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Apresentagdo

As vésperas de completar seus dez primeiros anos de vida, o
Prograoma em rede de Mestrado Profissional em Filosofia j& se mostra
como um projeto consolidado e com uma identidade prépria. Em tempos
em que muito se fala em impacto social e inovagdo, o PROF-FILO se
consolidou como uma poténcia na qualificagdo de professores(as) de
Filosofio que atuom nas escolas publicas. Identificando-se como
profissional (e ndo como profissionalizante), o Progroma proporciona
um oambiente académico propicio para que os(as) professores(as)
desenvolvam as pesquisas filoséficas com base nas suas experiéncias e
vivéncias em sala de aula, conforme os desafios de ensinar a juventude
a filosofar.

Desde a primeira turma, em 201/, os(os) professores(as) sdo
acolhidos pelo Progroma ndo para serem ensinados sobre conteddos
filosdficos, como se a finalidade do curso fosse uma reciclagem e,
tombém, ndo sdo recebidos com o intuito de se profissionalizar, mesmo
porque j& sdo profissionais e possuem experiéncias escolares diversas.
Pelo contrdrio, trata-se de uma formagdo continuada de professores em
exercicio que tem o propdsito de ressignificar as experiéncias
pedagdgicas e trazer & tona as praticas filoséficas inovadoras,—com
intervengdes em sala de aula sistematizadas, que podem ser replicadas
em diferentes contextos. Dessa forma, o campo profissional se abre
como possibilidade de qualificagdo para materializar a prética docente
em produtos educacionais contextualizados com o realidade das
escolas e com as necessidades das demandas sociais. Portanto, pode-
se afirmar que o PROF-FILO possui uma natureza inovadora com
impacto social comprovado, como se nota pelas pesquisas publicadas
neste dossié. E com este espirito de autoria que as intervengdes dos(as)
professores(as) se apresentom como praética pedagdgica para o Ensino
de Filosofia.

Produzimos esta coletdnea com o objetivo de compartilhar
experiéncias inovadoras e de socializar os trabalhos exitosos que vém
sendo realizados no PROF-FILO, com destaque para as pesquisas



desenvolvidas no nucleo da Universidade Federal do Tocantins (UFT) em
parceria com outros nucleos da regido nordeste e norte do pais, como
a Universidade Federal do Maranhdo (UFMA) e a Universidade Estadual
de Roraima (UERR), que cumprem a fungdo de fortalecer os grupos de
pesquisa e os projetos em curso no programa. Desejamos a todos(as)
uma boa leitura.

Os Organizadores
Palmas - TO, 28 de margo de 2026



Prefdcio

A pesquisa filoséfica ganhou, nos dltimos 25 anos, uma dimensdo
mais sistematizada e aprofundada quando o assunto é direcionado ao
ensino de filosofio, especialmente na educagdo bdsica.

O retorno da obrigatoriedade da filosofia no ensino médio, em
2008, as mudangas promovidas na legislagdo da ultima etapa da
educagdo bdsica, entre 2017 e 2024, o criagdo dos programas
profissionais de ensino de filosofia e a realizagdo de concursos publicos
nas universidades e nas redes de ensino (federal e estadual)
promoveram algo inédito em nosso pais: a ampliagdo e a consolidagdo
de um campo de pesquisa peculiar, mas profundamente filoséfico; estou
falando do campo de pesquisa denominado Filosofia do Ensino de
Filosofia ou Diddtica Filosdfica ou, simplesmente, Ensino de Filosofia.

Embora seja questionada pela falta de um suposto rigor filoséfico
por parte de alguns e ainda persista a falta de reconhecimento
institucional por parte das agéncias de fomento (CAPES, CNPq, FAPs etc.),
pode-se afirmar que o desenvolvimento da pesquisa voltada ao ensino
de filosofia como um problema filoséfico tem mobilizado o interesse de
pesquisadores e pesquisadores, dos mais variodos niveis de
escolaridade, em todo o pais.

No caso especifico dos Programas de Pds-graduag¢do em Filosofia,
especialmente os progromas profissionais, centenas de professores e de
professoras da educagdo bdsica desenvolveraom suas pesquisas e
defenderam suas dissertagdes. Na diretriz principal desses programas
estd o olhar filosdéfico direcionado para as questdes da sala de aula e/ou
da escola, como a didatica filosdfica, o ensinar filoséfico dos grandes
temas filoséficos (ética, filosofia politica, estética, l&gica, epistemologia
etc.), a metodologia filosdfica para ensinar filosofia, o uso filosdfico de
recursos didaticos, o letramento filosdfico etc.

Essa poténcia filoséfica, convertida em dissertagdo, tem
provocado mudangas substantivas no cotidiano escolar, como também

na vida dos/as egressos/as do nosso Prof-Filo. E através da intervengdo



didatico-filosdfica, da elaboragdo de um produto técnico e tecnoldgico,
com forte impacto social, que as transformagdes acontecem diante de
um cendrio politico-educacional nem sempre favordvel para a prética
filosoéfica.

Como costumo afirmar, a tradi¢do filoséfica da antiga Grécia, com
suas famosas e impactantes escolas (pitagdrica, epicurista, Academiq,
Liceu etc.), deixou um legado importante e que deve ser valorizado, cada
vez mais, nos dias atuais: pensar filosoficamente sobre um determinado
problema significa pensar, também, no seu ensino. Dessa forma, oo
longo dos séculos e milénios, a filosofia foi registrada na histéria, sempre
se (re)configurando em seu aspecto universal, mas também local.

No caso do Brasil, sabe-se que o ensino de filosofia na educagdo
bdsica foi direcionado aos filhos e as filhas da elite econdmica e social
ao longo dos séculos, onde, na maioria dos casos, tinha a finalidade de
prepara-los/las para niveis educacionais que demandassem um grau
mais refinado de conhecimento e abstragado.

O que algumas politicas publicas provocarom, nos ultimos anos,
foi a possibilidade de tornar o ensino de filosofia em algo mais presente
no cotidiono da maioria do povo brasileiro, especialmente para
aqueles/as em idade escolar. Isso, por si sé, € um grande feito histdrico,
que pode e tem sido convertido em agdes que visom a emancipag¢do.

Diante desse contexto, a produg¢do de um livro, que resulta de
pesquisas realizadas por professores e professoras de filosofia da
educagdo bdsica e que tem o ensino de filosofia como problema
filoséfico e a escola como cendrio para realizar uma intervengdo
didatico-filosdfica, é fundamental para o fortalecimento do campo de
investigagdo denominado Filosofia do Ensino de Filosofia. De igual
modo, demonstra a vitalidade e o capacidade de superagdo dos/as
docentes envolvidos/as com essa experiéncia singular, mas Nndo menos
filoséfica do que outras, que é ensinar filosofia na educagdo bdsica.

Christian Lindberg L. do Nascimento (UFS)
Aracaju, 09 de abril de 2026.
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Capitulo 1
ENSINO DE FILOSOFIA: PENSANDO O PROCESSO DE
ENSINAR E DE APRENDER A PARTIR DA PESQUISA NO
PROF-FILO

Zeabel de Arruda Filho'
Franciele Monique Scopetc dos Santos?

Antes de iniciarmos uma abordaogem acerca do ensino de
filosofia no Brasil, especificomente, sobre o processo de ensinar e
aprender esse componente curricular na educagdo bdsica pretendemos
apresentar um esbog¢o a respeito de alguns tdpicos educacionais
presentes nos principais dispositivos legais do Estado brasileiro que
regem e ddo seguranga juridica & promog¢do de ag¢bdes educativas
voltadas o formagdo dos membros de nossa sociedade mostrando,
dentre outras coisas, a estrutura sob a qual se assenta e se organiza a
educagdo formal e oficial desta nagdo.

Lembraomos que é muito importante ao campo do Ensino de
Filosofia, pensar seus pressupostos préprios como elementos que
fundamentam a prdtica docente, reivindicada também como identidade
profissional e formagdo inicial especifica na area.

Nesses termos, temos a considerar que a educagdo brasileira é um
direito publico subjetivo de todo cidaddo e, também, dever do Estado e
da familia aos quais tém a incumbéncia de oportunizar através de
estimulo e cooperagdo a formagdo plena da pessoq, ou seja, ©
desenvolvimento de suas competéncias para o exercicio da cidadania e
do trabalho, conforme consta no capitulo Ill, se¢do |, art. 205, da
Constituicdo Federal de 1988:

! Mestre em Filosofia. Mestrado Profissional em Ensino de Filosofia PROF-FILO,
Universidade Federal do Maranhdo. UFMA. Professor na Rede Municipal dos
Municipios de Bom Jesus das Selvas e Buriticupu, Maranhdo.

2 Professora Permanente no Mestrado Profissional em Ensino de Filosofia PROF-FILO,
Universidade Federal do Maranhdo. UFMA.

12



Art. 205. A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da
familio, serd promovida e incentivada com a colaboragdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoaq, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para
o trabalho (Brasil,, 1988, online).

Resguardado em nossa Carta Magna, esse conjunto que engloba os
processos de ensinar e aprender apresenta em sua concepg¢do formal,
isto é de educagdo escolar uma organizagdo em niveis (aqui
destacamos a educagdo bdsica) e modalidades que visam garantir de
modo gradual e articulado condigdes para uma formagdo comum
indispensdvel ao amadurecimento intelectual e moral do educando.
Nesse sentido, A Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional (LDB)-
Lei 9. 394/1996, em seus artigos 21, 22 e 23, assegura que:

Art. 21. A educagdo escolar compde-se de: Educagdo badsica,
formada pela educagdo infantil, ensino fundamental e ensino
médio. Art. 22. A educogdo bdsica tem por finalidades
desenvolver o educaondo, assegurar-lhe a formagdo comum
indispensdvel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe
meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.
Art. 23. A educagdo bdsica poderd organizar-se em séries anuais
[..], com base na idade, na competéncia [...] ou por forma diversa
de organizagdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar (Brasil, Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional; LDB, 2008, p. 36).

Sem perder de vista o modo como estd estruturada a educagdo
formal e oficial do nosso pais - o Brasil - cada érgdo educacional em
suas respectivas instdncias, isto é, federal, estadual, distrital e
municipal, procura impender de forma autdnoma e harmdnica sua
incumbéncia frente ao desafio de instruir pessoas, para tanto elabora
seus planos educativos em consondncia com leis, decretos, pareceres,
diretrizes curriculares, entre outros dispositivos legais visando
nortear e efetivar atividades politico-pedagdgicas direcionadas ao
processo de formagdo do educando tanto da rede pudblica quanto
privada de ensino em seus espagos formativos correspondentes.

Nesse sentido, a Secretaria de Educagdo do Estado do Maranhdo,
SEDUC/MA, por meio do Documento Curricular do Territério
Maranhense para a educag¢do infantil e ensino fundamental, este

13



construido em parceriao com a UniGo Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educag¢do (UNDIME), Unido Nacional dos Conselhos
Municipais de Educag¢do (UNCME) e o Conselho Estadual de Educagdo
do Maranhdo (CEE/MA).

Apresenta orientagbes para a (re) construgdo de curriculos
escolares, assim como, para demais agdes pedagdgicas que compdem
a organizagdo do trabalho docente da rede estadual e, também,
municipal de ensino assinalando, inclusive, qual deve ser o ponto de
partida para a confecgdo destes. No item que trata dos processos de
aprender e ensinar, a reda¢do do referido documento menciona o
seguinte:

Os processos de aprender e ensinar que gerom toda ag¢do
pedagdgica da escola estdo intrinsecomente relacionados
com o forma de conceber a aprendizagem por parte dos
educadores, ou sejo, entender ‘como se aprende?”, sendo esse
entendimento o ponto de partida para o organizagdo do
curriculo, planejomento das aulas e a avaliogdo da
aprendizagem.[..] nesse sentido, Vygotsky (1984) [..] considera
o desenvolvimento do ser social como resultado do processo
sécio-histérico numa interagdo multifacetada do sujeito com
o0 meio e com os outros sujeitos (Maranh&o, DOCUMENTO
CURRICULAR DO TERRITORIO MARANHENSE, 2019, p. 19).

Como vimos, a educagdo é dindmica, pois, parece resultar da
compreensdo de que o processo educativo se constitui mediante a
relagcdo do sujeito com o ambiente histérico-cultural ao qual estd
inserido; nesse contexto, o ser pensante passa a desenvolver indmeras
formas tanto para transmitir como para apropriar-se das técnicas e
saberes culturais. Alids, essa agdo multifacetada da educagdo apresenta
dois aspectos que consideromos importantes e indissocidveis, quais
sejam, 0 ensino e a aprendizagem.

A partir da concepgdo de que a educagdo estd estritomente
vinculada a atividade cultural da sociedade e que através de inter-
relogdes ela se efetiva, pressupomos entdo, que nesse processo de
interagdo a linguagem aparece como meio sistemdatico de comunicar
ideias, sentimentos entre outras manifestagbes através de signos
convencionais diversos (sonoros, graficos, gestuais, imagéticos, dentre
outros). Nota-se aqui, portanto, o uno no multiplo, ou seja, a comunicag¢do

14



como arranjo da diversidade sécio-histérico-cultural.

Na estrutura organizacional da educagdo formal e oficial brasileira
encontramos dispositivos legais que sinalizam, ao que parece, Q
necessidade de articulagdo entre elementos verbais e ndo-verbais nas
propostas de ensino como, também, apresentam orientagdes voltadas a
formag¢do do ser humano.

O municipio de Bom Jesus das Selvas-MA, alinhado as leis e
diretrizes educacionais vigentes em nosso territério e fazendo uso de
sua autonomia estd assumindo desde 2010, em sua proposta
pedagdgica de educagdo, a presenca da filosofia como componente
curricular nos anos finais do ensino fundamental conforme observamos
no item que trata do plano curricular da educag¢do bdsica. Assim, consta
na redagdo:

FILOSOFIA - Este componente curricular serd ministrado em 1
(uma) hora/aula semanal de 5° a 9° série, perfazendo um total de
160 horas/aulos durante o curso. O conteddo trabalhado de
filosofia deve ser compreendido numa perspectiva ampla,
interagindo com o meio, respeitondo a individualidade do
educando (PROPOSTA PEDAGOGICA DE EDUCACAO DE BOM
JESUS DAS SELVAS-MINUTA, 2010, p. 20).

Nesse contexto, faz-se necessadrio salientar que tal arranjo aloca
uma variedade de agdes politico-pedagdgicas voltadas & organizagdo
do trabalho docente em suas respectivas esferas (Federal, Estadual,
Distrital e Municipal). Nesse aspecto, a sistematizagdo da educagdo
parece importante & medida que demarca o espago sob o qual os
encaminhamentos educacionais estdo circunscritos e se efetivam sob a
Stica da jurisprudéncia.

Estaobelecidas as fundagdes sobre as quais se assenta o
componente curricular de filosofia na educag¢do bdsica desse municipio
maranhense cabe-nos, agoro, pensar o processo de ensino e de
aprendizagem filoséfica dessa matéria educativa com vistas a
apresentar possiveis implicagdes o formagdo dos (as) nossos (as) jovens.
Antes, porém, faz-se necessdrio ponderar sobre o ensino de filosofia &
luz da Base Nacional Comum Curricular-BNCC.

A implantagdo da Base Nacional Comum Curricular no sistema
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educacional brasileiro resulto, ao que parece, de atendimento a alguns

dos dispositivos legais que regem a educagdo dessa nagdo, a saber:

Q

Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional-LDB (Lei 9.394/1996) em

seu artigo 26 e, o Plano Nacional de Educagdo-PNE (2014 - 2024), e

m

especifico, a estratégia 7.1, conforme é passivel de se observar a seguir:

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter
uma base nacional comum a ser complementada, em cada
sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma arte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da culturao, da economia e da clientela (Lei de

Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDB, 2008, p. 37).

De igual monta segue afirmando:

7) estabelecer e implantar, mediaonte pactuagdo
interfederativa, diretrizes pedagdgicas para a educagdo
bdsica e a base nacional comum dos curriculos, com direitos
e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos (as)
alunos (as) para cada ano do ensino fundamental e médio,
respeitada a diversidade, regional, estadual e local. Definida
como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (prdticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiano, do pleno exercicio da cidadania
e do mundo do trabalho (Base Nacional Comum Curricular,
2018, p. 8).

No que tange ao contelddo da BNCC destaco o seguinte: esse
documento parece orientar a construgdo de curriculos garantidores
de aprendizagens essenciais a serem alcangadas pelos estudantes
por meio de dez (10) competéncias gerais para a educag¢do bdsica.

Nesse contexto, a BNCC parece sinalizar abertura oo
componente curricular filosofia na educagdo bdsica, sobretudo,
quando expressa referéncia a experiéncia do pensar do educando em
sua subjetividade frente aos problemas de natureza social, ombiental,
econdmicaq, politica e cultural oo destacar a necessidade de o jovem
exercitar sua curiosidade intelectual bem como criar possibilidades
para exercer o protagonismo de sua vida de forma consciente e
critica. Assim diz o texto da Base Nacional Comum Curricular (2018):
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[..] Exercitar a curiosidade intelectual [..] para investigar
causas, elaborar e testar hipdteses, formular e resolver
problemas e criar solugdes [..] na vida pessoal e coletiva [..]
alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida,
com liberdade, autonomio, consciéncia critica e
responsabilidade. Argumentar com base em fatos, dados e
informagdes confidveis, para formular, negociar e defender
ideias, pontos de vista e decisbes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental
e o consumo responsdvel em édmbito local, regional e global,
com posicionamento ético em relagdo oo cuidado de si
mesmo, dos outros e do planeta (Base Nacional Comum
Curricular, 2018, p. 9).

Sob essa perspectiva, supomos que o ensino de filosofia
encontra amparo legal para o seu exercicio no ambiente escolar
tombém na BNCC em razdo das conexdes que esse componente
curricular apresenta com as competéncias gerais da educagdo bdsica
presentes na base. Aprofundamos adiante, ao exame do processo de
ensinar e aprender filosofia na educagdo bdsica em dois momentos, a
saber, 1) consideragdes sobre o processo de ensinar filosofia na
educagdo bdsica; e, 2) consideragdes sobre a aprendizagem filosdfica
na educagdo bdsica.

CONSIDERACOES SOBRE ENSINAR FILOSOFIA

Pressupomos que o individuo movido pela necessidade de
sobrevivéncia de si e da sua espécie desenvolveu formas de
manifestar sua posicdo no mundo e, assim, garantir condigdes
favordveis @ manutengdo da vida humana. Esse movimento fez com que
o0 ser humano pensasse em desenvolver maneiras de lidar com as
adversidades de seu tempo (periodo pré-histérico), a saber: arquitetar
estratégias para cagar, coletar frutas e sementes, se refugiar em
cavernas contra as intempéries do tempo e de predadores, bem
como, empenhar-se em criar estratégias para transmitir
orientagdes, saberes e técnicas provenientes de sua cultura as
geragdes seguintes; como exemplo desse esfor¢co temos a produgdo
de imagens, conforme pontua Azevedo (2015) no fragmento a seguir:
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A produgdo de imagens foi uma das primeiras formas que o
ser humano encontrou para registrar e dividir com outros seus
conhecimentos, crengas e emog¢des. Milhares de anos antes de
inventar a escrita, os grupos humanos j& se expressavam por
meio de inscricdes e pinturas nas rochas e paredes de
cavernas (Azevedo, 2015, p. 25).

Essa iniciativa dos povos primitivos parece revelar em seu bojo
um movimento de cardter educativo que se deveu ao fato de ter
havido a necessidade de passar adiante o saber que adquirirom
através de experiéncias Unicas e singulares no decurso de sua jornada
existencial. Nesse sentido, o homem passou a atuar com a finalidade
de construir alternativas vidveis que o fizesse superar o estado de
precariedade em que se encontrava como, também, projetar novas
perspectivas em relagdo a maneira de transmitir ao seu semelhante
orientagdes voltadas a continuidade e melhoramento das condigdes
de viver da espécie humana.

Vislumbromos nessa atividade aquilo que parece caracterizar o
ensino, a saber, estratégias didatico-pedagdgicas destinadas a
formagdo do ser racional. Suspeitomos que 0 homem oo pensar em
articular maneiras de transmitir orientagdes,saberes e técnicas aos
demais membros de seu Qrupo recorreu a um conjunto de
intencionalidades formativas que possibilitasse o desenvolvimento
social, econdmico e cultural da espécie; do contrdrio, supomos que a
existéncia humana estariao, talvez, susceptivel ao colapso.

O ensino visto em seu sentido amplo, isto é, como uma invengdo
humana voltada a transmissdo de conhecimentos necessdrios & vida
das pessoas continua evidenciando em sua dinGmica um espago para
o otualizagdo constante das formas de materializar o
intencionalidade educativa dirigida & formagdo do povo;, por
essedngulo, presumimos que ensinar requer inovagdo.

Contudo, para que o processo educativo se torne, de fato,
significativo ao sujeito cognoscente é preciso que as atividades
educacionais ocorram em um campo possivel de agdo por parte do
aprendiz, mas, afinal, que compo é esse? Camargo (2004) ao aproximar
educagdo e ensino tenta apresentar uma solugdo para essa questdo
ao considerar que é no dmbito da agdo perceptiva do aprendiz que
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elas - educagdo e ensino - precisam constar. No enunciado a seguir,
esse fildsofo brasileiro sustenta tal ideia ao dizer que:

A educagdo e o ensino devem se inserir na agdo perceptiva do
aprendiz, cada pessoa tem uma forma prépria de captar as
realidades ou de compreender o mundo que a envolve; por
isso que ensinar € invadir o mistério do outro. O aluno deve
ser preparado para o diferente, o divergente, por isso o ensino
deve favorecer uma reflexdo para o estruturagdo dos
conhecimentos e ndo a quantificagdo de informagdes [.]
(Camargo, 2004, p. 17).

Esse pensador apresento, oo que parece, uma perspectiva de
ensino e de educagdo pautada na ideia de que a utilizagdo de
procedimentos que estimulom os nossos sentidos talvez seja
interessante por, supostamente, abrir caminho para experiéncias
dnicas capazes de fomentar a reflexdo, o didlogo e a participagdo
coletiva dos envolvidos no processo educativo.

Highet (2018) ao tratar sobre o ensino em sua obra A arte de
ensinar amplia esta no¢gdo, oo que parece, quando considera essa
prética uma atividade artistica que em muito se distancia de um
método cientifico mesmo reconhecendo a presenga dos principios da
ciéncia na educagdo, ou seja, Nno processo educativo o manejo de
cardter artistico extrapola a aplicabilidade da técnica. Assim diz ele:

Acredito que o ensino seja uma arte, ndo uma ciéncia. Parece-
me realmente perigoso aplicar os objetivos e métodos da
ciéncia a seres humanos, desde que tomados como pessoas,
muito emboro eu reconhegca que os principios estatisticos
possam ser muitas vezes utilizados na explicagdo do
comportamento de grupos de pessoas, € também ndo
desconhega que o diagndstico cientifico dos individuos,
quanto a sua constituicdo fisica, é sempre Util (Highet, 2018, p.
21).

Adiante, esse intelectual escocés ao tentar explicar por que o
emprego da ciéncia frente ao trabalho do professor ndo d& ao ensino
um carater cientifico termina por exprimir uma possivel relagdo entre
o ato de lecionar e o terreno das emogdes, conforme podemos
observar, a seguir:

[..] o trabalho de qualquer professor carece de ser ordenado e
bem planejado no que respeita aos fatos. Mas isso ndo torna
seu ensino “cientifico”. O ensino implica “emogdes” que ndo
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podem ser sistematicamente dominadas e empregadas; e
implica valores humanos, que permanecem inteiromente fora
do alcance da ciéncia (Highet, 2018, p. 22).

O argumento de Highet comunicao, ao que parece, a ideia de que
hd uma dimensdo no ato de ensinar capaz de envolver o lado emotivo
do aprendiz, pois, caso ndo existisse tal aspecto durante a agdo de
transmitir orientagdes, saberes e técnicas culturais através de
procedimentos metodoldgicos validos, como seria possivel suscitar
nas pessoas emogdes e sentimentos?

Diante dessa questdo levantamos a hipdtese de que no campo
perceptivo do aprendiz qualquer assunto seja ele de ordem
econdmica, politica ou ambiental como por exemplos, um surto de
virose em uma determinada comunidade ou sobre o comportamento
dos seres humanos, ao ser abordado a partir de uma linguagem que
consiga estimular nossos sentidos nos torna suscetivel a interagdo.

Nessa relagdo, o confronto de ideias, emogdes e pensamentos
entre os aprendizes parece inevitdvel ao passo de possibilitar
condigbes para experiéncias de natureza tanto objetiva quanto
subjetiva. Nesse sentido, o campo perceptivo é visto como relevante
ao processo de formagdo do aprendiz, pois enriquece a pratica
pedagdgica.

Sendo assim, consideramos vidvel durante a agdo pedagdgica
do professor a fusdo entre o conjunto de atividades educativas e o
modo como o docente conduz esse processo possibilitando, de modo
gradual, o surgimento de condi¢gdes para que o aprendiz consiga
interagir com o conteddo proposto de forma critica e criativa.
Sabemos que no espago escolar o trabalho pedagdgico do docente
junto oo discente se realiza dentro de uma esfera comunicativa que
engloba diversas formas de linguagem (verbal, ndo-verbal, digital e
mista).

Grosso modo, essas formas de linguagem apresentom signos
linguisticos como, por exemplos, palavras, gestos, imagens e sons que
ao serem usados pelo emissor como tentativa de expressar ideias e
recortes da realidade do mundo ao receptor, passam a desempenhar
uma importante fungdo no que tange oo processo educativo, qual
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sejo: o de acionar no aprendiz sua capacidade de processamento
daoquilo que se enuncia e, consequentemente, possiveis reagdes
resultantes dessa interagdo.

Acreditamos, portanto, que a presenga da linguagem dentro do
processo educativo é fator indispensdvel a atividade de formagdo das
pessoas, principalmente, devido ao fato de recorrermos a ela para
expressarmos nossos saberes, técnicas, emogdes, anseios e ideias a
fim de gerarmos, talvez, condi¢cbes de interacdo entre os pares
professor/estudante, estudante/objeto de estudo e
estudante/estudante com vistas ao desenvolvimento de experiéncias
dnicas e significativas ao aprendiz.

Vale ressaltar, ainda, que o ato de ensinar, atualmente, ndo se
reduz a um ou outro tipo de agdo educativa, ao contrdrio, contempla
diversas formas do agir pedagdgico. Nesse sentido, Tardif (2014) ao
refletir sobre a pratica de ensino esclarece que:

No que diz respeito ao ensino propriamente dito, [..] o trabalho
do professor ndo corresponde a um tipo de agdo especifico.
Ao contradrio, esse trabalho recorre constantemente a uma
grande diversidade de agdes heterogéneas (TARDIF, 2014, p.
1795).

Observamos nessa passagem que ensinar envolve, portanto, um
conjunto de ag¢bes (estético, reflexivo, argumentativo, cientifico e
normativo) por parte do docente que se efetiva durante o processo
educativo a partir de sua intengdo didatico- pedagdgica. Desse modo,
reafirmomos que a praética do professor além de necessdria deve ser,
também, encantadora, isto é, capaz de fascinar aquele que se coloca
na condigdo de aprendiz devido ao contorno estético produzido pela
dinGmica com que o docente realiza sua atividade educativa.

Essas consideragdes sobre o ensino servem como fio condutor
para pensarmos acerca do que seja ensinar filosofia na educag¢do
bdsica e como se da tal processo. Horn (2009) ao tratar sobre a fungdo
da filosofia enquanto componente curricular parece ampliar a nogdo
de ensino de filosofia ao colocar em discussdo a especificidade da
atividade filosoéfica na escola quando enuncia o seguinte:
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A filosofia como matéria de ensino tem como fungdo principal
estimular no aluno, por meio da leitura de textos filosdéficos,
das discussdes, do exercicio da reflexdo e da argumentagdo,
a formagdo da consciéncia critica. Argumenta-se, no entanto,
sob uma perspectiva educacional contempordneaq, que este
também é o objetivo da escola em sentido amplo. Onde estaria
entdo a especificidade da Filosofia? E, neste sentido, onde
estdsua prdtica social de referéncia? Isso sé pode ser
cloramente definido o partirda prética pedagdgica do
professor, que ao instigar o aluno a ressignificagdode sua
experiéncia existencial - elemento central a ser considerado
quando se analisa a inclusdo da filosofia no curriculo - faz
desta vivéncia o dobrao, ressignificando seu prdéprio mister’
(Horn, 2009, p. 101).

O argumento de Horn (2009) parece dd& vazdo a ideia de que
ensinar filosofia seja criar condi¢gdes para que haja através de
diversas formas de linguagem o didlogo entre as pessoas com vistas a
exprimirem um conjunto de orientagdes, saberes e técnicas
resultantes de um processo social, histdrico e cultural, que mediante
atividade interativa entre os pares oportunize oo docente e,
principalmente, ao aprendiz caminhos para que este desenvolva
capacidades para pensar de forma critica e criativa outraos
possibilidades de existir no mundo como, também, de ressignificar sua
prépria trajetdria existencial.

Partindo, pois, da ideia de que parece possivel ensinar filosofiq,
POSSOMOS QQOora a querer saber o seguinte: como se efetiva, de fato,
tal ensino? ou seja, qual (is) o (s) modo (s) possivel (is) de ensinar
filosofia na educagdo bdsica? Na tentativa de encontrarmos uma
solugdo para essa questdo recorremos novamente a Horn (2009), mais

precisamente, oo capitulo 3, de sua obra intitulada Ensinar Filosofia:

pressupostos tedricos e metodoldgicos, onde ele trota da
organizag¢do do saber filoséfico em sala de aula. Diz ele:

Um estudo mais minucioso a respeito de como organizar e
tratar metodologicamente os conteldos filoséficos em sala
de aula identifica ao menos trés tendéncias manifestas nas
prdticas docentes: o) ensino a partir temas que tomam a
Histério da Filosofia como centro; b) ensino de temas que
tomom a Histéria da Filosofia como referéncio; c) ensino
temdtico centrado no cotidiano, nas preocupagdes imediatas
dos alunos sem a devida preocupagdo com a Histéria da
Filosofia ou ao estatuto da Filosofia (Horn, 2009, p. 60 e 61).
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Como vimos, hd trés maneiras distintas de ensinar filosofia
segundo a concep¢do de Horn (2009); a primeira tendéncia revela que
o professor procura lecionar a partir de temas normalmente
organizados e apresentados dentro de uma linearidade histérica de
seu desenvolvimento.

Os livros diddticos voltados ao ensino de filosofia tanto no
ensino superior como na educagdo bdsica sdo tipos de manuais que
demonstraom essa perspectiva, conforme podemos conferir na
seguinte reflexdo:

A primeira que trata do ensino a partir de temas que tomaom a
Historia da Filosofia como centro, além de estar fortemente
presente na organizagdo dos cursos de Graduagdo em
Filosofiao, também se verifica em alguns livros diddticos
voltados para o ensino médio [..] (HORN, 2009, p. 60 e é1).

Nesse modelo de organizagdo do contelddo filosdfico, procuro-
se estabelecer a ideio de um ensino que enfatiza uma forma de
sistematizagcdo do saber préprio da filosofia que privilegia uma
possivel ordem cronoldgica entre autores e sistemas com vistas a
facilitar a compreensdo do contelddo por parte do aprendiz durante
o estudo proposto no espago da sala de aula.

Para Salatiel (2011, p. 38) esse arranjo e tratamento do saber
filosdfico em sala de aula vai ao encontro do pensamento hegeliano
voltado & educagdo G medida que destaca a necessidade de
recorrermos a algum repertério sobre o qual se pensar sem, contudo,
desprezar materiais (estudos e teorias) rigorosos, profundos e
sistemadticos construidos no decorrer dos mais de dois séculos da
histéria da filosofia.

A segunda orienta¢cdo voltada & organizagdo do conteldo
filoséfico destinado ao ensino de filosofia sugere como ponto de
partida temas qQue n&o seguem necessariomente 0s manuais
diddticos, ao contradrio, se apresentom como problemas de cardter
filoséfico que independem de uma ordem histérica, mas que se
vinculom a um autor seja ele cldssico ou ndo. Nesse caso, o professor
faz interface entre o temao-problema e um filésofo (o) referéncia, ou

seja, recorre a um autor para que este sirva de aporte tedrico frente
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ao problema a ser analisado durante o desenvolvimento da questdo
pelo aprendiz. Nesse sentido, Horn (2009) argumenta que:

Isso significa dizer que o andlise do mesmo requer,
necessariamente, que o professor faga uma recorréncia &
Histéria da Filosofia para contextualizar a tematica, sem a
qual é impossivel estabelecer uma argumentagdo
fundamentada e rigorosa (Horn, 2009, p. 60 e 61).

Desse modo, pretende-se abordar um problema filosdfico
considerado relevante pelos estudantes a partir de uma situagéo
atual, isto &, do cotidiono das pessoas como por exemplos, questdes
éticas relacionadas ao comportamento humano frente a um dilema
existencial, tipo: eutandsio, aborto e feminicidio.

Um desafio oo  docente  que prefere  proceder
metodologicamente a partir dessa tendéncia parece residir na forma
de sistematizagdo de seu programa de aulas, ou sejo, como organizar
os conteddos sem perder de vista a fundamentagdo tedricq, isto é, os
autores e sistemas filoséficos ja consagrados?

O emprego de sequéncia didadtica como forma de articular
temao-problema e o autor/sistema parece vidvel a sistematizagdo do
programa de aulas a ser definido pelo docente frente a essa tendéncia
metodoldégica 0 medida que apresenta flexibilidade quanto a sua
elaboragdo. Nesse sentido, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) na obra
intitulada Géneros orais e escritos na escola, argumentam o seguinte;

[..] as sequéncias diddticas apresentam uma grande variedade
de atividoades que devem ser selecionadas, adaptadas e
tronsformadas em fungdo das necessidades dos estudantes,
dos momentos escolhidos para o trabalho, da histéria
diddtica do grupo e da complementaridade em relagdo a
outras situagdes de aprendizagem da expressdo, propostas
fora do contexto das sequéncias didaticas (Dolz, Noverraz;
Schneuwly, 2004, p. 93).

Notadamente, esses autores procurarom estabelecer através
desse recurso metodoldgico a maneira mais adequada de propor o
ensino de uma lingua materna. Suspeitomos que esse instrumento
devido & variedade de atividades que consegue agregar em sua
estrutura parece vadlido, também, para o ensino de filosofia & medida
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que tem em conta as necessidades dos estudantes e a organizagdo
dos conteldos.

Ao conectar temas de relevincia social sob a forma de
situagdes-problemas a autores da tradigdo filoséfica em um conjunto
articulodo de atividades educativas estamos, supostamente,
contribuindo para que a praética de ensino de filosofia ocorra tendo a
histéria da filosofia como referéncias e ndo como centro.

O Jultimo direcionamento a qual Horn (2009) se refere visa um
ensino que ndo estabelece, necessariomente, um roteiro diddtico
prévio do conteddo a ser lecionado, ou seja, seu ponto de partida séo
temas oriundos das preocupagdes didrias que os estudantes
carregam consigo para o espago da sala de aula sem que haja alguma
organiza¢do metodoldgica do conteldo, muito menos, uma conexdo
com autores ou sistemas j& consolidados pela tradigdo. Quanto a isso,
Horn (2009) adverte:

O maior problema desta terceira perspectiva é o fato de ela
ndo se preocupar com a especificidade do conhecimento
filosofico. [..] desta problemdtica surgem oo menos outras
duas questdes: a) na medida em que ndo considera a
recorréncia histérica a autores ou sistemas filoséficos como
elemento importante, isso pode ser considerado ensino de
filosofia? b) até que ponto tal postura néo reforga a ideia de
dissolugdo definitivas das disciplinas que hoje constituem a
drea de Ciéncias Humanas por uma outra disciplina de maior
abrangéncia, como aconteceu no passado com a jung&o da
Histério e Geografia em “Estudos Sociais" e da Filosofia e
Sociologia em “Educagdo Moral e Civica" (Horn, 2009, p. 65).

A grande preocupagdo de especialistas da drea filoséfica em
relagcdo a essa tendéncia figura na possibilidade de renegag¢do dos
conteldos especificos do componente curricular de filosofia durante
a pratica pedagdgica do professor dessa matéria, ao passo de tornar
tal ensino aparentemente incoerente, infundado e despropositado.

Ensinar filosofia exige contextualizagdo, mas, esta ndo convém
ocorrer de maneira infundadaq, visto que dissolve a especificidade do
componente curricular e, consequentemente, termina por
comprometer mais de 2500 anos de saberes filoséficos construidos
com rigor reflexivo e criticidade, que s&o prdéprios o atividade de
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filosofar.

Na esteira dessa tendéncia reside, ao Qque parece, um
descompromisso intelectual do docente com a prépria histéria da
filosofia, 0 medida que desconsidera o conhecimento filosdfico
produzido em cada época. Quanto a isso, Chaui (2010, p. 57) esclarece
que ‘[..] como todas as criagdes e instituicdes humanas, a filosofia esta
na historia e tem uma histéria”.

Portanto, ignorar a histdria da filosofia é, sobretudo, negar sua
prépria atividade frente aos problemas socioculturais de seu tempo.
Ensinar filosofia na educag¢do bdsica parece, para muitos educadores
e especialistas um desafio que requer do professor dessa matéria
uma tomada de decisdo que envolve tanto a forma de organizagdo
metodoldgica do conteddo como o manejo das atividades filosoficas
em sala de aula, sem perder de vista a finalidade educativa desse
componente curricular, a saber, a formagdo critica e criativa dos
estudantes para que se tornem capazes de transformar o mundo em
qQue vivem.

No que tange a melhor forma de proceder em relogdo a
organizagdo metodoldégica dos conteddos filoséficos a serem
ensinados no espago da sala de aula queremos saber o sequinte: qual
é a tendéncia que mais se aproxima da necessidade que o professor
tem para fazer o arranjo dos conteddos a serem abordados durante a
aula de filosofia sem, contudo, deixar escaopar de sua proposta
educativa a possibilidade de cotejar os temas-problemas de ordem
filoséfica com a histéria da filosofia e seus consagrados (as) autores
(as)?

Suspeitomos que a segunda tendéncia que fora apresentada,
anteriormente, por Horn (2009), isto é, o ensino de temas que tomam a
histdria da filosofia como referéncia, cumpre com mais efetividade a
tarefa de aproximar problemas atuais de cunho filoséfico com
autores e sistemas j& consolidados na histéria da filosofia.

Pensemos agora a seguinte questdo: considerada a utilizagéo
de sequéncia diddtica por parte do docente durante a aula de
filosofia no ensino fundamental, em que sentido tal procedimento
favorece a experiéncia filoséfica entre os pares professor/estudante
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e estudante/estudante sem, contudo, reduzir o universo da ag¢do
educativa a um conjunto de atividades com finalidades meraomente
diretivo, isto é, ndo reflexiva acerca da realidade?

Na tentativa de apresentarmos uma resposta tempordria a
problematica erguida, recorremos a Campaner (2012), devido ao fato
de constatarmos em seus escritos, especificamente, em um texto que
trota sobre proposta de ensino baseada em uma concepg¢do de
filosofia, o indicativo de que hd um caminho que parece possivel a
esse respeito, a saber:

Ha, como j& dissemos, um trabalho do professor que é, antes
de tudo, o de preparar-se para tornar possivel aos seus alunos
a pratica filosoéficaq, isto &, permitir que suas aulas sejom uma
espécie de atelier no qual os alunos possam experimentar
maneiras de discutir conceitos, desmontar teorias e
experimentar caminhos de construgdo. N&o importa aqui se o
resultado que véo conseguir é original. O importante é que
estardo, de fato, produzindo um tipo de pensamento que se
possa chamar de filoséfico (Campaner, 2012, p. 39).

Essa perspectiva nos faz pensar acerca da intencionalidade que
antecede os procedimentos de ensino a serem adotados pelo docente
duraonte a aula que pretende lecionar. Nesse sentido, o mestre parece
empenhar-se, primeiromente, em articular possiveis modos de
oportunizar aos estudantes igualdade de acesso ao conhecimento.
Em seguidaq, inovar o fazer pedagdgico com o propdsito de atualizar e
ressignificar a prdtica educativa a fim de que esta n&o se torne
obsoleta.

Ranciere (2004) ao relatar uma aventura intelectual vivida pelo
professor francés Joseph Jacotot e seus alunos em 1818, revela a
possibilidade de realizagdo de um movimento inovador na maneira de
lecionar. Inspirados no espirito inventivo do mestre (Jacotot)
pretendemos enfrentar os desafios atuais que dizem respeito ao
modo de ensinar em uma sociedade marcada pela manutengdo das
desigualdades promovidas por métodos tradicionais de instrugdo, ou
seja, objetivamos a superagdo de um ensino pautado em colonizar a
cabega do estudante através do mestre explicador.

Quanto ao método aplicado, inesperadamente, por Jacotot a

27



seus alunos enquanto esteve exilado nos Paises Baixos, Ranciere diz o
seguinte:

Ele (Jacotot) solicitara cos estudantes assim preparados que
escrevessem em francés o que pensavam de tudo o quanto
haviam lido. “Ele estava esperando por terriveis barbarismos
ou, mesmo, por uma impoténcia absoluta. Como, de fato,
poderiom todos esses jovens, privados de explicagdes,
compreender e resolver dificuldades de uma lingua nova para
eles? De toda forma, era preciso verificar até onde esse novo
caminho, aberto por acaso, os havia conduzido e quais os
resultados desse empirismo desesperado. Mas, qual ndo foi
sua surpresa quando descobriu que seus alunos,
obandonados a si mesmos, se haviom saido tdo bem dessa
dificil situag@o quanto o fariam muitos franceses! (Ranciere,
2004, 0. 18 e 19).

Para Ranciére (2004), o método empregado pelo professor
Jacotot aos seus educandos tornou possivel um tipo de ensino cujo
foco centrava-se na ideia de igualdade das inteligéncias entre os
envolvidos no processo educativo. Desse modo, o mestre passou a
oportunizar para cada estudante condigdes semelhantes de estudo;
ao término da experiéncia foi constatado que o protagonismo do
aprendiz frente a situagdo-problema gerou um resultado
surpreendente, a saber, éxito na tarefa proposta pelo docente.

Extraimos da experiéncia inovadora do professor Jacotot a
ideia de que o mestre deve se esfor¢gar em criar condigdes para que o
aprendiz possa se sentir provocado a participar, igualmente, de cada
etaopa do processo formativo, ou sejo, todos os estudantes precisam
ter acesso s mesmas oportunidades educacionais estabelecidas por
meio de uma pratica educativa que dé énfase ao protagonismo do
aprendiz e ndo do mestre; eis, portanto, o que parece ser o ponto
chave para a emancipa¢gdo humanao, a saber, a disposi¢cdo intelectual
da prépria pessoa para aprender. A respeito do dnimo de cada
estudante para aprender Ranciere (2004) argumenta que:

Somente um homem pode emancipar um homem. Somente um
individuo pode ser razodvel - e somente por meio de sua
prépria razdo. [..]. Um professor néo €, nem mais, nem menos
inteligente do que qualquer outro homem; ele geralmente
fornece uma grande quantidade de fatos & observagdo
daqueles que procuram. H4, porém, somente uma maneira de
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emancipar. Jomais um partido, um governo, um exército, uma
escola ou uma instituicdo emancipard uma Unica pessoa
(Ranciére, 2004, p.142).

E passivel entendermos desse fragmento a expressdo de que as
pessoas possuem capacidades intelectivas para exercerem
atividodes de natureza tedrica e especulativa;, no entanto, a
manifestagdo desse potencial pelo sujeito decorre da presenga de
algum estimulo que provoque, a principio, reagdo do aprendiz.

Nesse contexto, ensinar ndo requer, necessariamente, a
presengca de um mestre explicador, pois, a emancipa¢gdo de um
homem n&o resulta da presenga de alguém que se coloca na condi¢gdo
de explicar ao outro o significado de um enunciado de maneira
impositiva, sobretudo, porque tal agdo representa a neutralizagdo do
potencial intelectual daquele que taombém pode realizar essa tarefa
de maneira razodvel dentro de um espago sdcio interativo e, assim,
construir  seu  préprio caminho  verificando-o, inclusive,
continuamente.

Pressupomos, entdo, que ensinar filosofia a partir de
metodologias que procurom unir temas filoséficos com a prépria
histéria da filosofio seja vdlido para os dias atuais; para tanto,
sinalizamos a necessidade de o docente organizar sua pratica através
de uma sequéncia diddtica que lhe possibilite flexibilizar a ag¢do
pedagdgica com vistas a promover uma educagdo que oportunize ao
aprendiz a construgdo de sua prépria emancipag¢do, ou seja, que o
professor dentro do processo de formagdo do individuo crie espagos
para areflexdo filosdfica sem se prestar a agir como mestre explicador
aos estudantes.

Assim, espera-se do mestre ndo-explicador uma ag¢do que
favoreca o protagonismo do aprendiz durante seu processo
formativo; para que isso ocorra, o docente deve preparar o ambiente
educativo com vistas a fornecer para aquele que estd em busca do
saber um vasto campo de atividoades que fomentem a prdtica
filoséfica como, por exemplos, debater pontos de vista acerca de
conceitos, ler filosoficamente textos de fildsofos consagrados pela
tradigdo e pensar problemas atuais buscando solugdes razodveis.
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Devemos estar atentos & maneira como abordamos os temas-
problemas postos ao ensino de filosofia na escola devido ao fato
desses conteddos desafiarem nossa capacidade reflexiva. Para tanto,
supomos necessdrio que o docente considere alguns critérios durante
a experiéncia filosdfica com vistas a manter a especificidade desse
estudo no decorrer da atividade investigativa. Nesse sentido, Lorieri
(2002) argumenta o seguinte:

Podemos dizer que fazer filosofia € realizar um processo
investigativo reflexivo que seja critico, rigoroso, profundo ou

»

“radical’, abrangente ou que busque totalidades referenciais
significativas sobre ou com base naquelas certas questdes, as
quais j& nos referimos sem, ainda, indica-las (Lorieri, 2002, p.
36).

Dessa passagem, inferimos que praticar filosofia dentro do
contexto educacional requer do aprendiz disposi¢cdo para ser: 1)
investigador, isto é, ser capaz de aprofundar seu raciocinio sobre
questdes filosdficas com o objetivo de desvelar novos horizontes
acerca da realidade; 2) reflexivo, pois, ao considerarmos que nesse
mundo tudo é corruptivel, ou seja, passivel de mudanga, faz-se
necessdrio repensar tanto as agdes como as ideias; 3) critico a toda e
qualquer situagdo qQue para o ser humaono se apresenta com
regularidade faozendo-o agir, portanto, de maneira questionadora
sobre aquilo que parece dbvio e natural ao senso comum; 4) rigoroso
na sistematizagdo do saber filoséfico devido este conhecimento
resultar de um esforgco especulativo que tende & consisténcia de sua
fundamentagdo; 5) profundo, ou sejo, intensos durante a experiéncia
filosdficas vivida tentando atingir, sobretudo, os principios, as bases,
os fundamentos daquilo que é examinado; e, ) abrangente frente aos
temas-problemas e situagdes de ordem filosdéfica, dentre outros,
vendo-os sob a ética da pluralidade universal.

Suspeitamos que ensinar filosofia seja um desafio para todo e
qualquer profissional que a tenha como componente curricular tanto
na educag¢do bdsica como no ensino superior devido ao fato de a ela
nada passar despercebido como, por exemplos, temas relacionados
Qo cendrio do qual o ser se encontra no mundo e o posicionamento
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que tomamos frente as situagdes vivenciadas tanto pelo professor
como por estudante no espago da sala de aula. Tudo o que é dito
como aquilo que ndo o é, deve ser considerado durante a atividade
filosoéfica.

No Documento Curricular do Territério Maranhense para a
Educagdo Infantil e o Ensino Fundamental-DCTM (2019), o curriculo é
descrito como o registro que visa orientar de forma ampla o processo
educativo com vistas a formagdo plena do individuo, conforme consta
em sua redagdo:

E fundamental que o processo formativo tenha no curriculo
um documento norteador do ensino-aprendizagem, com a
intencionalidade de que o conteddo seja trabalhado no
sentido de formar o cidaddo com habilidades e competéncias
que lhe possibilitem o prosseguimento nos estudos, o exercicio
pleno da cidadania e a inser¢do no mundo do trabalho
(DOCUMENTO CURRICULAR DO TERRITORIO MARANHENSE,
2019, p. 19).

Nesse sentido, o curriculo escolar se apresenta como um
documento que abrange um conjunto de intencionalidade voltadas
Q0 processo de ensino- aprendizagem. No componente curricular de
filosofia essas propositivas sdo convertidas em objetivos de
aprendizagem e se destinam ao desenvolvimento de habilidades e
competéncias dos estudantes.

Sendo assim, é importante ver no curriculo uma proposta
educativa que apresente, de modo sistematizado, possiveis
articulagdes entre o que é o aparente e o latente buscando,
sobretudo, a realizagdo de praticas dirigidas ao processo de ensino-
aprendizagem que assegure a igualdade de inteligéncias entre os que
se dispdem oo estudo praticado no ambiente escolar.

Dessa maneiraq, o curriculo cumpre com maestria a dificil tarefa
de organizar um programa de educagdo em sentido amplo, onde
experiéncias previstas, isto é, projetadas se inter-relacionom com
préticas que circundam o campo da imprevisibilidade, ou seja, que
ndo parece possivel de prever.

Dada a preocupagdo de se evitar a instrumentalizagdo das
aulas de filosofiq, ou sejq, de tornar seu conteddo estdtico e o ensino
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mecdnico o qual resultaria na neutralidade da reflexdo filoséfica e,
consequentemente, no fim de sua especificidade, € que o curriculo
demonstra ser dindmico e flexivel em seu cardter orientador.

Em sentido estrito, o curriculo visto como fio condutor do
processo de ensino- aprendizagem parece indicar o tipo de fungdo
formativa que cada componente curricular pretende realizar;
contudo, supomos que o professor durante o planejomento de suas
atividoades educativas ndo desconsidere essa carta de intengdes
educacionais. Tratemos adiante sobre uma importante ferromenta
pedagdgica, a saber, o planejamento escolar (concepgdo e finalidade
no dmbito educacional).

CONSIDERACOES SOBRE A APRENDIZAGEM FILOSOFICA

Partindo desse pressuposto e com vistas a ampliar a discussdo
acerca do tema proposto, sentimo-nos instigados a querer saber o
seguinte: Seria possivel pensar uma aprendizagem propriomente
filoséfica para os dias atuais? Em caso afirmativo, qual seria o seu
fundamento? Com o intuito de encontrarmos uma solugdo transitéria
acerca dessa problemdtica recorremos, mais uma vez, Os
contribui¢cdes do fildsofo brasileiro Geraldo B. Horn (2009). Ao tratar
sobre o exercicio do pensar filosdfico na educagdo bdsica Horn (2009)
apresento, ao que parece, vestigios que remontam a uma possivel
tentativa de construgcdo do conceito de aprendizagem filosdfica.
Argumenta ele, a esse respeito o seguinte:

O aluno adolescente nem sempre estd aberto para refletir,
mas ndo seria justo dar a ele respostas de que ndo dispomos,
impedindo seu desenvolvimento cognitivo com a desculpa
fraca de que é mais importante apreender conhecimentos j&
produzidos do que construir seu préprio aprendizado. A
metodologio empregadaq, entdo, deve contemplar sempre a
participaogdo do aluno enquonto ser em constante
transformagdo, que precisa de orientagdo e que tem a
capacidade para conquistar sua prépria autonomia de
pensamento. [..] o aluno é capaz de pensar por si préprio,
elaborar questdes, exercer sua cidadania, entender o que é
estar no mundo, ser humano, produzir conhecimento e ser
cidadao? [..] (Horn, 2009, p. 94 e 995).
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Para Horn (2009) o aprendizagem filoséfica parece resultar de
um esforgco cognitivo pessoal realizado pelo aprendiz frente aos
estimulos provenientes das atividades de cardter pedagdgico
propostas pelo mestre durante o processo de ensino-aprendizagem.
Essa ag¢do educativa tem por finalidode o construgdo do saber
auténtico e verdadeiro por parte do estudante & medida que lhe
oportuniza autonomia de pensamento para suscitar questdes
referentes, por exemplo, & existéncia humana e ao mundo.

Outra questdo importante que diz respeito a aprendizagem
filoséfica na educagdo bdsica envolve a ideia de paciéncia
pedagdgicq, isto é, um periodo destinado ao exercicio lento e gradual
de construgdo do saber filoséfico pelo sujeito cognoscente durante
sua formagdo humana. Quanto aisso, Lorieri (2002) pontua que:

Amodurecer como seres humanos implica, toambém,
omadurecer a compreensdo de muitas ideias. Como o
amadurecimento é progressivo, também o é a compreensdo
das ideias: hd que haver paciéncia pedagdgica. Sé que isso
ndo significa nada fazer. Significa o contrdrio: estar fazendo
sempre, progressivamente. [..] desde o mais cedo possivel.
Caso contrdrio, as aproximagdes tardiaos serdo abruptas e
pouco redundardo em Dbeneficios de construgdes
abrangentemente sélidas (Lorieri, 2002, p. 91).

Nesse contexto, concluimos ao observarmos em nossa docéncia,
de modo aqui sistematizado por nossa pesquisa no PROF-FILO, que
o ato de aprender demanda tempo e dedicagdo por parte do aprendiz.
Isto implica dizer, em Ultima andlise, que o estudante deve desde cedo
ser iniciado na experiéncia filoséfica para que seu desenvolvimento
ndo incorra em aproximagdes tardias e subitas.

Assim, a aprendizagem filoséfica pressupde o exercicio lento,
gradual e constante da razdo frente aos problemas, dilemas e
conceitos postos ao pensamento. Diante do exposto, reflete-se que
ensinar filosofia transcende a mera transmissdo de conteddo ou a
memorizagdo de doutrinas.

O papel do mestre, nesse contexto, € o de um mediador que, com
paciéncia pedagdgica, cria estimulos e atividades que convidam o
estudante a um esforgo cognitivo pessoal e continuo. Ndo se trata de
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oferecer respostas prontas, mas de cultivar a habilidode de
problematizar o mundo e a existéncia, respeitando o tempo singular
de cada aprendiz. Nesse processo, o professor atua como um
facilitador que sustenta a tensdo entre a liberdade do pensar e a
disciplina conceitual, guiaondo o estudante na construgdo gradual de
um saber que lhe seja préprio e auténtico. A docéncia em filosofiq,
portanto, exige a confianga de que o amadurecimento do pensamento
ocorre na constdncia do exercicio, e ndo na velocidade da
informagado.

CONSIDERACOES FINAIS

Conclui-se, assim, que a aprendizagem filoséfica na educagdo
bdsica deve ser compreendida como um empreendimento formativo
de longo prazo, cujo inicio precoce é fundamental para evitar
aproximagdes tardias que comprometem a solidez do conhecimento.
Iniciar o estudante desde cedo na experiéncia filosdfica significa
oportunizar lhe o desenvolvimento de uma atitude reflexiva como
parte integrante de sua formagdo humana, e ndo como um apéndice
ou um saber reservado o maturidade. Por isso nossa atuagdo no
Ensino Fundamental Anos Finais é um lécus importante ao ensino de
Filosofia.

Nessa perspectiva, a filosofia deixa de ser vista como uma
disciplina hermenéutica ou de dificil acesso e passa a ser entendida
como uma pratica de pensamento possivel e necessdrio em todas as
etopaos da vida escolar. Ao associar constdncia, paciéncia e
gradualidade, o ensino de filosofia contribui para a formagdo de
sujeitos autdénomos, capazes de sustentar suas questdes e de
engajar-se criticomente com os desafios do mundo. Geramos
oportunidade assim, de pensar o ensinar e aprender filosofia.
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Capitulo 2
ETICA DA ALTERIDADE E ENSINO DE FILOSOFIA: UMA
REFLEXAO LEVINASIANA SOBRE A EDUCACAO

Katilene de Souza Meireles?®
Oziris Alves Guimardes*

INTRODUCAO

Este artigo analisa a filosofia de Emmanuel Lévinas, destacando
sua critica o tradigdo ontoldgica ocidental e a centralidade da ética da
alteridade como fundamento do pensamento filoséfico. Ao questionar a
primazia do sujeito e a tendéncia de reduzir o Outro ao Mesmo, o autor
propde uma mudanga de perspectiva, na qual a relagdo ética antecede
o conhecimento e a prépria ontologia.

A partir desse referencial, discutem-se as implicagdes de seu
pensamento para o campo educacional, especialmente no ensino de
filosofia. Defende-se que o ato educativo deve ser compreendido como
uma relagdo ética assimétrica, marcada pela responsabilidade, pela
escuta e pelo reconhecimento da singularidode do estudante, em
contraste com modelos tradicionais centrados na transmissdo de
conteldos.

O estudo tombém dialoga com autores contempordneos da
educacgdo, evidenciondo a relevancia do pensamento levinasiano para
a construgdo de praticas pedagdgicas mais humanas e inclusivas. Por
fim, apresento-se a literatura infantojuvenil como possibilidade didatica
para a concretizagdo de uma pedagogia da alteridade, destacando o
potencial formativo do encontro com o outro no processo educativo.

8 Mestranda do PROF-FILO pela UERR. Email: katileny.meirelles@gmail.com
4 Doutor e orientador desta pesquisa no PROF-FILO UERR.
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CONCEITO DE FILOSOFIA PARA LEVINAS

Desde a Grécia Antiga até os dias atuais, a filosofia tem sido
marcada por uma busca pela universalidade e pela inteligibilidade do
ser, com énfase no logos e na razdo, ou sejo, compreender o ser de um
modo universal, procurando uma explicagdo racional.

Para Parménides (séc. V a.C.), o logos verdadeiro é aquele que se
orienta exclusivamente pelo ser, excluindo qualquer possibilidade de
pensar ou dizer o ndo-ser. Em seu poema Sobre a Natureza, Parménides
afirma: “Assim, pensar e ser coincidem: ‘... pensar e ser € o mesmo'." (Reale;
Antiseri, 1990, p. 33), indicando que o pensamento sé pode se voltar para
aquilo que é, pois “Do ndo-ser ndo te permito nem dizé-lo nem pensa-lo,
porque ndo é possivel nem dizer nem pensar o que ndo existe”
(Reale; Antiseri, 2003, p. 32) Assim, o logos se torna um discurso légico e
ontoldgico, que busca capturar a verdade por meio da identidade e da
imobilidade do ser.

Esse modelo racional do pensamento inaugura uma tradigdo
filoséfica que Emmanuel Levinas criticard por promover uma redugdo
do Outro ao Mesmo, apagando a alteridade em nome da totalidade do
ser. Em Totaliodade e Infinito, Levinas propde uma ruptura com essa
tradigcdo ontoldgico, tendo em vista que, desde a época da Grécia antigo,
muitos fildsofos buscaram entender o que as coisas sGo em sua forma
mais bdsica. Para isso, criaram conceitos gerais (ex: homem, naturezaq,
alma) e acreditavam que tudo deveria ser explicado a partir disso pela
razao.

Levinas caracteriza a filosofia ocidental como essencialmente
ontoldgica. Tal filosofia se estrutura a partir da redugdo da alteridade a
identidade e da diferenca & mesmidade. Segundo ele, “A filosofia
ocidental foi, na maioria das vezes, uma ontologia: uma redugdo do
Outro ao Mesmo" (Levinas, 1988, p. 31). O autor quer inverter isso, que a
filosofia deve comegar ndo pela razdo, mas pela ética, pela relagdo com
o outro, com o rosto do outro, com a responsabilidade que nds temos
diante dele.

Averdadeira sabedoria ndo é explicar o outro, mas estar diante do outro
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e responder por ele. E acolher, escutar, cuidar e ndo dominar ou reduzir
oo meu modo de pensar.

Ele denuncia essa tradicdo que remonta a Sdécrates, cujo ideal de
verdade repousa sobre o ‘conhece-te a ti mesmo", isto é, sobre a
permanéncia no Mesmo. Levinas estd criticando uma tradigdo filosdfica
muito antiga, que comeg¢a com Sécrates, o famoso fildsofo grego que
ficou conhecido por dizer que a base do conhecimento e da verdade era
olhar para dentro de si.

Essa ideia influenciou toda a histéria da filosofia ocidental, pois
ensina que para entender o mundo, devemos comegar por entender a
nds mesmos. Levinas entende que essa busca da verdade centrada no
eu, no sujeito pensante, é problematica. Ele profere que a filosofia
ocidental, desde Sdcrates, entende a verdade como algo que se
descobre dentro do préprio eu, como se a razdo humana fosse o critério
central para julgar o que é verdadeiro ou falso.

Segundo Levinas, “A filosofia € uma egologia® (Levinas, 1988, p. 31).
Quando diz que “a filosofia € uma egologia’, ele estd dizendo que, ao
longo da histdria, a filosofia se preocupou principalmente com o préprio
sujeito, ou seja, com O eu que pensaq, a consciéncia que reflete, e com a
razéo que busca compreender o mundo a partir de si mesma. Levinas
critica essa tradigcdo egoldgica porque, ao colocar o “eu” no centro de
tudo, a filosofia acaba esquecendo ou apagando o outro, ou sejo, as
outras pessoas, o que é diferente de mim, aquilo que vem de fora da
minha consciéncia.

Dessa maneira, de acordo com Levinas, a formagdo do sujeito na
modernidade, bem como certas correntes filosdficas contempordneas
que procuraram superar o cardter autorreferente e autorreflexivo da
filosofioa moderna, ainda preservam, apesar de suas diferengas, um
movimento que reconduz o pensamento ao proprio eu e uma tendéncia
a englobar ou totalizar, mantendo, assim, a légica da mesmidade. Ao
propor o deslocamento do centro da reflexdo filoséfica da mesmidade
para a alteridade, abre-se a possibilidade de pensar a subjetividade de
outra maneira. Nessa perspectivao, a subjetividade passa a ser
compreendida como otravessada pela presenga do Outro. Esse

n

deslocamento da centralidade do “ed’, antes estruturado pela
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mesmidade, para a alteridade, conduz a uma nova compreensdo do
humano, na qual se enfraquece a ética centrada no préprio ego,
caracteristica de um humanismo que exalta o homem, e se orienta o
pensamento em dire¢do ao que Levinas denomina de “humanismo do
outro homem". A filosofia deve comecgar, portanto, ndo pela
compreensdo do ser, mas pela ética, pelo encontro com o rosto do
Outro, que escapa & légica da identidade e exige responsabilidade. O
que Parménides estabelece como a centralidade do ser e do
pensamento, Levinas descentraliza em nome da alteridade,
inaugurando uma filosofia primeira ndo como ontologia, mas como
relagdo ética.

Assim, o pensamento ético em Emmanuel Levinas constitui uma
das mais significativas viradas no pensamento filosdfico do nosso
tempo. Em contraste com a tradigdo ocidental, marcada pelo primado
da ontologia e da raz&o centrada no sujeito, Levinas propde que a ética
ndo seja tratada como um ramo da filosofia, mas como sua prdpria
origem e fundaomento. Essa ética ndo se reduz o normas, regras ou
cddigos de conduta, mas se configura como a estrutura mais profunda

da relagdo humana: o encontro com o Outro.

A metafisica, a transcendéncia, o acolhimento do Outro pelo
Mesmo, de Outrem por Mim produz-se concretamente como a
impugnagdo do Mesmo pelo Outro, isto é, como a ética que
cumpre a esséncia critica do saber. E tal como a critica precede
o dogmatismo, a metofisica precede a ontologia.
(Levinas, 1980 p. 31)

Em outras palavras o autor deixa claro que a ética (equiparada &
metafisica) vem antes da ontologiq, ou seja, antes do estudo do ser.
Colocando a ética como filosofia primeira. Utilizando o palavra
‘metafisica” num sentido muito diferente do que era comum na tradi¢gdo
filosdfica. Ele estd dialogando e ao mesmo tempo rompendo com o uso
do qual alguns pensadores anteriores formularam sobre esse conceito.

Diferentemente desses pensadores anteriores, para Levinas, a
alteridade do outro ser humano ndo pode ser reduzida a conceitos,
categorias ou explicagdes racionais. O Outro se apresenta como
absoluto, como uma presenga que me desinstala e me obriga a sair do
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egoismo natural do “eu”. Nesse sentido, a ética da alteridade é anterior
a qualquer saber ou teoriq, pois nasce na experiéncia concreta do rosto
do outro.

Emmanuel Levinas atribui ao rosto do Outro um papel central e
insubstituivel na constituicdo da experiéncia ética. O rosto ndo é uma
simples aparéncia fisica ou representagdo sensivel, mas a expressdo
origindria da alteridade e da transcendéncio, que escapa a toda
objetivagcdo. Nessa presenca do Outro, revela-se aquilo que Levinas
denomina de “ideia do infinito", uma relagdo que ndo se esgota na
experiéncia ou no conhecimento, mas que “ultrapassa os meus poderes,
ndo quantitativamente, mas pondo-os em questdo [..] ela é a experiéncia
por exceléncia" (Levinas, 1980 p. 12). O infinito, entdo, ndo se conhece
como um objeto qualquer, mas se experimenta na responsabilidade
diante do Outro, que desaofia e transforma o eu em sua prépria
interioridade.

Diferente da tradicdo metafisica, que busca integrar o Outro ao
saber do Mesmo, Levinas afirma que o infinito se manifesta justamente
na distdncia entre o eu e o Outro, sem nunca se transformar em unido
ou fusdo. Ele escreveu: “A ideia do infinito produz-se no facto inverosimil
em que um ser separado, fixado na sua identidade, o Mesmo, o Eu,
contém, no entanto, em si, 0 que ndo pode conter” (Levinas, 1980, p. 13).
Essa experiéncia com o infinito revela uma relagdo ética desigual, em
que o sujeito € chamado a uma responsabilidade que ndo escolheu por
vontade prépria e da qual ndo pode fugir. O infinito, para Levinas, ndo
€ algo que se conhece ou se domina, como um objeto de estudo, mas
sim algo que se deseja e esse desejo hunca se completa, pois se volta
para o Outro como alguém absolutamente diferente. Por isso, ele afirma
que o infinito “ndo é objeto de um conhecimento [..], mas o desejdvel, o
que suscita o Desejo, isto é, o que é aborddvel por um pensamento que
a todo instante pensa mais do que pensa” (Levinas, 1980, p. 192). Ou seja,
o infinito se manifesta como uma chamada ética que nos tira do centro
e nos convida a nos responsabilizar pelo Outro, sem pretensdo de
compreendé-lo totalmente.

O rosto, oo se apresentar em sua vulnerabilidade e nudez, resiste
Q apropriagdo e impde ao eu um limite absoluto. E nessa exposicdo que
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‘esse infinito, mais forte do que o assassinio, resiste-nos j& no seu rosto”
(Levinas, 1980, p. 168). A linguagem silenciosa do rosto se traduz num
imperativo ético incontorndavel: “Tu nGo matards” (Levinas, 1980, p. 168). Tal
mandamento ndo nasce de uma convengdo racional ou juridica, mas da
interpelagdo concreta do Outro, que me dirige a palavra antes mesmo
que eu possa tematizd-lo como objeto. Por isso, a ética para Levinas é
anterior a ontologio, pois ndo parte da compreensdo do ser, mas da
relagdo com o absolutamente Outro.

O chamado ético do Outro vem do préprio outro, de sua presenga
viva e vulnerdvel, especialmente expressa no rosto. “O rosto significa por
si préprio [..] ndo temos de o explicar porque, a partir dele, toda a
explicagdo se inicia." (Levinas, 1988 p. 240). Isso quer dizer que o rosto do
Outro fala comigo de um modo que ndo depende do meu entendimento.
Ele exige de mim uma resposta que me convoca a responsabilidade, sem
pedir permissGo e sem que eu possa me esquivar eticamente. O
encontro com o Outro me coloca numa posigdo de responsabilidade
inevitdvel. Mesmo que eu tente escapar racionalmente, eticamente j&
estou implicado. Portanto, a ética para ele, ndo é opcional, ela nasce no
préprio fato de haver um outro dionte de mim, eu posso escolher
ignorar, mas essa escolha ndo anula o fato de que fui interpelado. Eu ja
fui colocado numa posigdo de responsabilidade.

EDUCACAO E PROPOSTA DE ENSINO DE FILOSOFIA SOB A
PERSPECTIVA DA ALTERIDADE LEVINASIANA

Emmanuel Levinos ndo desenvolveu um sistema filosdfico
especifico sobre a educagdo ou uma diddtica do ensino de filosofia, nGo
escreveu obras diretamente voltadas para a educagdo no sentido
tradicional ou pedagdgico do termo. Ou sejo, ele nGo foi um fildsofo da
educagdo como Paulo Freire, que escreveu com foco especifico em
praéticas pedagdgicas ou teorias educacionais. No entanto, sua filosofia
tem sido amplamente utilizada no campo da educagdo e no ensino de
filosofia, por pensadores e educadores interessados em uma
abordagem ética e humanista da formagdo, acredita-se que o
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pensamento levinasiano no que diz respeito a racionalidade ética, traz
grande significagdo para se repensar a educagdo contempordnea. Suas
obras oferecem fundamentos para uma pedagogia da alteridade. Desse
modo, a contribuicdo mais significativa de Levinas para o campo
educacional estd na reconfiguragdo, ou ainda na recuperagdo, de uma
perspectiva pedagdgica distinta: um outro-modo-que-ser pedagdgico,
de natureza profundamente metafisica (Levinas, 1987). Em outras
palavras, trata-se de uma proposta de pedagogia alicercada no
ensinamento que emerge do Outro, concebido como fundamento ético-
critico do conhecimento.

Para Levinas, a subjetividade se funda na responsabilidade pelo
outro. O 'rosto do outro” ndo é um dado empirico, mas uma
manifestagdo ética que interpela o sujeito, chamando-o a responder
sem esperar reciprocidade. ‘A relagdo com o rosto &, num primeiro
momento, ética." (Levinas, 1988, p. 78). Esta concepgdo subverte a
tradigdo filosdfica que coloca o sujeito como centro autdénomo da
experiéncia e do saber. Na educag¢do, isso implica reconhecer que o
aluno é um outro radical, cuja presenga exige do educador uma postura
de escuta e acolhimento.

Educar e ensinar filosofia, nesse contexto, se caracteriza por uma
relagdo assimétrica, onde o mestre se responsabiliza pelo aluno ndo
como forma de dominio ou como detentor do saber, mas como
responsavel pela criogdo de um espago de pensamento em comum e de
acolhimento. A filosofia de Emmanuel Levinas propde uma compreensdo
ética do ensino que rompe com os modelos tradicionais baseados na
tronsmissdo unilateral de saber. Em vez de conceber o ensinar como um
ato de imposi¢cdo de conteddos ou de formagdo do outro d imagem do
mesmo, Levinos entende o ensino como uma relagdo de
responsabilidade, em que o educador se responsabiliza pela presenga
do outro e acolhe sua alteridade. No final do capitulo X de Etica e Infinito
(2004), ao refletir sobre a condigdo humana e o sentido da existénciaq, o
autor afirma que ..] uma vida verdadeiramente humana ndo pode
permanecer uma vida satisfeita na sua igualdade oo ser’ (p. 114),
apontando para a exigéncia de um despertar ético que se dd na
abertura ao outro. A partir desse pensamento, é possivel compreender
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0 ensino como a introdugdo de um sentido que vem do exterior, néo do
préprio eu e que exige, para além do falar e mostrar, uma escuta atenta
e responsadvel. Assim, ensinar € também, e talvez sobretudo, ouvir o outro
como sujeito ético, reconhecer sua singularidade e responder & sua
presenga com sensibilidade e cuidado.

A filosofia de Emmanuel Levinas, centrada na ética da alteridade
e na responsabilidade incondicional pelo outro, tem se mostrado uma
fonte enriquecedora para reflexdes no campo educacional
contempordneo. Seu pensomento, ao deslocar o centro da ética do
sujeito autdnomo para a relagdo assimétrica com o outro, tem inspirado
tedricos da educag¢do a repensar o papel da escola, do professor e do
processo formativo em geral. Diversos autores tém dialogodo com
Levinas nesse horizonte, como Zygmunt Bauman, ao destacar:

[.] diz Lévinas. O eu sé pode nascer da unido através de me
estender a mim mesmo para o Outro que me tornei o Unico,
singular, o eu insubstituivel que sou. Ser humano significa viver
como se ndo fosse um ser entre os seres [..] Sou eu que apoio o
Outro e sou responsdvel por ele .. Minha responsabilidade é
intransferivel, ninguém poderia me substituir. De fato, é uma
questdo de dizer a verdadeira identidade do eu humano
partindo da responsabilidade [..]. (Bauman, 799/, p. 92 opud
Levinas, 1988)

Sintetizando assim a radicalidade da ética levinasiana: o sujeito sd
se constitui como tal na medida em que se vé convocado pela presenga
do Outro. Bauman recupera essa visdo para sustentar a ideia de uma
moralidade que ndo depende de normas universais ou sistemas rigidos,
mas nasce no “‘aqui e agora’ da relogdo interpessoal. No compo
educacional, isso significa que formar alguém é, antes de tudo,
reconhecer e responder G sua alteridade. A verdadeira educag¢do, nessa
perspectiva, € um ato ético.

Também podemos citar Gert Biesta (2013):

[.] o educagdo ndo € uma interagdo entre robds, mas um
encontro entre seres humanos. O risco existe porque os alunos
ndo devem ser vistos como objetos a serem moldados e
disciplinados, mas como sujeitos de agdo e responsabilidade [..].

(0.13)

O autor estd nos lembrando que educar vai muito além de
transmitir conteddos ou sequir regras rigidas. Para ele, a educagdo é
uma relagdo viva entre pessoas, feita de escuto, respeito e
responsabilidade. O estudante n&o é alguém que deve apenas obedecer
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ou repetir, mas sim alguém Unico, que pensa, sente e age no mundo. Essa
ideia se aproxima muito da filosofia de Emmanuel Levinas, no que diz
respeito a que somos, antes de tudo, responsdveis pelo outro. Assim
como Levinas, Biesta acredita que educar é acolher o outro em sua
diferenca, sem querer controld-lo ou molda-lo. Por isso, € que segundo
ele que hd um risco na educag¢do: o risco de ndo saber o que o outro
fard com aquilo que lhe ensinamos. Mas esse risco é necessadrio, porque
é nele que nasce a verdadeira formagdo humana, aquela que respeita a
liberdade e a singularidade de cada pessoa.

Gert Biesta argumenta que a educagdo sé é possivel enquanto
risco, pois depende do encontro com o outro em sua liberdade e
imprevisibilidade. Para Biesto,

O desejo de tornar a educagdo forte, segura, previsivel e livre de
riscos é, de certo modo, uma tentativa de negar essa realidade.
E uma tentativa de negar que o educagdo sempre lida com
“matéria viva", ou seja, com sujeitos humanos, e nGo com objetos
inanimados. O desejo de tornar o educagdo forte, segura,
previsivel e livre de riscos é uma tentativa de esquecer que, no
fim das contas, a educagdo deve visar a tornar-se dispensdvel —
nenhum professor deseja que seus alunos permanegam
eternomente alunos — o que significa que a educagdo precisq,
necessariomente, estar orientoda paora a liberdode e a

independéncia daqueles que estdo sendo educados. (Biesta, 2013,
p. 14, tradugdo nossa).

Este autor nos alerta sobre um erro comum nas politicas
educacionais atuais: a tentativa de transformar a educagdo em algo
totalmente seguro, previsivel e controlado. Quando tentamos tirar todo
o risco da educag¢do, acabamos apagando o que ela tem de mais
humano. Além disso, Biesta lembra que o verdadeiro objetivo da
educagdo é tornar-se, com o tempo, desnecessadria. Ou sejo, educar é
preparar os alunos para que possom seguir seus préprios caominhos
com autonomia e liberdade. Por isso, um ensino que respeita a
humanidade dos estudantes precisa aceitar o risco, a incerteza e a
liberdade como partes essenciais do processo educativo.

Paulo Freire e Ira Shor criticam o modelo tradicional de ensino e
mostram uma profunda preocupagdo com os efeitos desmobilizadores
de praticas pedagdgicas centradas na antecipagdo e no controle total
do processo de aprendizagem.
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Os estudantes se motivam fora do processo de aprendizagem,
quando o curso existe antecipadamente de maneira completa na
cabega do professor, no programa ou na lista de leituras, ou nas
exigéncias dos 6rgdos do governo. Vocé percebe o que hd de
morto nisso? A aprendizagem j& aconteceu em alguma outra
parte. O professor simplesmente utiliza uma arquitetura
construida em outro lugar, simplesmente relata conclusées a que
se chegou em outro lugar. O estudante decora o que lhe é dito.
Existe muita pressdo para que se ensine desse modo tradicional.
(Shor; Freire, 1986 p.13)

Nesse cendrio, o professor deixa de ser um mediador ético e
criativo para se tornar um mero reprodutor de uma ‘arquitetura
construida em outro lugar”, enquanto o estudante, por sua vez, limita-se
a memorizar conteddos prontos, desconectados de sua realidade e de
seu interesse genuino. Essa abordagem ignora a singularidade dos
sujeitos e neutraliza o potencial critico e transformador do ato
educativo, transformaondo a sala de aulo em um ambiente de
passividade intelectual. Em contraposi¢do, Freire e Shor defendem uma
pedagogia que reconhega o estudante como sujeito ativo na produgdo
do conhecimento, capaz de intervir e ressignificar sua experiéncia a
partir do contato vivo com o outro e com o mundo.

Essa visdo altera profundomente a forma como se pode pensar o
ensino de filosofia ou o ato de educar. Ensinar, a luz de Levinas, ndo é
tronsmitir verdades ou sistemas prontos, mas acolher o aluno em sua
alteridade e abrir um espago para o pensamento ético e singular. A
tarefa do professor torno-se entdo escutar, acolher e responder,
assumindo a responsabilidade pelo outro sem esperar reciprocidade,
‘[..] sou responsavel por outrem sem esperar a reciproco, ainda que isso
me viesse a custar a vida." (Levinas, 1988, p. 90).

O ensino de filosofio, nesse sentido, ndo é apenas uma atividade
intelectual, mas um ato de hospitalidade, onde o saber se submete G
ética e o presencga do outro. Ndo se trata de uma exortagdo ao sacrificio
heroico no sentido religioso, mas sim de mostrar até que ponto a
responsabilidade descentraliza o eu. A ética é a renlncia & centralidade
do ego. Tal perspectiva exige do professor uma postura de humildade e
aberturo, reconhecendo que o aluno n&o € um objeto a ser moldado,
mas um sujeito ético em formagdo, cujos questionamentos devem ser
acolhidos como expressdo legitima de humanidade.
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Essa abordagem rompe com a pedagogia tradicional que visa a
formar o outro o imagem do mesmo. Educar e ensinar filosofia
inspirados por Levinas é, portanto, praticar uma pedagogia da
alteridade, onde o conhecimento € meio, mas nunca fim em si mesmo. O
verdadeiro fim é o encontro, a escuta e a responsabilidade.

“A ETICA DO ENCONTRO NA LITERATURA INFANTOJUVENIL EM: “El, TEM
ALGUEM Aj?*

A perspectiva do encontro com outro, encontra uma expressdo
literdria notdvel na obra “Eil Tem alguém ai*, de Jostein Gaarder (1997),
qQue, embora ndo dialogue diretomente com Levinas, materializa em sua
obra os principios fundamentais da ética da alteridade. Por meio do
encontro entre Joakim e Mika (personagens principais). Mika, um ser
absolutamente outro, vindo de outro planeta, com sangue azul e hdbitos
desconhecidos, mas que fisicamente possui caracteristicas fisicas
similares as de um humano, aparece repentinamente no mundo de
Joakim, exigindo dele respostas que vdo além da compreensdo racional.
Ao acolher Mika, um visitante de outro planeta, Joakim é deslocado de
sua posi¢cdo central e convocado & responsabilidade ética, mesmo sem
compreender totalmente o novo que lhe é apresentado.

Assim como o rosto, em Levinas, fala antes das palavras e exige
acolhimento, a presenca de Mika convoca Jookim a cuidar, escutar e
proteger, mesmo sem entender totalmente quem ele é ou de onde vem.
Isso se revela quando Joakim afirma: “Quando um menino de verdade,
vivinho, cai do céu no quintal da gente, ndo faz muita diferenga a lingua
que ele fala. O mais espantoso é que ele seja capaz de falar!" (Gaarder,
2003, p. M). Joakim n&o pode se esquivar eticamente desse encontro: ele
é imediatamente implicado, chomado a agir com responsabilidade
diante da fragilidode do outro. A narrativa, assim como a proposta
levinasiana, rompe com a légica da assimilagdo e propde um encontro
assimétrico, no qual o sujeito é descentrado e chamado a responder
pela vulnerabilidade do outro. Essa responsabilidade se faz presente
ndo por meio de discursos tedricos, mas em gestos simples, como
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quando Joakim se preocupa com o bem-estar de Mika, que chora e
sente medo em um mundo estranho:

"Sentei oo lado dele e comecei a lhe fazer cdcegas na nuca. Ele
ndo demorou a se acalmar, e logo parou de chorar
completamente. [...] Depois dei uma paradinha e disse algumas
palavras suaves para acalma-lo. Dai continuei os carinhos.”
(Gaarder, 2003, p. 24).

Podemos perceber que a forma como ele adapta sua atitude para
cuidar emocionalmente de Mika revela um amadurecimento ofetivo
significativo.

Nesse contexto, a ética surge antes da compreensdo racional,
como uma exigéncia imediata provocada pela presenga do outro.
Joakim ndo ensina Mika a partir de uma posi¢gdo de superioridade, mas
caminha com ele em um processo de descoberta mutuo, onde a
linguagem, as perguntas e os siléncios constroem um espago partilhado
de aprendizado. Ao dizer “Uma resposta nunca merece uma reveréncia
[.] S6 uma pergunta pode apontar o caminho para a frente" (Gaarder,
2003, p. 18), Mika aponta para a valorizagdo do questionamento,
principio que ressoa tanto na pedagogia freiriona quanto na ética
levinasiana, em que o saber ndo antecede a relagdo, mas dela emerge
como fruto do encontro. Dessa forma, “Eil Tem alguém ai?" pode ser lido
como uma alegoria literdria de uma educagdo filoséfica inspirada por
Levinas: uma pratica que ndo se funda na antecipagdo de verdades, mas
no acolhimento da alteridade, no cuidado pela fragilidade do outro e na
escuta ética como fundamento de todo ato educativo.

Portanto, revela-se um recurso potente para o ensino de filosofia
baseado na alteridade. Em vez de oferecer respostas sistematicas, a
obra abre espago para a escuto, o espanto e a duvida, elementos
fundamentais para uma pratica filoséfica que deseja formar sujeitos
sensiveis, criticos e eticamente comprometidos. Essa abordagem rompe
com a pedagogia tradicional que visa formar o outro & imagem do
mesmo e concretiza, na linguagem simbdlica da literaturao, a pedagogia
da alteridade proposta por Levinas.
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CONSIDERACOES FINAIS

A andlise desenvolvida neste artigo mostra que a filosofia de
Emmanuel Levinas oferece contribuigcdes importantes para repensar o
ensino de filosofia na atualidade. Ao colocar a ética como ponto de
partida da reflexdo filoséfica, o autor propde uma forma diferente de
compreender o sujeito, entendendo-o a partir de sua responsabilidade
pelo outro, em contraste com a tradigdo que privilegia o “eu”,

No campo da educagdo, essa perspectiva indica a necessidade de
superar praticas pedagdgicas centradas apenas na transmissdo de
conteddos e na padronizagdo dos estudantes. Em contrapartida,
propde-se uma pedagogia da alteridade, na qual o ensino se organiza
como um espago de encontro, escuta e acolhimento. Nesse contexto, o
professor assume uma postura ética diante do aluno, reconhecendo sua
singularidade e respondendo de forma sensivel & sua presencga.

Além disso, o uso da literatura infantojuvenil mostra-se um recurso
pedagdgico relevante, pois permite vivenciar, de maneira concretaq,
experiéncias de encontro com o outro. Por meio das narrativas, os
estudantes podem desenvolver a sensibilidade, o pensamento critico e
a responsabilidade, elementos fundamentais para a formagdo humana.

Dessa forma, conclui-se que pensar a educag¢do a partir da ética
da alteridade significa reconhecer que o ato educativo €, acima de tudo,
uma rela¢gdo humana. Assim, o ensino de filosofia reafirma sua
importdncia ndo apenas na formagdo intelectual, mas tombém na
formagdo ética dos sujeitos, contribuindo para uma educagdo mais
sensivel, responsdvel e comprometida com o outro.
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Capitulo 3
UM MANUAL DE PESQUISA, POR QUE?
UMA REFLEXAO ACERCA DO PAPEL DOS MANUAIS NA
APRENDIZAGEM DO PENSAR A PARTIR DA PESQUISA
EM FILOSOFIAS

Daniel Rodrigues Ramos®

A filosofia tem algo de pueril. Ela possui o desconcertante hdbito
de fazer a pergunta pelo porqué de todas as coisas. Isto que é - por qué
(é)? E se ndo é, também: por qué? Simples na sua forma, esta pergunta
recorda a busca das criangas, mas jamais definitivamente abandonada
pelos adultos: a procura de entender o sentido do mundo para nele
tomar parte; entender-se c.om o sentido do mundo, para junto a ele
compreender-se. Sem esta busca do querer compreender, pela qual o
espirito humano amadurece, o pensar ndo vive, ndo investiga. Deste
modo, esta pergunta move a histéria da filosofia, dos pensadores e guia
a criagdo de suas obras, embora tenha a aparéncia de uma pergunta
ingénua. Pelo contrdrio, como pergunta fundamental do filosofar, ela é
um poderoso modbil. SO parece ser ingénua, porque é um poder
motivador silencioso, interno, que n&o alardeia efeitos e nem faz
propaganda de resultados imediatos. Ela exige a disposi¢do de espirito
para acolher o que é simples, fundamental e silencioso. A pergunta move
a busca de querer compreender, entdo, se ndo for maculada a inocéncia
que se intriga pelo porqué tudo é ou ndo é. Em virtude desta pergunta,
realiza-se o empenho do filosofar, cumpre-se aquele esforgo no qual o
pensador emprega todas as forgas para pdr em obra a esséncia da

> Texto primeiramente publicado como parte integrante de um manual de orientagdo
para a elaboragdo TCC (v. 2, O projeto de pesquisq), de uso interno, do Curso de
Filosofio da Universidade Federal do Recdncavo da Bahia (UFRB). Disponivel em:
https://www.ufrb.edu.br/filosofia/trabalho-de-conclusao-de-curso. Acesso em: 03 mar.
2026. Nessa publicagdo, adequando-o ao seu propdsito, o texto reaparece revisto e
acrescido deste subtitulo. Inserido neste novo contexto, solicita-se ao leitor que veja e
escute nesse acréscimo a meta desse trabalho e o sentido de seu questionamento.

¢ Professor do PROF-FILO da Universidade Federal do Tocantins
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filosofia. Porém, se ele guarda em si, de modo limpido, a atitude da
criango.

Assim, quem esqueceu a jovialidade da vida e se transformou em
espirito pesado bloqueou para si mesmo o caominho para o pensamento.
A velhice do espirito &, pois, um dos principais impedimentos para o
filosofar. Retirando-nos o vigor da jovialidade, com este envelhecimento
vai-se embora também a inocéncia da crianga que pergunta pela razéo
de todas as coisas, pelo sentido dos acontecimentos. Mas se esta
inocéncio, bem entendido, ndo é a imaturidade do espirito ndo
desenvolvido, mas sua perfei¢cdo, é preciso cuidar de nossa jovialidade,
para aprender ir em busca das coisas da filosofia. Por isto, no aprender
a pesquisar e filosofar, o aprendiz-e quem n&o o é nesta arte? - tem que
NO comego e sempre perguntar porque, nos tempos atuais, perdemos o
vigor de nossa juventude, de nossa inocéncia. Deve perguntar com
Nietzsche (2007, p. 59): “Que temos em comum com o bot&o de rosa, que
estremece porque sobre seu corpo hd uma gota de orvalho?". Talvez,
nada mais tenhamos em comum, Pois NOS enrijecemos, sem saber mais
corresponder com o minimo tremor ao apelo que incessantemente nos
atinge, j& que as gotas de acontecimentos caem inevitavelmente sobre
nés. Esquecemo-nos da virtude do estremecimento, uma vez que
deixamos a jovialidode se perder. Substituimo-la, por certo, pela
empdfio, supostamente sério, do conhecimento rigorosamente
controlado, sisudo por natureza. Este problematiza, levanta hipdtese,
argumenta corretamente, enfim, tudo explica. E se orgulha
soberbaomente das certezas alcangadas com as suas explicagdes,
esclarecimentos, justificagdes, comprovagdes. Mas em tudo isto ndo
sabe o sabor de perguntar como a crianga: por qué?

O oferro o obviedade como o puro fato constatdvel; a crenga cega
em que somente os fatos matemadtica ou cientificamente demonstrdveis
sGo verdadeiros; a obstinagdo pela mera formalidade sem cultivo da
evidéncio; o cuidado exacerbaodo em se acercar previomente dos
corretos instrumentos de pesquisa e assegurar-se por meio de
procedimentos cientifico-metodoldgicos para ndo errar e ndo se perder
nos emaranhados caminhos do pensar, tudo isto sdo sintomas de
envelhecimento, de uma doenga que atinge a humanidade atual, em
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especial, o renomado sujeito de conhecimento. Sdo atitudes que
carcomem o espirito humano, como se fossem poderosos venenos
mortais. Elas formam um espirito muito pouco jovial e t&o pouco
disposto para com a vida, educam-no sem ensind-lo a dangar, em
leituras e escritas, a baila do pensar, seguindo o movimento do
acontecimento das coisas, dos fatos, de constituicdo e transformagdo
do mundo, da histdriq, enfim, o ritmo pela qual soa e ressoa o sentido da
existéncia dos homens sobre esta terra. AQuele que, no corpo da prépria
existéncia, é por demais inflexivel para este baile de palavras, ideias e
conceitos, certomente ndo saberd ir atrds dos vestigios dos
acontecimentos do real, isto &, investigar. Pois, tal inflexibilidade é perda
do vigor do espirito.

E como este risco de desvigoramento e morte progressiva do
espirito nos ronda a toda hora e em toda a parte, precavemo-nos,
paradoxalmente, recorrendo aos rigores da ciéncio, sem perguntar, em
completa ingenuidade, se a “sadde” procurada com tais procedimentos
tombém nd&o seria um conjunto de sintomas de um longo e continuo
envenenamento. Cremos, assim, poder educar o espirito com as
ferramentas e procedimentos do conhecer rigoroso que 0s manuais Nos
ensinam. Assumimos, entdo, os manuais como verdadeiras regras de
orienta¢cdo do espirito. Contra o risco, contudo, os manuais sdo inécuos.
Eles ndo previnem o envelhecimento do espirito, nem sdo verdadeiros
antidotos que combatem a agdo venenifera que se instalou no fundo da
alma do homem moderno. Pois, os manuais em nada servem para
recobrar a salde de quem estd demasiadomente carrancudo para ver
e (a)colher através do pensamento a novidade das coisas. Para quem
estd doente do espirito, os manuais sdo sé placebo, que estes sujeitos
enfermos do conhecimento usam indiscriminadamente no estudo, no
ensino e na pesquisa em filosofia.

E verdade que nesta tarefa de aprender, ensinar e pesquisar
filosofia, os manuais sdo Uteis. Mas ndo necessdrios. Se fossem
portadores de uma atitude essencial e, portanto, necessarios, eles nos
devolveriom com prontiddo a inocéncia da criango; bastariom para nos
ensinar a pensar. Para aprendizagem do pensamento, porém, eles ja
chegam bem tarde e sGo um auxilio sé para aqueles que protegeram o
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gosto pela interrogagdo, da investigagdo, como alerta Nietzsche (2007,
p. 59), contra aquele espirito de gravidade, que ilude com seu ar sério,
meticuloso, solene, profundo. E atengdo! Se os manuais sGo tomados
como bulas, é ainda maior o risco da perda forga criativa do espirito,
que o faz nascer incessantemente junto com a transformagdo de todas
Qs coisas, pois sua decadéncia permanecerd encoberta sob aparéncia
de um comportamento nobre e justificado. E que o envelhecimento
decadente se apresentard como vigor do espirito e ndo se perceberd
que, na verdade, suas regras debilitam aquela crianga, sem qual ndo haé
conhecimento nem pensamento.

Talvez, hoje, para o reestabelecimento da sanidade do espirito,
isto é, para restauragdo de seu saber jogar e bailar com o surgimento
permanente das coisas (isto é, de conascer), condi¢cdo essencial para
aprender a pensar e investigar, ler e escrever em filosofia, muito mais
necessadria que o rigor da ciéncia seja o da poesia. E, portanto, ndo sdo
de manuais que o0 aprendiz de pesquisq, de leitura e escrita em filosofiaq,
deveria primeiramente se acercar, mas de bons livros de poesia ou de
obras literdrias congéneres. E isto nGo por causa da arte e produgdo
cultural chomada poesiao. Também a erudi¢cdo nas Letras ou a posse de
um amaneirado refinamento estilistico em nada aqjudom na
aprendizagem do pensar, pois criar ndo tem nada o ver com
sentimentalismo refinado, nem com padrdo estético bem educado. E sim
em razdo da fonte mesma da arte do poeta, a qual pode ser evocada
com a inocéncia pueril, a mesma origem do pensamento:

Sei ter o pasmo comigo

Que tem uma crianga se, ao nascer

Reparasse que nascera deveras...

Sinto-me nascido a cada momento

Para a eterna novidade do mundo... (Pessoaq, 2005, p. 19).

No poetar, experimenta-se as coisas € o mundo nascendo e se
instaurando como se fosse pela primeira vez. Na poesio, entdo, ndo se
encontra menos rigor que na ciéncia, como cré o entendimento vulgar.
Pelo contrdrio, nela ainda é possivel imperar uma “superioridade de
espirito vigorosa" (Heidegger, 1999, p. 55), que sé quando medida pelos

cAnones da ciéncia se torna sinbnimo de ingenuidade e devaneio. A
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mesma experiéncia acontece no pensar do fildsofo. O poeta e o fildsofo
possuem a mesma atitude da crionga diante do mundo e das coisas. Tal
como o poeto, ‘um fildsofo € um homem que vive, sente, escuta, suspeita
e espera e sonha sempre com coisas extraordindrias” (Nietzsche, 2001, p.
221). Ambos sabem ver e experimentar o extraordindrio que habita o
ordindrio, de tal modo que tudo perde aquela trivialidade mondtona do
mero estar-ai. Poetas e fildsofos, entdo, sGo aqueles que sabem os mil
tons da realidade, sGo capazes de ver os matizes do mundo e dos
acontecimentos. Pensar e poetar sdo modos diferentes de acolher o
mundo, emergindo e se constituindo em infinitas tonalidades e tons,
figuragdes e configuragdes, sempre transfigurando-se. Por certo, esta é
uma das razdes pelas quais um fildsofo reconhece a proximidade de sua
arte de pensar com a do poeta e, a0 mesmo tempo, a comum disténcia
das ciéncias: “a filosofia situa-se num dominio e num plano da existéncia
espiritual inteiramente diverso [das ciéncias]. No mesma dimensdo da
filosofia e de seu modo de pensar situa-se apenas a poesia” (Heidegger,
1999, p. 54).

Dito de outro modo, poetas e fildsofos sGo dois modos de trazer &
existéncia, em singular concreg¢do a figura pueril que a prosa poética de
Guimardes Rosa (2001) descreve em As margens da alegria. Menino é o
seu nome; € a condigdo humana no vigor do espirito, nomeada com letra
mailscula. Assim, ele é o “o de si* de todo homem. E a unicidade do uni-
versal da humanidade. Mas é o Unico para qual cada homem tem que
versar, conversar, tergiversar, mas também, seguindo o “inventalinguas”
roseano, “‘diversar”. Isto é, para este Menino, cada homem converge e, ao
mesmo temo, dele diverge. Na oposi¢do que tenciona a unidade do
acontecimento do espirito humano na dire¢cdo da universalidade e da
singularidade, o Menino nasce na histéria pessoal de cada homem.
Nasce a cada instante da finitude, jovializa-se. A jovialidade do Menino
se & no seu olhar, que admira, entusiasma-se. No seu ver, pois, 0 Menino
tem “tudo de uma vez, e nada ante a mente” (Rosa, 2001, p. 50). Ele sé quer
“ooder ver ainda mais vivido - as novas tantas coisas - 0 qQue para os
seus olhos pronunciavam" (Rosa, 2001, p. S50-51. E quando vé o
pronunciado na clarividéncia do que se mostrao, este Menino ri, com todo
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o seu corag¢do, na profundeza do seu ser. Tal como acontece no prosaico
acontecimento do quintal, onde impera o peru com a sua beleza:

Quando avistou o peru, no centro do terreiro, entre a casa e as
drvores da mata. O peru, imperial, davo-lhe as costas para
receber sua admirag¢do. Estalara a cauda, e se entufou, fazendo
roda: o rapar das asas no chdo - brusco, rijo, - se proclamara.
Grugulejou, sacudindo o abotoado grosso de bagas rubras; e a
cabega possuia laivos de um azul-claro, raro, de céu e sanhagos;
e ele, completo, torneado, redondoso, todo em esferas e planos,
com reflexos de verdes metais em azul-e-preto - o peru para
sempre. Belo, belo! Tinha qualquer coisa de calor, poder e flor,
um transbordamento. Sua rispida grandeza tonitruante. Sua
colorida empdfia. Satisfazia os olhos, era de se tanger trombeta.
Colérico, encachiado, andando, gruziou outro gluglo. O Menino
riu, com todo o coragdo (Rosa, 2001, p. 51).

No sentido da experiéncia que guia as visdes da epifania da
verdade das coisas e nas coisas, como esta do Menino, pesquisar em
Filosofio tem uma intimidade com aprender a ver perus nos terreiros dos
campos de pesquisa, das obras dos fildsofos, nas velhas questdes da
tradigdo. Contudo, diferentemente da experiéncia de maravilhar-se com
pavoes e vagalumes, de doer-se com a auséncia deles, os manuais NGo
trotom de coisas que se pronunciam, proclomam-se e se transbordam
na linguagem do silencioso, espantoso, inesperado. Tratam somente de
um conjunto de informagdes, preceitos e saberes, enfim, de tudo que foi
acumulado e estd G mdo a respeito de certa ciéncia positiva, nada mais.
Assim, eles sGo de grande valia para alguém que queira adentrar no
romo de uma ciéncia ou campo de questdes de uma escola filosédfica e
nele se tornar um especialista. S&o, pois, de grande utilidade para pdr
em operagdo o que j& estd de ante-mdo pronto, designado como
procedimentos de (re)orodug¢do. Manuais, porém, ndo sdo apenas
compéndios de principios ou regras de uma ciéncia, de uma técnicao, nos
qQuais tais principios e as regras deles decorrentes também somente
estariom dados & mdo e, como tais, seriom unicamente dispositivos
prontos para o uso, para a instrumentagdo. Mas eles tombém sdo um
convite para fazer com as mdaos;, sGo um apelo para a atividade
artesanal penosa, lenta e paciente. Oferecem caominhos e recursos para
conquistar a maoestria de um artesdo e buscar e investigar com as méos
(no sentido de um corpo a corpo na aprendizagem do modo de ver e

conceber proprios & dado saber) o sentido que rege a produgdo de
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conhecimento em determinada ciéncia ou filosofia. SGo convites a
concreta experiéncia do saber.

Contudo, nem todo pdr as mdos, colocar em operagdo, é criagdo.
Os manuais ensinam, com a maior precisdo possivel, uma atividade
artesanal do conhecimento que é da produg¢do, mas ndo conduzem, por
si s6, O experiéncia de saber o porqué as coisas nascem, surgem,
mostram-se e imperam diante de nossos olhos. E que dispositivos ndo
ensinam a ver algo surgindo e se constituindo. Assumidos como
dispositivos, meramente como depdsitos de saber pronto e acabado, os
manuais servem somente para explicar, instrumentar, dispor para o
dominio do conhecimento certo e seguro. Neste modo de empostar o
conhecer, sob a guia dos manuais, a produgdo se torna, na maior parte
das vezes, mera reprodug¢do. Ao contrdrio, para aquela experiéncia
criativa da produgdo, diante da qual o aprendiz da pesquisa esgueira
sempre voltar para a rapidez e facilidade da reprodugdo, é necessaria
o rigorosa disposicdo para nascer com aoquilo que surge
incessantemente, o esforco fatigante para recriar-se constantemente.
Ent&o, conhecer é criar, se quem investiga nasce conjuntamente com
aquilo que surge diante dos seus olhos, dando a que pensar e poetar.
Para radicalmente conhecer, nascermos cotidionamente junto ao que
conhecemos, entretanto, é preciso dar um passo atrds aquela
experiéncia da inocéncia que antecede o uso dos manuais, retornar
para um lugar onde a emergéncia do mundo provoca o pensamento e a
poesia. Portanto, os manuais ainda possuem o seu porqué se o “sujeito
de conhecimento” ndo se volta cego para os fatos de uma realidade
mondtona, acabada e objetivada, mas dirige os olhos para o mundo que,
no milagre da cotidionidade da vida humana, continuamente se pde e
recompode.

O lugar deste nascimento é a visdo, pois é ela que “suporta e guia
toda a explosdo da vida humana na totalidade do real e no universo das
realizagdes" (Ledo, 2010, p. 83). E claro qQue aqui NGo se tem em mente a
cadeia de reagdes fisico-quimicas que a anatomia e a fisiologia dos
olhos nos propiciam. E engQano crer que a visGo que Ccria e recria N0sso
mundo e, junto a ele, a vida humana, fosse questdo de fisiologia. Antes,

essa visdo € a de nossa existéncia encarnada no mundo e, como
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belomente afirmou Merleau-Ponty, é uma visGo devoradora, digestiva,
tombém olfativa, porque inspira e expira o ser de tudo aquilo que Vvé. Por
ela, o ver humano, por exemplo do pintor, é “nascimento continuado”
(Merleau-Ponty, 2004, p. 22). A sua questdo, portanto, é a do ser, do nascer
de si e das coisas: “essa visdo devoradora, para além dos ‘dados visuais,
dd acesso a uma textura do Ser da qual as mensagens sensoriais
discretas sGo apenas as pontuagdes ou as cesuras, textura que o olho
habita como o homem sua casa” (Merleau-Ponty, 2004, p. 20). E a visdo
que, remetendo-nos num pensar condicionado pela nossa insergdo
junto as coisas, faz-nos habitantes do mundo com nosso corpo vivido e
da troma do ser, a nossa casa.

Enxergamos com os olhos, portanto, porque j& nos foi permitida
uma outra visdo que constitui todo nosso ser nas multiplas remissdes
que fazemos ao mundo. E que a existéncia humana, por ser um impeto
de transcendéncia que nos leva junto as coisas, a tomar parte e
permanecer na proximidade delas, jd sempre pertenceu ao todo. E nisto
sempre j& anteviu, numa compreensdo silenciosa e implicita ao nosso
ser, cada coisa que faz parte de mundo humano, antes mesmos de toma-
las G mdo, fazer delas uso. Porque j& nos implicamos com as coisas nesta
visGo essencial, que podemos foazer das coisas dispositivos e criar
dispositivos para explica-las. Assim, é a visGo que doa clarividéncia a
todas as lidas humanas, em suas multiplas formas, com as coisas, sejam
elas quais forem. Tombém da lida chamada pesquisaq, investigagdo,
conhecimento. Sé que nestas fadigas, a rigor, o primordial ndo sdo os
produtos e as suas reprodugdes segundo as regras e métodos da
pesquisa. Mas sim a criagdo espiritual do homem, seu nascimento
duradouro, conquanto t&do somente se aprenda a ver com a visdo que
estd na bose de toda e qualquer produgdo. Entdo, o primordial é
aprender a nascer. Para nascer, por sua vez, é preciso reaprender a ver,
alargar a visdo e aprofundd-la tanto quanto possivel a cada passo da
emergéncia da vida e do mundo, porque o ser humano é o Unico ente
que tem que renascer a todo instante.

Para a corajosa aprendizagem de desaprender a lidar com as
coisas simplesmente como dispositivos prontos para operacionalizagdo,
reproducgdo, o “essencial é saber ver" (Pessoq, 2005, p. 49), como alerta o
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poeta. N&do os manuais! Assim, os manuais de pesquisa precisam ser
lidos, compreendidos, usados com boa dose de poesia, se quisermos
colocd-los a servigo do filosofar. Pensar, porém, ndo é poetar. Do mesmo
modo, fazer versos ndo é recriar o mundo ao modo dos pensadores.
Deste modo, nesta aprendizagem que desaprende para poder aprender
a pensar e pesquisar em filosofia, ndo vem ao caso a atitude ingénua de
virar as costas para as ciéncias e, nisto, para os manuais que as facilitom
e ensinam aplicd-las. O lugar vazio alcangado com este repudio,
pretende-se preenché-lo com poesia. Isto é, submete-se todo saber e ver
aos moldes e possibilidade da “poesia”’ ou, melhor, o uma auséncia de
qualquer regra e método a ser chamada, de modo enganoso, poesia. A
verdadeira poesia tem seus proprios rigores, de um ver que se aprende,
pois ela é inteiramente dependente, como todas as demais artes e lidas
humanas, do dom (de ver) que sé se conquista no exercicio (da visdo
mesma) duradouro.

Cabe, pois, aqui uma adverténcia. H& muita jovialidade que se
passa por livre pensamento, zombeteiro dos rigores da ciéncia, sem
conceder a ela o dmbito que lhe é devida. Esta é ainda pobreza de
espirito. Espirito velho travestido de jovialidade, pois apenas opde aos
rigores da ciéncia arigidez de uma atitude que admite o saber ser ainda
possivel se e somente se ainda for alguma forma de “poesia” em nome de
uma radical ruptura com a tradigdo do pensar. Alma velha vestida de
nova, ainda contaminada pelos venenos que quer combater com a
poesia, porque ainda ndo desceu as profundezas da visdo pela qual a
vida humana explode, mas apenas se fez visdo avessa as ciéncias. Mera
avers@o é cegueira que venda os olhos para o mistério do nascer, do
criar, que um dia também gerou as ciéncias. Por isto, esta postura ainda
estd subjugada aos poderes do conhecimento técnico-cientifico, aos
procedimentos da tdo afainada produgdo de conhecimento cientifico.
Vestindo-se de atitude libertaria, na verdade, ainda ndo estd livre para
experimentar profundamente a raiz do poetar no seu vinculo e diferenga
com o pensar. Neste posicionomento ingénuo ndo se deve decair,
quando ainda criticamente se pergunta: um manual de pesquisa, por
qué?
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Se os manuais ndo sdo necessdrios, isto ndo quer dizer que sdo
inUteis. Para que servem os manuais? Para auxilior-nos o nos
introduzirmos nos métodos de pesquisa em Filosofia. Mas para que
pesquisar em Filosofia? Para aprender e ensinar filosofia. Certo, se ndo
sei filosofia, também ndo posso ensind-la. E se nGo aprendo ao ensiné-
la, também ndo posso ser professor de Filosofia. Mas para que ser
professor de filosofia? Para ganhar a vida com o suor de cada dia. E
para que serve a vida ganhada com tanto suor? Oraq, cada “para qué”
remete para outro, em um regresso ou progresso infinito, enfadonho. E
é justomente nisto que os manuais e todos os demais recursos
facilitadores da drdua aprendizagem de deixar de lidar com as coisas
somente como problemas ou instrumentos se tornam extremamente
inUteis. A pergunta acima - Parao que servem os manuaqis? - n&do nos
levard muito longe, tdo somente nos deixard emaranhados numa rede
de perguntas que nos prendem numa postura contrdria oo saber
radical. Os “para qués”, portanto, precisam ser convertidos em porqués.
Perguntemos, entdo, como criangas: os manuais, por qué? Por causa da
filosofia. E a filosofia, por qué? Por causa dela mesma. Porque elo, como
Qs coisas mais elevadas, € o inutil necessdrio ou a necessidade inutil. Se
preferirem, j& que a ideia de utilidade fere o nosso santo pragmatismo
de cada dia, chamem-na de douta ignorantia. Mas isto também choca a
nossa ideia de saber fino, especializado, complicado, que tem aquele ar
de profundidade que herdamos das profanas ciéncios. Logo,
permanecemos perplexos. Como nomed-la?

Vamos voltar ao inicio. Os manuais sdo Uteis como auxilio na
introdugdo no(s) método(s) de pesquisa em Filosofia. Métodos e pesquisa
em Filosofia sdo, porém, aventuras da linguagem; sGo lugares para fazer
uma experiéncia da linguagem e, nelas, descobrir quem somos nds, os
Unicos viventes que discursam. Certa feita, disse Heidegger (2003), que
para tanto é necessdria uma experiéncia bem feita da linguagem, a qual
somente é possivel na linguagem mesma, por meio dela g, enfim, se nos
conduzir a ela. Na linguagem, porém, jG somos e estamos. Mas “serd que
somos e estamos na linguagem a ponto de fazermos a experiéncia de
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sua esséncia, de a pensarmos como linguagem, percebendo, numa
escuta, o proprio da linguagem? (Heidegger, 2003, p. 192). Tudo que se
extravia para fora desta experiéncia é metalinguistica, metadiscurso,
metaexperiéncia e, pode ser, até a meta para além do préprio método
da pesquisa em Filosofia. Um caminhar que quer percorrer o caominho
fora do trojeto tortuoso e cheio de inevitdveis rodeios. Enfim, metafisica.
E as coisas se complicaom nos tempos da metafisica moderna, a nossa
época. Com o tempo do dominio técnico-cientifico, as aventuras da
linguagem se tornaram descaminhos metafisicos. Basta lembrar que a
linguagem, nesta époco, teve por primeiro se tornar expressdo. Para
qué? Para se tornar instrumento de comunicag¢do, abrindo a estrada
para o largo desenvolvimento das tecnologias de comunicagdo.
Entretanto, para seguir esta estradaq, ela teve que se transformar em
matemadtica. E sendo transformada em ndmero, reduziu-se em
linguagem bindria, a lingua dos computadores e da automatizagdo.
Assim, ela facilita a informag¢&o, mas converte o pensar em combinagdo,
em reprodugdo, em repeticdo. E do mal da reprodugdo que soé
combinada tudo sem pensar que vive, atualmente, a pesquisa cientifica
e filosdfica. E, assim, seguimos nos caminhos desventurosos das nossas
metafisicas da linguagem, crentes que quanto mais reproduzimos e
informamos, mas sapientes nos tornamos. Pelo contrdrio, tornamo-nos
tolos, pois cada vez menos sapientes do que sabemos.

E nos desviomos de novo. Voltemos, novamente, ao inicio. Mas
retornemos transformados pelos nossos desvios. Introdu¢do nos
métodos de pesquisa em Filosofia somente é possivel como experiéncia
bem feita da linguagem. Como se faz bem uma experiéncia? Experiéncia
é percurso de caminho cujo sentido se revela somente no caminhar.
Entdo, é sé no envio da via da experiéncia que sabemos que a fazemos
ou, melhor, a sofremos; assim, compreendemo-la, seu conteddo bem
como o sentido de experimentar. Por isto, fagamos aqui uma tentativa
muito desajeitada de experimentar o que, com a linguagem, dizemos
“‘introdugdo ao(s) método(s) de pesquisa em Filosofia". Provemos de fazé-
la passo a passo. E aviso: serd uma aventura na linguagem que, pode,
subitamente, terminar na desventura de nada ter dito.

61



*%k%k

Primeiro passo: a introdug¢do. Para realizar um projeto de pesquisa
e elaborar um trabalho monogrdéfico ou artigo, é necessdrio escrever
uma breve introdugdo. As vezes, fazemos a introdugdo oo final, quando
j& descobrimos o que procurdvamos. Mas ndo é isso que nos interessaq;
deixemos isto para as pdginas dos manuais que tratam de elaboragdo
e execugdo de projetos de pesquisa. Aqui queremos fazer uma
experiéncia da linguagem. Um modo de nela se iniciar é buscar a sua
etimologia. Introdugdo € uma palavra totalmente latina. /ntroductio vem
de introduco, forma-se com verbo Jduco, -ere, (levar, conduzir) e o
advérbio /ntro-, que nos lembra o movimento para dentro, em diregdo
ao interior. Em latim, /intro, -are € também o verbo entrar em..,, penetrar,
ultropassar, percorrer. A lingua germdnica conserva © mMmesmo
significado, embora corriqueiromente se afirme que a mentalidade de
seu povo seja tdo diferente do povo latino: introdugdo, em alemdo, é
Einfdhrung, vem do verbo einfihren, guiar (fdhren) ou ser guiado num
movimento para dentro (e/in-). Por isto, introduzir-se é conduzir-se para
dentro, transportar-se para o interior das coisas que nos im-portam, isto
é, Que nos cativam e, assim, atraem-nos para elas e nos prendem ao seu
intimo. Introducgdes sdo, portanto, como um /introitus, aquele movimento
musical que nos levam para dentro do espirito de uma obra musical ou
aquelas antifonas, primeiras palavras que abrem os ritos religiosos e
nos jogam, de chofre, dentro do mistério celebrado. Muitas vezes, na
musica, o introito é rompante, majestoso. De qualquer forma ou ritmo,
porém, introitos sdo repentinos, pois irrompem como que do nada do
siléncio da orquestra. SGo arrombamentos que ressoam na proporgdo
da forga deles, antes contida no siléncio. Langamos mdo de todos estes
rodeios para dizer que introduzir-se € como o movimento brusco e
corajoso de um salto no escuro, no obscuro de uma profundeza sem
fundo - o salto da filosofia. Por isto, quem muito quer introduzir sem
saltos, jomais saberd o que é conduzir-se para dentro da filosofia. Pois,
enquanto a experiéncia bem-feita da linguagem, introduzir-se na
filosofia sé é possivel filosofando, nela saltando sem desvios e sem
meios. E o que nos recorda Hegel:
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Segundo uma representagdo natural, o filosofio, antes de
abordar a Coisa mesma - ou sejo, o conhecimento efetivo do que
é em verdade - necessita primeiro pdr-se de acordo com o
conhecer, o qual se considera ou um instrumento com que se
domina no absoluto, ou um meio através do qual o absoluto é
contemplado. (..) Nos dois casos, usamos um meio que produz
imediatomente o contrdrio de seu fim; melhor dito, o
contrassenso estd antes em recorrermos em geral a um meio.
Sem duvida, parece possivel remediar este inconveniente pelo
conhecimento do modo-de-atuagdo do Jinstrumento. (.) Se
através do instrumento o absoluto tivesse apenas de achegar-se
a nds, como o passarinho na visgueira, sem que nada nele
mudasse, ele zombaria deste artificio, seja ndo estivesse e ndo
quisesse estar perto de nés em si e para si. Pois, nesse caso o
conhecimento serio um artificio, porque, com seu atarefar-se
complexo, daria a impressdo de reproduzir algo totalmente
diverso do que sé a relagdo imediata - relagdo que por isto ndo
exige esforgo. Por outro, se o exome do conhecer - aqui
representado com meio -faz-nos conhecer a lei da refragdo de
seus raios, de nada ainda nos serviria descontar a refragdo do
resultado. Com efeito, o conhecer ndo é desvio do raio: é o
proprio raio, através do qual, a verdade nos toca. Ao subtrai-lo,
sé nos restaria a pura diregdo ou o lugar vazio (Hegel, 2016, p. 69-
70).

A introdugdo, entdo, ndo exige meios nem instrumentos. Por isto, o
introduzir-se no saber da Filosofia também ndo é uma media¢gdo ou
passo prévio para a sua aprendizagem. Pesquisar, entdo, é o lance
audacioso de simesmo na in-vestigagdo. E salto na coisa mesma que se
procura por meio de seus vestigios. Ademais, ndo se corrige o medo de
errar protegendo-se do salto, de um lance imediato com o pensar,
controlando-o com a assegura¢cdo do querer definir de antemdo, sem
experiéncia, a esséncia daquilo em que se salta e em determinar em
minUcios qual serd o melhor meio de a ele se achegar. Quem no
pensamento quer introduzir-se com instrumentos e meios prévios, seu
erro é muito maior em relagéo dquele que salta de modo errante. O rigor
no planejomento do salto ndo é zelo pela verdade. Pelo contrdrio, tal zelo
é um dos sintomas daquela insidiosa doenga que atinge o moderno
sujeito do conhecimento, pois “o medo da verdade poderd se ocultar-se

de si e dos outros por trds da aparéncia de que é um zelo ardente pela
verdade" (Hegel, 2016, p. 74).

*%k %k
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Segundo passo: a escolha do método, pois a experiéncia na
linguagem é sempre um salto na filosofia segundo, deixando-nos guiar
por um caminho bastante especifico. Mas o método n&o é aquilo que
deve previomente estar determinado no projeto pesquisa, para poder
analisar os textos e as obras dos fildsofos que fundamentom a base
tedrica de minha pesquisa? Atengdo! A ordem cronolégica dos para
qQués ndo coincidem com a temporalidade origindria do salto; no tempo
do pensar, tudo é simultdneo, repeticdo, eterno retorno do mesmo em
diferentes realizagdes. Se abandona a si no salto, principio de todo
investigar, j& se langa no caminho da pesquiso, cuja realizagdo jé é o
préprio método. O significado mais origindrio de método é percurso, j&
o sabiom os gregos, homens experimentados nas aventuras da
linguagem. Para eles, o u€bodog (méthodos), como denuncia a sua prépria

lingua, é transcorrer um caminho (686¢, hodds) do inicio ao fim (uetd,
metd), perseguindo os vestigios, procurando obter aquilo que se
vislumbrou no inicio do percurso. O caminho de que eles falavam, porém,
ndo sdo as autoestradas dos engenheiros, mas se assemelham as trilhas
que serpenteiom os montes, os obstaculos, as diversas paisagens, sem
a elas imprimir uma rota planejada e estipulada, passo a passo. Nas
trilhas e trilheiros, o passo a passo é definido pela paisagem mesma,
pelos seus obstdculos, cuja ultrapassagem solicitom os recursos e os
rodeios por eles mesmos solicitados e que, portanto, sé para cada um
deles sGo apropriados.

Trilhas sdo caminhos que se torcem e se contorcem, obedientes as
indicagdes das matas e as diregdes dos vales, como a dgua que corre
humildemente nos leitos dos rios. Somente os trilheiros, como sdo
chamadas as trilhas em Goids, respeitom as imposi¢des das arvores, dos
montes, das grotas, das pedreiras e, assim, sGo capazes de superar até
as fraturas abertas pelos cérregos com a ponte e as pinguelas. Até estes
instrumentos de superagdo sGo construidos pela m&o humana com a
mesma obediéncia dos percursos € aos materiais de sua construgdo,
normalmente retirados da natureza. E deste modo que os trilheiros
revelom os sentidos das paisagens, descrevem cada coisa que nelas
habitom, penetram os mundos. Portanto, eles saobem de cor,
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cordialmente, os segredos do método. As trilhas, entdo, nos ensinam que
um dos segredos mais primordiais do método é deixar o caminho fazer
o caminhante. N&o o contrdrio.

Quisera os homens aprender estes segredos e protegé-los nas
aventuras da linguagem. Aqueles que o conseguiram se fizerom contar
entre os mais hdbeis na pesquisa e louvdveis na arte de conhecer. Mas,
na maioria das vezes, eles ndo sGo os venerdveis da Academio, aqueles
homens de conhecimento apossados por um espirito demoniaco, l'esporit
géométrique. Antes, eles sGo os sdbios, homens fortes e destemidos,
treinados na arte e nao obediéncio, como um samurai joponés. SAo
também os homens simples do cotidiano, treinados em viver e nas lidas
que fazem aparecer o mundo por meio das coisas que sé vem o tona
mediante a arte ou o trabalho humano, tal como o lenhador com seu
machado, a costureira com a sua tesoura e agulha, 0 agougueiro com a
sua faca. Por isto, para bem fazer uma experiéncia do método é preciso
adquirir o saber do bom cozinheiro, narrado em um texto de Chuang
Tzu:

O cozinheiro do Principe Wen Hui estava destrinchando um boi.
L& se foi uma pata, pronto, um quarto dianteiro, ele apertou com
um dos joelhos, o boi partiu-se em pedagos. Com um sussurro, a
machadinha murmurou como um vento suave. Ritmo! Tempol!
Como uma danga sagrada, como “a floresta de arbustos”. Como
antigas harmonias!

“Bom trabalho"l exclamou o Principe. “Seu método é sem falhas'l
“‘Método"?, disse o cozinheiro, afastondo a sua machadinha, “o
que eu sigo é o Tao, acima de todos os métodos! Quando
primeiro comecei o destrinchar bois via dionte de mim o boi
inteiro, tudo num Unico bloco. Depois de trés anos nunca mais vi
este bloco, via as suas distingdes. Mas, agorao, nada vejo com os
olhos. Todo o0 meu ser aprende. Meus sentidos sGo preguigosos.
O espirito, livre para operar sem planos, segue o seu proéprio
instinto, guiado pela linha natural, pela secreta abertura, pelo
espago oculto, minha machadinha descobre o seu caminho. Néo
corto nenhuma articulagdo, ndo esfacelo nenhum osso”.

“Todo bom cozinheiro precisa de um novo facé&o, uma vez por ano
- ele corta. Todo cozinheiro mediocre precisa de um novo a cada
més - ele estragalha”

“Eu sou a mesma machadinha hd dezenove anos. Cortou mil bois.
Sua lédmina é tdo fina como se fosse afiada hd pouco. Néo haé
espagos nas articulagdes; a ldmina é fina e afiada: quando sua
espessura encontra aquele espago, l& vocé encontrard todo o
espago de que precisaval Ela corta como uma brisal Por isto
tenho esta machadinha hd 19 anos como se fora afiada hd
pouco!”
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“Realmente, hd, as vezes, duras articulagdes. Vejo-as aparecendo,
vou devagar, olho de perto, segundo a machadinha atrds, quase
que ndo movo a lédminag, e, vapt! A parte cai como um pedago de
terra. Entdo retiro a l@minag, fico de pé, imdvel, e deixo que a
alegria do trabalho penetre. Limpo a ldmina e ponho-a de lado”.

Disse o Principe Wan Hui: “E isso mesmo! Meu cozinheiro ensinou-
me como devo viver a minha prépria vidal" (Merton, 2002, p. 75-78).
Introduzir-se no método é como aprender a ciéncia do trabalho
deste cozinheiro. Seguindo os caminhos dados pelas coisas
pesquisadas, ora tem-se que seguir as conjungdes das juntas, penetrar
nos seus hiatos, para poder separar o que estd bem unido. H& vezes,
porém, em que estas juntas jd nos chegom separadas, como um contexto
de disjungdes que, de inicio, ndo terdo nenhuma ligagdo uma com a
outra. Porém, para entender o boi, serd necessario religd-las, seguindo
os sinais dos intersticios que elas preservam consigo. Serd como
encachar os gonzos ao fechar uma janelo. Outras vezes, serd necessario
abrir as janelas, libertar-se delas, para ver a paisagens por elas mesmas.
Mas voltando ao boi e o cozinheiro, outras vezes ainda serd necessario
desencarnar o boi, preservando toda a sua ossatura, para entender a
estruturo que sustenta toda a massa carnal e a ligagdo entre os
diferentes musculos. Método analitico, sintético, fenomenoldgico, assim,
sGo nomes bonitosos para estes diferentes modos de trabalho de
compreensdo do boi, artesanal como a ciéncia do cozinheiro. Todos eles,
porém, sdo inUteis se o todo o Nnosso ser e viver ndo estd implicado na
aprendizagem do perfazer-se e fazer-se livre nas experiéncias dos
caminhos. E nelas fazer do espirito a coisa mais fina deste mundo.
Também quando se lida com machadinhas e martelos.

*%k %k

Terceiro passo: pesquisar. Finalmente posso comegar meu projeto
de pesquisal - dird o leitor desavisado. Seu desaviso ndo o fard jomais
pesquisador, porque no salto e no percurso do método toda a pesquisa
j& estava a caminho. E que pesquisar é investigar, tanto que admitimos
os duas palavras como sindnimos. Ambas de origem latina, mas
certomente estas duas palavras portom nuances diferentes sobre a
mesma coisa para qual acenam. Fiquemos somente com a Uultimao:
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investigar. O que é uma investigagdo? Os medievais bem o sabiam. Basta
olhar as regras dos antigos monges e o vocabuldrio dos pensadores
medievais. Eles falavam frequentemente de seguir as pegadas, os
vestigios, os rastros que a presenga divina deixa em cada coisa e sempre
reenviom a ela. Nossa linguogem policialesca ainda guarda os
resquicios desta compreensdo: investigar é seguir as pistas, fazendo um
caminho que reconduz ao autor do crime ou & razdo do delito. Também
isto vale para o filosofar, pois nela nada se busca se a coisa procurada
ndo deixou seu rastro e lastro junto as realidades e idealidades que
questionamos. Assim, bem sabia o que era investigar era Derzu Uzala: o
personagem principal do filme de Akiro Kurosawaq, cujo titulo é o seu
préprio nome. A partir de uma experiéncia bem feita com a natureza, era
ele capaz prever, no interior da floresta, com exame atento do olhar e
com o olfato que quase tateava as pegadas o nimero dos homens que
tinham feito aquele caminho e hd quanto tempo teriam ali deixado as
suas pegadas. Pelo movimento dos animais, previa temporais. Os
homens da expedigdo por ele guiado, homens de ciénciaq, dele riam, até
verem comprovados os fatos com os préprios olhos. Céticos!

*kh%

Tudo isto mostra que os manuais sdo muito Uteis, desde que seja
necessdrio para o pesquisador aprender a tirar deles o que eles mesmo
ndo podem dar. N&o se cria por prazer, mas por necessidade. E isto é
pensarl!

Pesar é criar por necessidade, por precisdo de ser si mesmo. O
grande erro em que vive a pesquisa atual: criatividade é conectar as
Coisas.

E quem tem ouvidos, que ndo me ougal Mas sim musica do (6gos
da vida, da finita existéncia dos homens sobre esta terra. E cante e
dance, em leituras e escritas, a baila do conhecimento e do pensar,
seqguindo o movimento do acontecimento das coisas, dos fatos, de
constituicdo e transformagdo do mundo, da histdéria, enfim, investigando
o sentido porque somos ainda os Unicos viventes que sabem discursar,
criar mundos de variados sentidos sobre essa terra.
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Capitulo 4
IDENTIDADE NARRATIVA E FORMACAO FILOSOFICA
NAS INFANCIAS: UMA LEITURA HERMENEUTICA DA
EXPERIENCIA LITERARIA

Fabya Martins Silva’
Roberto Anténio Penedo do Amaral?

INTRODUCAO

O ensino de filosofia nas infdncias implica compreendé-las ndo
como etapa preparatdria, mas como tempo préprio de experiéncio, no
qual se manifesta uma poténcia singular de pensar. Troto-se de
reconhecer, nas formas de dizer, narrar e perceber prdéprias das
inf@ncias, modos de relagdo com o mundo que n&o se deixam reduzir
l6gica adulto, mas que instauram outras possibilidades de sentido.

Entre os caminhos que sustentom essa experiéncia, o didlogo
entre filosofia e literatura revela-se particularmente fecundo. A leitura
literdria instaura um campo simbdlico no qual a experiéncia humana se
torna narradvel, afirmando-se ndo como ilustragdo conceitual, mas como
mediagdo formativa que mobiliza questdes relativas oo tempo, a
alteridade e o agdo.

Nesse contexto, o conceito de jdentidade narrativa, eloborado por
Paul Ricoeur, oferece um horizonte tedrico privilegiado. Ao compreender
o identidode como construgdo narrativa tecida na relagdo entre
memodria, temporalidade e oalteridade, o autor permite pensar a
narrativa como mediagdo da experiéncia humana, na qual o tempo se
torna compreensivel ao ser configurado narrativamente. A identidade

7 Mestra em Filosofia pela Universidade Federal do Tocantins (UFT), no dmbito do
Progroma de Mestrado Profissional em Filosofia (PROF-FILO). Graduada em Letros
(Lingua Portuguesa e Literaturas) pela Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT). E-
mail: fabyamartins2303@gmail.com

8 Doutor em Educacdo pela Universidade Federal de Goids (UFG). Possui pos-
doutorado em Estudos Literdrios pela mesma instituicdo. Professor da Universidade
Federal do Tocantins (UFT). E-mail: roberto.amaral@mail.uft.edu.br
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constitui-se, assim, na tensdo entre permanéncia (idem) e ipseidade
(ipse), configurando-se como processo interpretativo e ético de
autocompreensdo.

E nesse horizonte que se inscreve a presente reflexdo, ancorada
na investigagdo desenvolvida, orientada pela questdo de como o
conceito de identidade narrativa, eloaborado por Paul Ricoeur, pode
contribuir para o ensino de filosofia nas infdncias, problematizagdo que
atravessa o percurso investigativo e se desdobra na interpretagdo dos
sentidos que emergem das narrativas das infancias.

A pesquisa, de abordagem qualitativa e inspiragdo hermenéutico-
narrativa, foi realizada com uma turma do 5° ano do Ensino
Fundamental, o partir da leitura mediada do conto “As margens da
alegria’, integrante da coleténea Primeiras estorias, de Jodo Guimardes
Rosa, articulada & escrita em Didrios de Leitura, compreendidos como
espacos de elaborag¢do narrativa do vivido. A interpretagdo seguiu uma
abordagem hermenéutica de inspiragdo ricoeurianag, orientada pela
andlise dos sentidos emergentes nas narrativas produzidas pelos
estudantes.

Nesse horizonte, a reflexdo desenvolvida volta-se & compreensdo
dos sentidos formativos que se configurom na experiéncia narrativa no
ensino de filosofia nas infGncias, articulondo fundaomentos tedricos,
percurso interpretativo e suas implicagdes. Nessa diregdo, propde-se
pensar o formagdo filosdfica como experiéncia narrativamente
mediada, na qual o sujeito se constitui ao narrar, interpretar e
responder no interior da linguagem. A leitura do corpus evidenciou um
movimento formativo que se desdobra em quatro dimensdes
interligadas: a mediagdo do vivido, a configuragdo temporal de si, a
resposta ética & olteridade e a refiguragdo autoral do possivel, das
quais se delineia a Trilha de Mediagdes Narrativas como expressdo
formativa do percurso interpretativo.

IDENTIDADE NARRATIVA COMO MEDIACAO DA EXPERIENCIA E DA
AUTOCOMPREENSAO

A reflexdo sobre a formagdo filoséfica nas infGncias encontra, no
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conceito de Jjdentidade narrativa® elaborado por Paul Ricoeur™, um
horizonte fecundo para compreender as relagdes entre experiéncia,
linguagem e constituicdo do sujeito no tempo. Nessa perspectiva, a
identidoade ndo se define como substdncia fixa, mas como processo
interpretativo que se constitui narrativamente na articulagdo entre
memodria, agdo e temporalidade, sendo a narrativa compreendida como
mediagdo simbdlica da experiénciao.

A compreensdo da a¢do, nesse horizonte, ndo se sustenta sem a
media¢gdo narrativo, uma vez que O aQir se inscreve em estruturas
temporais que excedem o descri¢cdo conceitual. Ao configurar os
acontecimentos na forma de uma tramao, a narrativa articula passado,
presente e futuro, permitindo que o vivido seja reinterpretado e que
novas possibilidades de agdo se tornem pensdveis.

Essa dindmica desdobra-se na nogdo de triplice mimesis", por
meio da qual se articula o movimento entre experiéncia, narrativa e
interpretagcdo: na mimesis |, a experiéncia apresenta-se como pré-
narrativa, na mimesis Il, € configurada em trama; e, na mimesis lll, o
mundo do texto encontra o mundo do leitor, instaurando um espago de
refiguracdo da experiéncia (Ricoeur, 1994). E nesse Gltimo movimento que
se torna possivel pensar a experiéncia como aberta a transformagdo, na
medida em que o sujeito se reinscreve No que Narra e No que escuta.

Nesse sentido, a narrativa constitui-se como espago de
autocompreensdo, no qual o sujeito se interpreta ao narrar e ao escutar
narrativas, configurando-se simultaneamente como agente e narrador
de si (Ricoeur, 2010). Nesse horizonte, a /dentidade narrativa pode ser
compreendida como articulagdo entre mesmidade (idem) e ipseidade
(ipse), esta uUltima vinculada & capacidade de responder por si no tempo
da agdo (Ricoeur, 1991).

? O conceito de jdentidade narrativa, em Paul Ricoeur, designa o modo pelo qual o
sujeito se compreende a si mesmo no tempo por meio da narrativa, constituindo-se
como processo interpretativo que articula a permanéncia (idem) e a ipseidade (ipse).
19 Paul Ricoeur (1913-2009) foi um fildsofo francés, referéncia na tradigdo hermenéutica
contempordnea. Sua obra articula fenomenologio, hermenéutica e filosofia da
linguagem, com destaque para suas contribui¢cdes acerca da narrativa, do tempo e da
identidade.

"Em 7empo e Narrativa, Ricoeur (1994) distingue trés momentos da mimesis: mimesis |
(oré-figuragcdo), mimesis Il (configuragdo) e mimesis Ill (refiguragdo). A mimesis I
corresponde ao momento em que a narrativa organiza os eventos dispersos numa
trama coerente.
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A distingdo entre mesmidade e ipseidade™ explicita o ndcleo ético
dessa concepgdo, na medida em que a identidade implica
responsabilidade diante do outro e se constitui como processo
relacional. No contexto das infdncias, essa perspectiva permite
compreender a narrativa como experiéncia formativa, por meio da qual
os sujeitos passam a situar-se no tempo, interpretar o mundo e elaborar
sentidos sobre suas experiéncios.

A narrativa afirmao-se, portanto, como mediagdo formativa na qual
linguagem, experiéncia e imaginagdo se entrelagcam. Nesse contexto,
ndo se trata apenas de compreender a si, mas de constituir-se no
interior de prdticas narrativas que possibilitam ao sujeito situar-se no
tempo, reconhecer-se em relagdo ao outro e abrir-se a construgdo de
sentidos sobre o mundo. No &dmbito das infGncias, essa mediagdo
assume um cardter inaugural, na medida em que sustenta os primeiros
movimentos de elaboragdo de si e de inscrigdo no mundo comum.

E nesse horizonte tedrico que se tornom apreensiveis o0s
movimentos de sentido que se configuram nas narrativas das infancias
como acontecimentos de linguagem nos quais a experiéncia se
reorganiza, abrindo-se a novas possibilidades de significagdo. Trata-se,
assim, de acolher tais movimentos em sua emergéncia narrativamente
mediada, como vozes que se ddo a ouvir, apresentando-o0s aqui como
possibilidades que se abrem ao trabalho filoséfico nas infancias.

MOVIMENTOS INTERPRETATIVOS DA EXPERIENCIA NARRATIVA NAS
INFANCIAS

A leitura hermenéutica do corpus narrativo — constituido pelos
Didrios de Leitura e pelas transcrigbes das rodas de conversa —
evidenciou que as narrativas das criangas se organizam em movimentos
de sentido recorrentes, que permitem compreender como a experiéncia
narrativa mobilizada pela leitura literdria favorece processos formativos
nas infancias.

2 A distingdo entre idem (mesmidade) e ipse (ipseidade) é desenvolvida por Ricoeur em
O si mesmo como um outro (1991), como chave para compreender a J/dentidade
narrativa.
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Esses movimentos ndo forom definidos previamente, mas
emergiram no préprio percurso interpretativo, configurando-se como
eixos de compreensdo das experiéncias narradas. Nesse sentido,
delineiom-se qQuatro movimentos principais: media¢gdo do vivido,
organizagdo temporal de si, resposta ética a alteridade e refiguragdo
autoral do possivel.

Tomados em conjunto, esses movimentos evidenciom que a
narrativa, no ensino de filosofia nas infdncias, ndo se reduz a espago de
expressdo, mas se constitui como mediagdo formativa, por meio da qual
os sujeitos elaborom sentidos sobre si, sobre o outro e sobre o mundo.

NARRATIVA COMO MEDIACAO DA EXPERIENCIA VIVIDA

O primeiro movimento interpretativo evidenciado nas narrativas
das criangas refere-se & maneira como a leitura literdria mobiliza
experiéncias vividas e memadrias pessoais, permitindo que os sujeitos
passem a narrar-se a partir do encontro com o texto. Nesse movimento,
a leitura deixa de operar como recepgdo de um enredo e passa a
constituir-se como espago de rememoragdo e reinscricdo da
experiéncio, no qual o vivido retorna sob a forma narrativa.

Nos Didrios de Leitura, a narrativa literdria configura-se como
dispositivo de evocagdo de lembrangas e associa¢gdes autobiograficas.
No encontro com o conto “As margens da alegria”, os estudantes n&o se
limitaram & retomada do enredo ou & descricdo dos acontecimentos
narrados. Em muitos casos, passarom a relacionar a narrativa com
experiéncias pessoais, reinscrevendo, no horizonte simbdlico da leituraq,
lembrangas, afetos e situagdes do cotidiano. Esse movimento evidencia
que a leitura, quando acolhida como experiéncia, desloca-se do plano
informativo para um processo de apropriagdo simbdlica do vivido, como
No seguinte excerto:

Esse texto me lembrou quando vigjei com minha
familia e fiquei muito feliz porque todo mundo estava
junto.

(Estudante, 10 anos, Didrio de Leitura)
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Nos registros das narrativas das criangas, a leitura literdria
aofirma-se como mediagdo da experiéncia vivida, instaurando um espago
no qual o vivido retorna sob a forma narrativa e se torna passivel de
elaboragdo simbdlica, inscrevendo-se no horizonte de sentido que a
prépria leitura torna possivel.

Esse movimento inscreve-se na hermenéutica de Ricoeur (1997), na
qual a leitura constitui um dos espagos privilegiodos de refiguragdo da
experiéncia. Ao entrar em relagdo com o mundo do texto, o leitor ndo
apenas compreende a narrativa, mas passa a compreender-se diante
dela, na medida em que reinscreve suas proprias experiéncias no
horizonte de sentido que a obra torna possivel.

Nas narrativas dos estudantes, a leitura configura-se, portanto,
como espago de autocompreensdo mediada, no qual o vivido encontra
forma e inteligibilidade ao ser narrado. Ao inscrever suas experiéncias
no tecido narrativo, os sujeitos atribuem sentido oo vivido e
reconfiguram-no no tempo da narrativa.

Esse movimento torna-se evidente quando a leitura mobiliza
dimensdes sensiveis da experiéncio, como no seguinte registro:

O céu azul [...] o cantar do galo, o cheiro do mato, e o
gado pastando [...].
(Estudante, 10 anos, Didrio de Leitura)

Nessa enunciogdo, visdo, som e cheiro entrelagom-se na
composicdo de uma experiéncia sinestésica do vivido, aproximando-se
do que Ricoeur (1994) denomina mundo pré-narrativo da experiéncia
(mimesis 1), no qual o sentido ainda n&o se encontra configurado
narrativamente, mas j& se apresenta impregnado de significagdo e
ofetividade.

Esse movimento aprofunda-se quando a leitura mobiliza tombém
experiéncias de dificuldade e opacidade;

Eu tombém achei o texto bem dificil... fiquei pensando
que ndo ia conseguir entender o texto.
(Estudante, ¢ anos, Didrio de Leitura)
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A incompreensdo, nesse caso, NAo interrompe a experiéncia, mas
a prolonga no tempo. A repeticdo da leituro, a hesitogdo e a
permanéncia da duvida configuraom um gesto hermenéutico em
processo, no qual o sentido ndo se oferece de forma imediata, exigindo
convivéncia com o estranho.

Para além da rememorag¢do e da dificuldade, a leitura literdria
instaura também um movimento de proje¢do imaginativa, no qual o
sujeito se desloca para além do vivido imediato:

Quando eu vi o mundo me deu vontade de voar em um
avido com minha familia e amigos.
(Estudante, ¢ anos, Didrio de Leitura)

Nesse regqistro, a narrativa articula memdria e imaginagdo,
fazendo coexistir passado, presente e futuro no interior da experiéncia
de leitura, ao configurar narrativamente o vivido como unidade de
sentido no tempo.

Essa dindmica revela que a identidade ndo se constitui como
substdncia fixa, mas como processo narrativo em permanente
reconfiguragdo, no qual o sujeito se compreende e se transforma a
partir das histérias que pode narrar sobre si (Ricoeur, 1991).

No espag¢o das rodas de conversa, esse movimento adquire uma
dimensdo intersubjetiva, na qual as experiéncias narradas passam a
constituir-se como experiéncia compartilhada. Ao dizerem-se diante dos
outros, os sujeitos reconhecem-se e sd&o reconhecidos naquilo que
narram, explicitondo o cardter relacional da experiéncia narrativa.

A leitura literdria instaura, assim, um espago formativo no qual o
sujeito das infdncias se reconhece como alguém que vive, sente e pode
narrar o que vive. Tratao-se de um momento inaugural da Jidentidade
narrativa, no qual a experiéncia se torna narrdvel antes mesmo de sua
plena configurag¢do, delineando o solo pré-narrativo a partir do qual se
desdobram os movimentos interpretativos seguintes.
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NARRATIVA COMO ORGANIZACAO TEMPORAL DE SI

Um segundo movimento interpretativo refere-se & maneira como
os estudantes configuram narrativaomente suas experiéncias no tempo.
Nas vozes das infancias, inscritas nos Didrios de Leitura a partir do
encontro com o conto, os aofetos ndo se apresentam como reagdes
pontuais, mas como operadores narrativos de temporalizagdo do vivido,
por meio dos quais experiéncias passadas sdo retomadas, articuladas e
reinscritas no presente da leitura. Alegrio, medo, tristeza e nostalgia
configuram-se, assim, como mediagdes fundamentais da experiéncia
narrativa, permitindo que passado, presente e expectativa se
entrelacem na elaboragdo de modos singulares de dizer de si.

Na perspectiva da identidade narrativa (Ricoeur, 1991), o sujeito ndo
se constitui como substdncia estdvel, mas como processo narrativo de
interpretagdo no qual se reconhece e se transforma a partir das
histériaos que conta sobre si. Esse processo implica uma organizagdo
temporal da experiénciq, realizada narrativamente por meio da intriga,™
que confere inteligibilidode ao vivido oo articular acontecimentos,
aofetos e agdes em uma configuragdo dotada de sentido.

E nesse gesto de configuragdo que se deixa entrever o movimento
préprio da mimesis Il (Ricoeur, 1994), na medida em que o vivido, ainda
disperso e atravessado por aofetos, é narrativamente elaborado,
configurando-se em trama e adquirindo inteligibilidade oo tornar-se
narrativamente inteligivel no tempo.

Nos registros dos estudontes, o passado comparece
narrativamente sob o efeito da leitura literdria, sendo reinscrito no
tempo da narrativa. E nesse movimento qQue se inscreve a escrita de um

dos estudantes em seu didrio:

Esse texto me lembrou de quando eu era menor e
vigjava com meus pais, parecia que eu estava vivendo
tudo de novo.

(Estudante, 10 anos, Didrio de Leitura)

B Em Tempo e Narrativa (Ricoeur, 1994, v. 1), “intriga” refere-se & configuragdo narrativa
que articula acontecimentos em uma unidade significativo, ultrapassando sua simples
sequéncia temporal.
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AqQui, o passado ndo se apresenta como recordagdo distante, mas
como vivéncia reatualizada no presente da leitura. A memaéria n&o se
limita o evocar um acontecimento j& encerrado; ela o reinscreve
narrativamente, permitindo ao sujeito reorganizar a experiéncia vivida e
atribuir-lhe novo sentido. O tempo, nesse movimento, deixa de ser
sucessdo e passa a constituir-se como espessura narrativa, no interior
da qual o sujeito pode reconhecer-se como aquele que permanece oo
narrar-se.

Essa reorganizagdo torna-se ainda mais evidente quando
determinados acontecimentos sGo narrados como marcos significativos
da histéria de si, organizando a memaéria em torno de experiéncias que
permanecem operantes no tempo:

Eu lembro até hoje [..] meu primeiro compeonato [..]
ganhei medalha de ouro.
(Estudante, ¢ anos, Didrio de Leitura)

Nesse reqistro, a experiéncia adquire densidade narrativa ao ser
retomada como marco significativo, evidenciando que a identidade se
constitui a partir doquilo que pode ser narrado no tempo.

A organizagdo temporal da experiéncia manifesta-se tombém
quando os estudantes narram a propria leitura como percurso:

Eu aochei dificil no inicio, mas depois consegui
entender melhor.
(Estudante, ¢ anos, Didrio de Leitura)

Ao narrar essa travessiq, o sujeito ndo apenas comenta o texto,
mas configura a prépria experiéncia no tempo, atribuindo-lhe sequéncia
e inteligibilidade. A compreensd@o n&o se apresenta como resultado
imediato, mas como processo que se constrdi na duragdo, atravessado
por hesitagdo, esforgo e descoberto.

Esse modo de experienciar a leitura encontra ressondncia na
prépria poética de Jodo Guimardes Rosaq, cuja linguagem convoca o
leitor o uma experiéncia de demora e implicagdo. Assim como 0 menino
de “As margens da alegria” atravessa diferentes estados afetivos antes
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de compreender a complexidade do vivido, o estudante narra sua
prépria travessia interpretativa, revelando que a dificuldade ndo
interrompe a experiéncia, mas a constitui.

A temporalizagdo do vivido ndo se limito, contudo, & rememorag¢do
do passado ou a elaboragdo progressiva da compreensdo. Em outros
registros, o futuro aparece como caompo de tensdo, no qual medo, desejo
e expectativa se entrelagom:

Eu ficava pensando no que podia acontecer, dava
medo, mas eu queria muito que acontecesse logo.
(Estudante, ? anos, Didrio de Leitura)

Nessa configuragdo, o tempo deixa de se apresentar como mera
sucessdo linear para constituir-se como configura¢do atravessada pela
coexisténcia de afetos que resistem & resolugdo imediata. O sujeito,
assim, N&o apenas atravessa o tempo, mas o experimenta sob a forma
de expectativa, evidenciando que a narrativa néo se limita a organizar
0 passado, mas projeta, igualmente, o horizonte do porvir (Ricoeur, 1994).

No encontro com o texto literdrio, experiéncia e memdria deixam
de ocupar planos distintos e passam a entrelagar-se narrativamente,
tornando porosos os limites entre o vivido e o narrado no processo de
autocompreensdo. A leitura, nesse sentido, ndo apenas convoca
lembrangas, mas possibilita a elaboragdo temporal do vivido, ao
integrar diferentes planos da experiéncia em uma configuragdo dotada
de sentido ( Ricoeur, 1997).

Nesse movimento, o que se narra jé ndo se apresenta como simples
sucess@o de acontecimentos, mas como configuragdo na qual
diferentes temporalidades se entrecruzam, permitindo ao sujeito ndo
apenas ordenar o vivido, mas atribuir-lhe novos sentidos a partir da
articulagdo entre memoariaq, afeto e expectativa.

Nesse processo, a identidade deixa de apresentar-se como forma
estabilizada e passa a afirmar-se como construgdo em curso,
continuamente configurada nas histdrias que o sujeito pode narrar
sobre si. Narrar ndo é apenas organizar o vivido, mas constituir-se no
tempo ao configuraé-lo, fazendo da experiéncia ndo algo simplesmente
ocorrido, mas algo compreensivel na e pela linguagem (Ricoeur, 1991).

78



Ea partir dessa configuragdo do tempo narrado — sustentada
pela intriga e atravessada pelos afetos — que se torna possivel o
deslocamento seguinte, no qual o narrativa deixa de operar
predominantemente na organiza¢gdo temporal de si para abrir-se &
relagdo com o outro, configurando-se como resposta & alteridade e
como manifestagdo da ipseidade em sua dimensdo ética e relacional.

NARRATIVA COMO RESPOSTA ETICA AO OUTRO

Um terceiro movimento interpretativo emerge quando a narrativa
deixa de se organizar predominantemente em torno da experiéncia de
si e passa a deslocar-se em dire¢do o relagdo com o outro. Nesse eixo, a
leitura literdria ndo apenas mobiliza memdrios ou organiza
temporalmente o vivido, mas instaura um campo de interpelagdo no
qual o sujeito é convocado a responder aquilo que se apresenta como
vulnerdvel, fragil ou ameagado.

Nesse movimento, responder ndo significa reagir de modo
imediato ou formular juizos morais acabados, mas assumir
narrativamente uma posigdo diante daquilo que afeta. A resposta
configura-se como gesto interpretativo no qual o sujeito reconhece a
vulnerabilidade do outro e se deixa implicar por ela, ainda que de forma
inicial e provisoéria. E nesse gesto qQue a narrativa deixa de apenas dizer
o mundo e passa a comprometer o sujeito com aquilo que diz,
instaurando a dimensdo propriamente ética da ipseidade.

Trato-se de um deslocomento no qual o sujeito ndo apenas
compreende, mas se reconhece implicado naquilo que compreende. E
nesse horizonte que a /dentidade narrativa, tal como elaborada por Paul
Ricoeur, desloca-se da dimensdo da mesmidade (idem) para a ipseidade
(ipse), compreendida como capacidade de manter-se fiel a uma resposta
diante do outro no tempo, articulondo reconhecimento, imputagdo e
responsabilidade (Ricoeur, 1991).

Nas vozes das infancias, inscritas nos Didrios de Leituro, esse
deslocamento torna-se particularmente visivel quando a leitura mobiliza
respostas afetivas diante do sofrimento de outros seres, especialmente
em situagdes relacionadas o destruigdo da natureza e & vulnerabilidade
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dos animais. Tal inflexdo pode ser apreendida em excertos Nnos qQuais os
estudantes expressam, narrativamente, sua implicagéo diante do vivido,

como no seguinte registro:

Quando li essa parte, pensei Nnos animais que sofrem
quando queimam a mata.
(Estudante, ¢ anos, Didrio de Leitura)

Em outro momento, a resposta assume forma semelhante;

Eu fiquei triste pensando que eles ndo tém para onde
ir quando acontece isso.
(Estudante, ¢ anos, Didrio de Leitura)

Nessas enunciagdes, a narrativa ndo se limita a suscitar emogdes
individuais, mas opera como mediagdo de um reconhecimento ético no
qual o sofrimento do outro é percebido e narrado. A tristeza e a
compaixdo, ao serem inscritas na linguagem, deixam de constituir
reagdes imediatas e passam a configurar uma forma inicial de resposta,
na qual o sujeito comega a deslocar-se de si em diregdo & alteridade
(Ricoeur, 1991).

Esse movimento de aofetagdo narrada aprofunda-se quando o
sujeito passa a reconhecer ndo apenas o sofrimento, mas também a
condigdo de vulnerabilidade e inocéncia daquele que sofre;

Eles n&o fizeram nada para merecer isso.

(Estudante, ? anos, Didrio de Leitura)

Delineio-se, nesse ponto, um gesto ético significativo, no qual o

sujeito jd ndo apenas se comove, mas comega a distinguir, ainda que de

forma ndo conceitual, uma assimetria entre agdo e sofrimento. Trata-se

de um movimento de descentromento no qual o narrativa passa a

organizar-se a partir do ponto de vista do outro, instaurando uma
abertura ética que excede a autorreferéncia do sujeito.

A resposta ética, contudo, ndo se esgota no reconhecimento

aofetivo. Nas narrativas das criangas, evidencio-se um deslocamento em

diregcdo & antecipagdo das consequéncias, no qual o sujeito projeta, no
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tempo, os efeitos da auséncia de cuidado, configurando narrativamente
possiveis desdobramentos do agir humano:

Se ninguém cuidar, depois ndo vai ter mais lugar para
eles viverem.
(Estudante, $ anos, Didrio de Leitura)

Nesse registro, o narrativa articula presente e futuro,
configurando a responsabilidade como dimensdo temporal da
experiéncia. O sofrimento deixa de ser apenas reconhecido e passa a
ser compreendido como algo que pode persistir ou agravar-se,
instaurando um horizonte no qual a agdo — ou sua auséncia — adquire
consequéncias. Trato-se de um movimento no qual a imaginagdo
narrativa permite ao sujeito antecipar o possivel, fazendo da ética ndo
apenas uma reagdo ao presente, mas uma compreensdo do porvir.

Esse processo se adensa quando a narrativa passa a incluir a
imputagdo da agdo humana na produg¢do do dano. Tal inflexdo torna-se
particularmente visivel em excertos nos quais os estudantes articulom,
ainda que de forma inicial, relogdes entre a¢do e consequénciq,
atribuindo sentido as transformagdes observadas no mundo:

Foi ficondo desse jeito porque as pessoas forom

sujondo a0s PouUCOos.
(Estudante, 10 anos, Didrio de Leitura)
O sujeito jd ndo apenas reconhece o sofrimento, mas ensaia uma
compreensdo narrativa  da  causalidade, articulondo  agdes,
consequéncias e responsabilidade. A ética emerge, nesse ponto, como
dimensdo interpretativa da experiéncio, na qual o mundo é narrado ndo
apenas em termos de acontecimentos, mas de ag¢des humanas

implicadas.

Esse deslocamento culmina na emergéncia de enunciados nos

qQuais o cuidado aparece como possibilidaode de resposta:

A gente tem que cuidar para ndo acabar com tudo.
(Estudante, 10 anos, Didrio de Leitura)
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Tais formulagdes ndo se configuram como prescricdes normativas
externas, mas como condensag¢des narrativas de uma atitude ética em
formagdo. O cuidado emerge como possibilidade interpretada a partir
da experiéncia da leitura, articulondo aofetagdo, antecipagdo e
responsabilidade em um mesmo movimento.

Paralelamente, observa-se a emergéncia de uma dimensdo de
hesitagdo e abertura prépria do pensamento ético em formagdo, como
se evidencia em registros nos quais o sujeito reconhece a dificuldade de
responder:

Fiquei confuso, porque é triste, mas ndo sei o que da&
para fazer.
(Estudante, ¢ anos, Didrio de Leitura)

Nesses casos, a narrativa ndo conduz a uma solugdo, mas sustenta
a experiéncia da inquietagdo. A ética que ai se delineia ndo se apresenta
como sistema de normas, mas como exercicio interpretativo, no qual o
sujeito permanece em relagdo com a complexidade da situagdo
narrada.

A luz da hermenéutica ricoeuriana, esse conjunto de movimentos
permite compreender que a Jdentidade narrativa, no contexto das
infdncias, ndo se constitui apenas na continuidade de tragos ou na
organiza¢do do vivido, mas na capacidade de responder ao outro. A
ipseidade afirma-se, assim, como fidelidade a uma resposta que se
constrdi no tempo, marcada pela abertura e pela implicagdo ética
(Ricoeur, 1991).

Nesse horizonte, a leitura literdria configurao-se como espago
privilegiado de formagdo ética, ndo por transmitir valores, mas por
instaurar um compo de experiéncia no qual o sujeito é convocado a
reconhecer a vulnerabilidade do outro, imaginar consequéncias e
ensaiar respostas possiveis. A narrativa deixa, assim, de operar apenas
como organizagdo do tempo de si e passa a constituir-se como resposta
Q alteridade, na qual o sujeito se reconhece implicado e convocado a
manter-se fiel, no tempo, aquilo que o interpela — configurando a
identidade narrativa como exercicio ético em ato.
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NARRATIVA COMO AUTORIA E REFIGURACAO DO POSSIVEL

O quarto movimento interpretativo evidencia um deslocamento
decisivo no percurso formativo, no qual a narrativa deixa de operar
apenas como mediagdo da experiéncia, organizagdo temporal do vivido
ou resposta ética a alteridade, e passa a configurar-se como espago de
emergéncia da autorio. Nesse eixo, a leitura literdria abre um compo de
possibilidades no qual os sujeitos das infGncias ensaiom modos de
intervir simbolicamente no mundo narrado, projetando, pela
imaginagdo, outras formas de ser, agir e compreender o vivido.

Trata-se de um movimento no qual a Jdentidade narrativa
ultropassa o plano da resposta e se afirma como capacidade de
refiguragdo do possivel. A narrativa retorna ao mundo do leitor como
aberturo, permitindo que o sujeito se experimente como alguém que
poderia agir de outro modo. E nesse horizonte que a ipseidade assume
uma nova inflexdo: ndo mais apenas como fidelidade a uma resposta
diante do outro, mas como gesto autoral do “eu poderia®’, no qual o
sujeito se reconhece como caopaz de iniciar algo novo no interior da
experiéncia narrada (Ricoeur, 1991;1997).

Esse gesto torna-se visivel quando os estudantes deixam de
apenas acompanhar a narrativa e passam a desejar habitd-la e
transforma-la:

Se eu estivesse no conto, eu tentava mudar o que
estava acontecendo.
(Estudante, 10 anos, Diario de Leitura)

Nessa enunciag¢do, a leitura deixa de ser recepgdo de um enredo
concluido e passa a configurar-se como espago de invengdo, no qual o
sujeito se reconhece como capaz de deslocar, prolongar e reconfigurar
a histéria. O desejo de “mudar” ou de imaginar “‘um final diferente” ndo
expressa fuga do real, mas um gesto inicial de autorio, no qual a
narrativa é apropriada como campo de experimentagdo do possivel.

A luz da hermenéutica de Paul Ricoeur, esse movimento pode ser
compreendido como momento de refiguragdo (mimesis Ill), no qual o
mundo do texto encontra o mundo do leitor e reconfigura seu horizonte
de compreensdo (Ricoeur, 1994). A narrativa deixa de permanecer
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confinada & obra e passa a operar como mediagdo que transforma a
relagdo do sujeito com o vivido.

Esse processo aprofunda-se quando a imaginagdo narrativa ndo
apenas altera o curso dos acontecimentos, mas reinscreve o mundo
narrado a partir do horizonte experiencial do préprio sujeito:

Eu colocaria eles num lugar que eu conhego, que eu
gosto.
(Estudante, ? anos, Didrio de Leitura)

Nesse registro, a autoria manifesta-se como apropriagdo criativa,
na qual o texto literdrio é troduzido para territérios afetivamente
significativos. A narrativa ndo é abandonada, mas reconfigurada a
partir do mundo vivido do leitor, evidenciando que a imaginagdo opera
como mediagdo entre o texto e a experiénciaq, permitindo a redescrigdo
do real em outros termos.

A dimensdo autoral torna-se ainda mais evidente quando o sujeito
projeta desfechos alternativos orientados por um horizonte ético:

Eu queria que a histéria fosse diferente, que a mata
ndo fosse destruida e que os animais ficassem bem.
(Estudante, ¢ anos, Didrio de Leitura)

Nesse caso, a refiguragdo do possivel ndo se limita & variagdo
formal da narrativo, mas articula imaginagdo e responsabilidade,
configurando a autoria como desdobraomento da resposta ética ao
outro. O sujeito Nndo apenas reconhece o sofrimento, mas ensaiq,
narrativamente, modos de transforma-lo.

Esse gesto intensifica-se quando a narrativa é vivida como espago
aberto & continuidade, no qual o sujeito se autoriza a prolongar a
historia:

Quando terminei de ler o conto, queria que a histéria

continuasse, por isso vou terminar na minha versao!
(Estudante, 10 anos, Didrio de Leitura)

Nesse ponto, a autoria deixa de manifestar-se apenas como desejo
de intervengdo e passa a configurar-se como capacidade de prolongar
e sustentar a narrativa no tempo, mantendo o sujeito implicado naquilo
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qQue enuncia e na continuidade do que se desdobra a partir de sua
prépria narrativa.

AqQui, a leitura deixa de ser experiéncia concluida e passa a
configurar-se como processo aberto, no qual o sujeito assume uma
posicdo autoral ao dar sequéncia & narrativa. A histéria jé ndo se
apresenta como destino fechado, mas como campo de variagdo, no qual
o leitor se reconhece como coautor simbdlico do possivel.

Esse movimento revela que a autorio, no contexto das infdncias,
ndo se define pelo dominio técnico da escrita, mas pela capacidade de
imaginar e sustentar possibilidades narrativas. Trata-se de uma autoria
em formagdo, na qual o sujeito ensaia modos de dizer-se e de
posicionar-se no interior de um mundo passivel de transformagdo.

A dindmica descrita evidencia que a imagina¢gdo narrativa
constitui dimensdo fundamental da identidade, ao permitir que o sujeito
experimente, no plano simbdlico, outras formas de existir e de agir. A
narrativa configura-se, assim, como um verdadeiro laboratério do
possivel, no qual o sujeito experimenta, no plano simbdlico, variagdes de
si, ensaiando modos de agir, decidir e responder que ainda ndo se
realizaram no mundo da vida (Ricoeur, 1991).

Nesse horizonte, a leitura literdria afirma-se como experiéncia
formativa na qual interpretar, responder e criar constituem dimensdes
interdependentes de um mesmo processo. A narrativa afirma-se como
espago de invengdo de si e do mundo, no qual os sujeitos das infancias
ensaiam outras possibilidades de habitar o tempo, responder ao outro
e compreender o vivido.

Desse modo, a autoria deixa de ser apenas prolongomento da
leitura e passa a constituir-se como experiéncia de liberdade narrativa,
na qual o sujeito das infdncias se reconhece como capaz de imaginar,
escolher e iniciar possibilidades no tempo. A narrativa afirma-se, assim,
ndo apenas como mediagdo da experiéncia, mas como espago de
refiguragcdo do possivel, no qual compreender, responder e criar
convergem como dimensdes de uma mesma experiéncia formativa.
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TRILHA DE MEDIACOES NARRATIVAS

A Trilha configura-se como um percurso formativo de natureza
interpretativo, que emerge do movimento hermenéutico desenvolvido na
pesquisa, a partir das vozes das infGncias e das experiéncias narradas
nos Didrios de Leitura. Nesse sentido, ndo se constitui como proposta
previomente delineada, mas como desdobramento de um processo no
qual a produgdo de sentidos se da na e pela linguagem.

Ancorada na identidade narrativa de Paul Ricoeur, assume a
narrativa como mediagdo central da formagdo filosdfica, delineando um
horizonte em que o ensino de filosofia nas infénciaos se compreende
como experiéncia de linguagem, na qual o sujeito se constitui no ato de
narrar, interpretar e responder. Ndo se trata, portanto, de conduzir o
sujeito o uma compreensdo previaomente dada, mas de sustentar um
espago em que o sentido permanega em aberto, exigindo do sujeito um
posicionamento diante do que se narra.

Dirigida aos anos finais das infancias, particularmente ao 5° ano
do Ensino Fundaomental, a Trilha orienta-se por uma abordagem
hermenéutico-narrativa. Desenvolve-se por meio de encontros nos quais
a leitura literdriaq, as rodas de conversa e os Didrios de Leitura operam
como dispositivos articulados de media¢gdo narrativa, sustentados por
movimentos interpretativos que envolvem escuta, didlogo, registro
narrativo e emergéncia da autoria. Trata-se de um percurso aberto, néo
prescritivo, no qual a experiéncia narrativa se afirma como espago de
interpretagdo de si, de relagdo com o outro e de produgdo de sentidos.

Sustentada pela articulagdo entre leitura, didlogo e escrito, a
Trilha organiza-se como campo de mediagdo da experiéncia: a leitura
aofirma-se como abertura de mundo, as rodas de conversa como espago
de circulagdo da palavra e os Didrios de Leitura como lugar de inscri¢gdo
das experiéncias narradas. Nesse contexto, a mediagdo pedagdgica
assume cardter hermenéutico ao sustentar a interpretagdo, acolher a
pluralidade de vozes e preservar a abertura da produg¢do de sentidos.

Como desdobramento formativo da pesquisa, a Trilha aofirma o
ensino de filosofia nas infdncias como experiéncia ancorada na
mediagcdo narrativa. Ao articular leitura literdria, didlogo e escritq,
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constitui um percurso em que os sujeitos das infdncias ensaiam formas
iniciais de autoriq, interpretagdo e reflexdo sobre o mundo que habitam.
Nesse horizonte, pensar, narrar e formar-se deixam de operar como
dimensdes dissociadas e passam a entrelagar-se no interior da
linguagem, configurando um campo formativo no qual o sujeito se
elabora ao interpretar e ao dizer de si.

E nesse retorno da experiéncia ao caompo da pratica que se
inscreve o sentido mais amplo deste trabalho. A jdentidade narrativa
afirma-se como experiéncia formativa que se realiza no préprio ato de
narrar, interpretar e responder. Nesse horizonte, memoriq,
temporalidade, ética e autoria entrelagam-se na constituicdo do sujeito,
reconfigurando o modo de compreender a formag¢do filoséfica nas
infGncias como experiéncia de interpretagdo do vivido, na qual o sujeito
se constitui ao narrar-se e ao abrir-se o possibilidade de outros modos
de existir.

CONSIDERACOES FINAIS

Retomar este percurso investigativo ndo implica encerra-lo, mas
reescutd-lo o luz do caminho percorrido. A questdo que o orientou —
como o conceito de /identidade narrativa, elaborado por Paul Ricoeur,
pode contribuir para o ensino de filosofia nas infdncias — ndo se resolve
em uma resposta conclusivo, mas se afirma como horizonte
interpretativo que se adensa ao longo da experiéncia.

O percurso desenvolvido evidenciou que pensar filosofia nas
infdncias ndo significa antecipar conceitos, mas criar condigdes para
qQue o vivido se torne linguagem g, pela linguagem, possa ser refigurado.
Nesse movimento, a filosofio emerge quando a experiéncia se torna
narrdvel e quando o sujeito se implica no dizer, fazendo da palavra lugar
em que a experiéncia comega a compreender-se a si mesma.

A leitura literdria revelou-se como mediagdo decisiva e espago
simbdlico no qual experiéncia, linguagem e temporalidade se
entrelagaom. Ao narrar, os sujeitos passarom a configurar o tempo vivido,
articulando memdéria, imaginagdo e expectativa, e esbocando modos de
compreender-se que se reconstroem no préprio ato de narrar.
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Nesse processo, a identidade narrativa ndo se apresenta como
substdncia, mas como trama em construgcdo, na qual o sujeito se
constitui na relagdo entre permanéncia e transformagdo, bem como na
capacidade de responder ao outro. A alteridade, nesse horizonte, deixa
de ser exterioridade abstrata e se inscreve como experiéncia vivida,
convocando formas iniciais de reconhecimento e cuidado, nas quais o
outro ndo é apenas compreendido, mas passa a ser sentido como
presenca que interpela e desloca o prdprio dizer.

A narrativa abre-se, ainda, & autoria e o refiguragdo do possivel.
Ao imaginar, prolongar ou suspender o vivido, 0s sujeitos ensaiam,
narrativamente, variagdes de si, fazendo da imaginagdo ndo uma fuga
do real, mas um modo de habitd-lo de forma mais ampla, ao fazer
emergir, nas vozes das infdncias, ndo apenas o que foi vivido, mas aquilo
que ainda busca forma para ser dito e, assim, tornar-se experiéncia.

Como desdobramento desse percurso, a Trilha de Mediagdes
Narrativas configura-se como desdobramento formativo da pesquisaq,
sustentando um caminho pedagdgico no qual leiturao, didlogo e escrita
se articulom como mediagdes da experiéncio. Nesse contexto, o
professor assume fungdo hermenéutica oo sustentar a escuto, a
abertura interpretativa e a circulagdo da palavra.

Nd&o se trata, aqui, de um fechamento, mas da abertura de um horizonte:
o ensino de filosofia nas infdncias, quando atravessado pela literatura e
orientado pela identidade narrativa, constitui-se como experiéncia na
qual o vivido encontra linguagem, o outro pode ser reconhecido e o
possivel se torna pensdvel. Narrar, interpretar e formar-se revelam-se,
desse modo, gestos indissocidveis, modos de uma mesma experiéncia na
qual o sujeito se constitui narrativamente no tempo, na linguagem e na

relogdo com o outro.

REFERENCIAS

RICOEUR, Paul. O si-mesmo como outro. Tradugdo: Lucy Moreira Cesar.
Campinas: Papirus, 1991.

88



RICOEUR, Paul. Tempo e narrativa. Tradugdo: Constanga Marcondes
Cesar. SGo Paulo: Papirus, 1994. v. 1.

RICOEUR, Paul. Escritos e conferéncias 1. em torno da psicandlise.
Tradugdo: Edson Bini. SGo Paulo: Loyola, 2010.

RICOEUR, Paul. Tempo e narrativa. Tradugdo: Roberto Leal Ferreira. Séo
Paulo: Papirus, 1997. v. 3.

ROSA, Jodo Guimardes. As margens Jda alegria. In: ROSA, Jodo
Guimardes. Primeiras estoérias. Rio de Janeiro: Global Editora, 2019.

89



Capitulo 5
NARRATIVIDADE NO ENSINO DE FILOSOFIA: UMA
PROPOSTA PEDAGOGICA A PARTIR DE PAUL RICOEUR

Aline Aquino Alves*
Leon Farhi Neto™

Nossa contribuicdo deriva do segundo capitulo da dissertagdo
intitulada Stoo-motion - uma experiéncia de (des)fragmentacdo no
ensino de filosofia a partir de Vilém Flusser e Paul Ricoeur (2025),
desenvolvida no dmbito do Progroma de Mestrado Profissional em
Filosofia - (PROF-FILO/UFT). A pesquisa parte de uma questdo central:
nota-se que a sociedade contempordnea encontra-se imersa sob o
dominio das imagens técnicas, as quais, tendem a fragmentar a
experiéncia humana ao romper com a experiéncia da continuidade
temporal, tornando as vivéncias dispersas, superficiais e desvinculadas
de uma narrativa coerente. Nesse contexto, o tempo passa a ser
experimentado como uma sucessdo de instantes isolados e
desarticulados, o que compromete a capacidade humana de constituir
uma visdo unificada do mundo e de si mesmo (Alves, 2025, p. 10).

Visando refletir sobre essas transformagdes da experiéncia
temporal, o presente capitulo toma como referéncia o pensamento de
Paul Ricoeur (1913-2005), especialmente no primeiro volume da obra
Tempo e Narrativa, de 1983, com énfase no desenvolvimento do capitulo
trés, no qual o fildsofo trabalha a nogdo de triplice mimesis. Ricoeur, foi
um dos principais fildsofos do século XX, destacando-se nos compos da
fenomenologia e  hermenéutica. Sua  traojetdria  intelectual
profundamente marcada pelas experiéncias histéricas do seu tempo,
sobretudo por duas Guerras Mundiais, Qque o conduziu a uma reflexdo

“ Graduada e Mestre em Filosofia pela Universidade Federal do Tocantins - UFT.
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UFT e membro permanente do Colegiado do Mestrado Profissional em Filosofia - PROF-
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filoséfica centrada ndo mais em sujeito ideal abstrato, mas no ser
humano concreto, situado no tempo, atravessado pela linguagem,
memoria e pelas relagdes sociais (Alves, 2025, p. 42).

Para Ricoeur, a interpretagdo de si e do mundo estd inserida em
um campo de tensdes, pois ndo ocorre de maneira imediata. Essa
interpretagdo é sempre mediada por simbolos, textos e narrativas. Nesse
sentido, o filésofo dedicou-se a investigar tombém a relagdo entre
memoaria, histéria e identidade, problematizando os modos pelos quais
a experiéncia temporal se constitui tanto no plano individual quanto no
coletivo (Dosse, 2017). A narrativa ocupo, assim, um lugar central em seu
pensamento, na medida em que permite articular o tempo vivido e
conferir sentido & experiéncia humana.

A proposta deste capitulo é, portanto, explorar como a concepgdo
ricoeuriona de narrativa pode operar como um antidoto a
fragmentagdo da  experiéncia, caracteristica da  sociedade
contempordnea. Ao articulaor narrativa e temporalidaode, busca-se
compreender de que modo a experiéncia pode ser configurada de forma
mais coesa, mesmo em um contexto marcado pela mediagdo
tecnoldgica e pela sensagdo de aceleragdo do tempo. A narrativa ja ndo
se apresenta como mera forma de representagdo, mas como uma
ferromenta hermenéutica capaz de reorganizar o vivido e reconfigurar
tal experiéncia.

O filésofo compreende a narrativa como uma forma privilegiada
de organizar a fluidez do tempo e de conferir inteligibilidade a
experiéncia histérica e existencial. Por meio da narrativa, eventos
fragmentados e heterogéneos sdo articulados em uma sequéncia
significativa, capaz de produzir sentido, ‘O tempo torna-se tempo
humano na medida em que estd articulado de maneira narrativa; em
contraposi¢do, a narrativa é significativa na medida em que desenha as
caracteristicas da experiéncia temporal” (Ricoeur, 2010, p. 9). Essa
relagdo é aprofundada quando Ricoeur sustenta a reciprocidade entre
temporalidade e narratividade:

De fato, considero a temporalidade como uma estrutura da
existéncia que se manifesta na linguagem por meio da
narratividade, e a narratividade como uma estrutura linguistica
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que possui a temporalidade como seu referencial Ultimo. A
relagdo entre ambas é, portanto, reciproca. (Ricoeur, 1980, p. 169,
tradugdo nossa).

A narrativa oferece, assim, a possibilidade de recomposi¢do da
experiéncia temporal, ao “‘costurar” intervalos de tempo e organizar os
acontecimentos em uma sequéncia que ndo é apenas cronoldgica, mas
tombém dotada de coeréncia interna, ainda que apresente certa
discordéncia. Através do ato de contar estérias® (narrar), o sujeito
transforma o tempo vivido, em tempo narrado, conferindo unidade e
inteligibilidade G experiéncia (Alves, 2025, p. 52).

Para compreender essa proposta, Ricoeur faz, no primeiro volume
da obra citada, uma andlise da obra Confissées de Santo Agostinho, a
partir da qual conclui que o tempo vivido sé pode ser apreendido por
meio da narratividade. Isso porque ndo hd acesso direto ao tempo; a
historicidade da experiéncia humana manifesta-se apenas por meio da
narragdo, que entrelaga memdrio, agdo e linguagem (Soares, 2013, p. 196).
Agostinho problematiza e busca - e, para Ricoeur, ele ndo tem sucesso
nessa busca - o conceito de tempo, a temporalidade, mas ndo o proprio
meio utilizado para essa problematizagdo, que é a narrativa de suas
confissdes. Indoga a esséncia do tempo, mas ndo aquilo que pode
constituir o sentido de qualquer indagag¢do: a narratividade. Num
segundo momento da obra, ao dialogar com a Poética de Aristdteles,
Ricoeur observa que o fildsofo grego ndo desenvolveu uma reflexdo
explicita sobre a temporalidade no &mbito do mythos (a intriga, a trama,
que entrelaga os acontecimentos de uma narrativa), uma vez que o
tempo, em Aristételes, é problematizado apenas no dominio da physis. E
do confronto entre tempo cosmoldgico aristotélico e o tempo
psicolégico agostiniaono que Ricoeur elabora a nogdo de tempo
narrativo.

E nesse contexto qQue emerge o proposta de uma estrutura
tripartida da mimesis. Ora, a nogdo de mimesis, retomada da Poética, é
reinterpretada por Ricoeur no &mbito da hermenéutica. Em Aristdteles,

16O termo “histéria” nos remete a uma narrativa (com pretensdo de verdade) que se
refere & reconstrugcdo de eventos passados, enraizada em documentos e evidéncias.
Usaremos o termo “estoéria” para designar a narrativa ficcional, que, por sua vez,
trabalha com eventos que n&o estdo presos & obrigagdo de correspondéncia factual.
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o conceito de mimesisndo se reduz a simples ideia de “imita¢do” do real,
mas refere-se & imitagcdo da agdo humana (ordxis), por meio da qual a
narrativa organiza e confere inteligibilidade & experiéncia. Ea partir
dessa compreensdo que Ricoeur elabora a proposta da triplice mimesis.

A mimésis |, ou pré-configuragcdo, corresponde ao momento
anterior O narrativa propriomente dita. Trata-se da compreensdo
praética da agdo humana no mundo da vida cotidiana, que constitui a
condi¢cdo de possibilidade da narratividade. As agdes humanas, mesmo
antes de serem narradas, j& se encontram simbolicamente mediadas por
normas, convengdes sociais, crengas e estruturas temporais. Desse
modo, a agdo é sempre pré-compreendida, pois esta ocorre em um
mundo j& carregado de significados.

Antes de ser texto, a mediagdo simbdlica tem uma textura.[..] Um
sistema simbdlico fornece assim um contexto de descrigdo para
agdes particulares. [...] o mesmo gesto de levantar o brago pode,
segundo o contexto, ser entendido como maneira de saudar, de
chomar um tdxi, ou de votar. Antes de serem submetidos &
interpretagdo, os simbolos sdo interpretantes internos & agdo.
(Ricoeur, 2010, p. 102)

[..] imitar ou representar a agdo é, em primeiro lugar, pré-
compreender o que é o agir humano: sua semdntico, sua
simbdlica, sua temporalidade. (Ricoeur, 2010, p. 112).

A mimésis Il corresponde ao momento da configurag¢do narrativa,
isto &, & construgdo da intriga. Trata-se da operagdo pela qual os
eventos, agentes e circunstdncias sdo organizados em uma sintese do
heterogéneo”, conferindo unidade a narrativa. Ricoeur destaca que
essa configuragdo possui uma organizagdo temporal prdéprio,
articulando tanto a dimensdo cronoldgica - a mera sucessdo linear dos
acontecimentos, uns opds os outros - quanto a dimensdo ndo
cronoldgica, configurante, responsavel por integrar elementos diversos
em uma totalidade significativa - os eventos se seguem ndo mais apenas

7 A sintese do heterogéneo é justamente o processo narrativo de unir diferentes
elementos - como eventos do passado, de presente ou do futuro, agdes dispersas,
personagens, intengdes, etc. - utilizando a tramao, a colocagdo em intriga, como a
operagdo central para articular esses elementos dispares. Ricoeur afirma que “a
composi¢cdo da intriga compde juntos fatores tdo heterogéneos como agentes,
objetivos, meios, interagdes, circunstdncias, resultados inesperados etc.” (Ricoeur, 2010,
p. N4-115).
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uns apds os outros, mas uns em relagdo com os outros. Nesse processo,
o tempo vivido é transformado em tempo narrado, permitindo que a
experiéncia fragmentada seja organizada de modo inteligivel.

Por fim, a mimesis //l, corresponde ao momento da refiguragdo, no
qual a narrativa retorna para a vida do leitor ou do espectador por meio
da leitura e da interpretagdo, ou sejo, o leitor interpreta e atribui
significado & estdéria, trazendo suas préprias perspectivas e
interpretagdes para o narrativa. E nesse estdgio que ocorre a
intersecgdo entre o mundo do texto e o mundo do leitor™. Portanto, a
narrativa alcanga sua plenitude apenas quando é apropriada por um
sujeito que a interpreta projetando novos sentidos sobre sua prdépria
existéncia.

Desse modo, a triplice mimesis relaciona a nogdo de narrativa e
acdo humanaq, refletindo sobre como as ficgdées partem das agdes e
retornam a elas. O que é necessdrio compreender, portanto, é como
realizamos essas operagdes e como estas servirdo de parémetro para
ordenar futuras narrativas. E Ricoeur responde: esta sé serd possivel a
partir de uma andlise hermenéutica, visando o papel de leitor do sujeito.
Assim, torna-se evidente o papel fundamental da leitura em servir de
intermedidria entre o mundo do texto e o mundo do leitor. E a leitura que
permite a transicdo da mimesis Il para a lll, e, sendo assim, n&o ha
configuragcdo narrativa efetiva no texto sem um leitor que a acompanhe,
assim como ndo hd um mundo desdobrado diante do texto sem aquele
que o interpreta. Somente o ato de leituraq, escuta e apropriagdo, permite
a realizagdo plena da refiguragdo, tornando possivel a proje¢cdo do
mundo do texto, esse espago mediador entre o tempo cronoldgico e o
tempo vivido.

18 “Permitam-me insistir nos termos que utilizei: mundo do leitor e mundo do texto. Falar

do mundo do texto é enfatizar o caracteristica de toda obra literdria de abrir diante
de si um horizonte de experiéncia possivel, um mundo no qual seria possivel habitar.
Um texto ndo é uma entidade fechada em si mesma, mas a proje¢do de um novo
universo distinto daquele em que vivemos. Apropriar-se de uma obra por meio da
leitura é desdobrar o horizonte implicito do mundo que envolve as agdes, os
personagens e os acontecimentos da histéria narrada. O resultado é que o leitor
pertence simultaneamente ao horizonte de experiéncia da obrao, de forma imaginativa,
e ao horizonte de sua ag¢do, de forma real. Horizonte de expectativa e horizonte de
experiéncia ndo cessam de se encontrar e de se fundir." (RICOEUR, 2006, p. 15, tradugdo
nossa).
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[.] é tarefa da hermenéutica reconstruir o conjunto das
operagdes pelas quais uma obra se destaca do fundo opaco do
viver, do agir e do sofrer, para ser dada por um autor a um leitor
que a recebe e assim muda seu agir. [..] Corolariomente,
aparecerd no final da andlise que o leitor € o operador por
exceléncia que, por seu fazer - a agdo de ler - assume a unidade
do percurso de mimesis | a mimeésis lll através de mimesis |l.
(RICOEUR, 2010, p. 94-95).

E nesse movimento de interpretagdo e reapropriagdo que o sujeito
se constitui como autor e leitor de sua prépria histéria, configurando o
que Ricoeur denomina identidade narrativa. Narrar, nesse sentido, é
uma forma de compreender a si mesmo no tempo, articulando agdes,
pensamentos e acontecimentos em uma troma significativa. Ao unir a
reflexdo agostiniana sobre o tempo vivido com a concepgdo aristotélica
de narrativo, Ricoeur oferece uma compreensdo do tempo humano
como experiéncia narrativamente mediadao, na qual o heterogéneo e a
fragmentagdo podem ser reorganizados por meio da construgdo de
sentido (RICOEUR, 2010, p. 9).

NARRATIVA, FRAGMENTACAO E FORMAGAO NO ENSINO MEDIO

Ao direcionar nossa reflexdo para o publico desta pesquisa, a
saber, os profissionais da educagdo do Ensino Médio, bem como para o
campo das praticas pedagdgicas no componente curricular de Filosofiq,
tornam-se necessario considerar os desafios enfrentados pela escola na
contemporaneidade. Historicamente, a instituicdo escolar passou por
profundas transformacgdes, especialmente a partir do modernidade
industrial, quando o saber passou a ser progressivamente orientado por
critérios de produtividade, eficiéncia e instrumentalizagdo. Nesse
processo, o ideal formativo e reflexivo cedeu espago a uma transmissdo
sistematizada de conteddos, organizada de forma linear e
compartimentalizada.

Na atualidade, esse cendrio é atravessado por um novo desafio: a
presenca massiva das tecnologias digitais e das imagens técnicas, que
reconfiguram profundamente as formas de acesso & informagdo e a

experiéncia do tempo. A informag¢do ja ndo se organiza prioritariamente
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de maneira linear, mas circula em redes dindmicas, fragmentadas e
velozes (reels, shorts, tweet, story). No cotidiano escolar, isso se manifesta
na dificuldade de concentragdo, na busca por gratificagdo imediata e
na redugdo do tempo dedicado & reflexdo critica. Como observa Vilém
Flusser (1920-19917), a escola moderna enfrenta uma crise estrutural oo se
mostrar, muitas vezes, descompassada em relagdo oo funcionamento
dos aparelhos e dos sistemas comunicacionais contempordneos
(Flusser, 1983).

[..] tal escola industrial moderna passa atualmente por uma crise.
Passa ela a ser supérflua, inoperante, e antifuncional. Supérflua,
porque os aparelhos programam o funcionamento da sociedade
com métodos superiores aos disponiveis a escola. [..] O que urge,
atualmente, é repensar ndo apenas o significado de
“‘aprendizagem”, mas sobretudo o significado de “teoria”. (Flusser,
1983, p. 145)."

Nesse contexto, o desafio educacional ndo consiste apenas em
adaptar-se tecnicomente as novas midias, mas em formar sujeitos
capazes de refletir criticamente sobre os cddigos que estruturam sua
experiéncia. Isso exige uma transformagdo da prdépria légica
pedagdgica, deslocando-se de um modelo predominantemente
discursivo para uma perspectiva mais dialdgica, na qual o
conhecimento ndo seja apenas transmitido, mas construido na
interagdo entre sujeitos.

E nesse horizonte qQue o pensamento de Ricoeur oferece
contribui¢des significativas para o educagdo contempordnea e, de
modo particular, para o Ensino de Filosofia. Em uma sociedade marcada
pela fragmentagdo da experiéncia, a capacidade de integrar vivéncias
dispersas, por meio Jda narrativa, revela-se uma ferromenta
fundamental, toanto para o aprendizado, quanto para a formag¢do de
sujeitos autdnomos e criticos.

No émbito educacional, essa perspectiva pode ser mobilizada
como uma estratégia para enfrentar a fragmentagdo do conhecimento.
Estudantes do Ensino Médio - especialmente aqueles pertencentes as
geragdes que cresceram imersas no ambiente digital - sdo
constantemente expostos a informagdes desconexas, desvinculadas
entre si e de um contexto mais amplo de sentido. A narrativa possui o
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potencial de ‘“costurar® esses fragmentos, promovendo uma
aprendizagem mais integrada e significativa. Ao configurar
narrativamente a experiéncio, o estudante é capoz de reordenar
temporalmente o vivido e reconfigurar suas agdes, sua compreensdo de
si e seu percurso formativo.

Essa concepgdo dialoga diretamente com as metodologias ativas
de ensino, omplamente discutidos no campo educacional
contempordneo. A nogdo de configuragdo narrativa permite que o
professor incentive os estudantes a reconstruirem seus percursos de
aprendizagem por meio de relatos reflexivos, projetos interdisciplinares
e atividades que articulem teoria e prética. Desse modo, a Filosofia deixa
de ocupar um lugar exclusivamente abstrato e passa a atuar como um
campo privilegiodo de mediagdo entre o conhecimento escolar e a
experiéncia de vida dos estudantes.

No ensino de Filosofia, a nog&o ricoeuriona de mimeésis também
oferece um referencial fecundo para pensar a relagdo entre pratica e
teoria. A mimesis | pode ser associada Qs vivéncias e experiéncias
cotidianas que os estudantes trazem para o ambiente escolar; a mimesis
Il corresponde oo trabalho de sistematizagdo e problematizagdo dessas
experiéncias por meio dos conceitos filosdficos; e a mimesis Il ocorre
quando os estudantes interpretom esses conhecimentos e os
reinscrevem em seu préprio mundo, consolidando a aprendizagem por
meio da reflexdo critica.

Essa dindmica mimética assume especial relevancia no campo da
formagdo cidada. Ao possibilitar que os estudantes reflitam sobre suas
experiéncias o luz de referenciais filoséficos, histéricos e cientificos, a
escola promove um processo de refiguragdo, no qual o sujeito se
reconhece como agente de sua prépria histéria. Em um cendrio
marcado pela circulagdo de discursos simplificadores e polarizados, a
escola pode desempenhar um papel fundamental na construgdo de
narrativas mais complexas, criticas e responsdveis.

Além disso, a abordagem de Ricoeur sobre a constituicdo da
identidade narrativa mostro-se particularmente significativa no Ensino
Médio, fase marcada por intensos processos de construgdo identitaria.
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Ao compreender que o sujeito se constitui narrativamente, o Ensino de
Filosofia pode favorecer prdticas pedagdgicas que incentivem os
estudantes a refletirem sobre suas préprias trajetdrias, articulando-as
com os contelddos trabalhados em sala de aula. Tal movimento contribui
ndo apenas para o desenvolvimento do pensamento critico, mas
tombém para a formagdo de sujeitos conscientes de sua participagdo
na historia coletiva e de seu papel social.

Desse modo, o espago escolar pode ser compreendido como um
lugar de resisténcia ao imediatismo e & superficialidade que
caracterizam muitas interagdes digitais contempordneas. A Filosofia, ao
problematizar conceitos como identidade, alteridade e éticaq, possibilita
que os estudantes desenvolvam uma compreensdo mais profunda de
suas relagdes consigo mesmos e com os outros. Assim, a escola ndo se
limita & transmissdo de conteddos, mas se afirma como um espago de
humanizagdo, no qual os sujeitos aprendem a narrar suas proprias
vidas de maneira reflexiva e consciente. Logo, a Filosofia no Ensino
Médio pode ser vista ndo apenas como um componente curricular, mas
como um campo de mediagdo entre o passado, o presente e o futuro da
prépria formagdo humana.

DO TEMPO VIVIDO AO TEMPO NARRADO: UMA EXPERIENCIA EM SALA DE
AULA

A partir dos conceitos desenvolvidos ao longo deste capitulo,
especialmente no que se refere & relagdo entre tempo, narrativa e
experiéncia em Paul Ricoeur, buscou-se elaborar uma proposta de
mediagdo pedagdgica que possibilitasse aos estudantes do Ensino
Médio vivenciar, de forma concretaq, o processo narrativo como forma de
configuragdo e reconfiguragdo da experiéncia. Diferentemente de
abordagens meramente técnicas ou instrumentais, a proposta
apresentada de intervencgdo pratica fundamenta-se na compreensdo da
narrativa como operagdo hermenéutico, capaz de articular o tempo
vivido e promover a construgdo de sentido. Em outras palavras, é uma
tentativa de que os estudantes possam unir o saber tedrico e o saber
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agir, para que possam refletir e compreender de que forma nossa
experiéncia estd fragmentada e possiveis meios para desfragmenta-lo,
buscando desenvolver o pensamento filoséfico por meio da
problematizagdo de suas experiéncias em meio & sociedade
contemporénea”.

A intervengcdo aqui apresentada foi desenvolvida na Escola
Estadual Elizangela Gléria Cardoso, localizada em Palmas - Tocantins,
instituicdo integrante do Prograoma Jovem em Ac¢do, que adota um
modelo pedagdgico voltado ao desenvolvimento da autonomia, da
solidariedode e da competéncio. A Escola Estadual Professora
Eliz&dngela Gléria Cardoso funciona em periodo integral e possui uma
estrutura curricular diferenciada, pois propde “préticas experimentais”
dos componentes da Base Comum, considerando, portanto, o estudante
em suas multiplas dimensdes.

O modelo da escola tem sua concepgdo ancorada no
compromisso qQue ultrapassa o ideia de educagdo
prioritariomente focada na dimensdo cognitiva, e considera o
ser humano nas suas dimensdes corporal, cultural, ofetiva e
espiritual, localizando-os em diversos contextos da vida
pessoal, social e produtiva. (SEDUC, Cadernos, 2019, p. 13)

A intervengdo ocorreu com estudantes de turmas da 2° e 3° série
do Ensino Médio, tendo como principio metodoldgico o didlogo e a
escutq, inspirados na tradigdo socratica. O objetivo central foi conduzir
os estudantes O reflexdo filoséfica a partir de suas préprias
experiéncias, compreendendo de qQue modo estas se encontram
fragmentadas no contexto contempordneo e como a narrativa pode
operar como mediagdo capaz de lhes conferir unidade e sentido.

Na primeira aulo, abordou-se a problemdtica envolvendo a
fragmentagdo das experiéncias de forma dialdgico, tomando os
estudantes como ponto de partida. A partir das préprias suposig¢des,
foram sendo mediados a reconhecer as questdes mais préximas as
problemdticas suscitadas por Flusser (1985), até que emergisse a

9 Cabe ressaltar que, na dissertagdo, que é a base da qual deriva este capitulo, a
proposta de intervencgdo pratica voltou-se para o desenvolvimento de um stoo-motion.
Entretanto, para realizd-lo foram necessdrias varias etapas, dentre as quais, foram
desenvolvidas atividades praticas envolvendo os conceitos abordados por Ricoeur.
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necessidade de pensar caminhos possiveis para o enfrentamento dessa
condigdo. Apds esta primeira mediagdo, os estudantes foram
apresentados aos conceitos de Ricoeur, a saber, de narrativa e a triplice
mimesis. Além da aula expositiva, realizou-se a leitura de trechos da obra
do filésofo, na tentativa de aproximar os estudantes das obras
filoséficas, bem como na forma de reforgo a leitura e atengdo.

Encerrada a mediagdo inicial, deu-se inicio a atividade pratica
propriomente dita. Na primeira etapaq, correspondente & mimesis | (pré-
figuragdo), os estudantes foraom convidados a refletir individualmente
sobre uma experiéncia cotidiana significativao, vivida recentemente, mas
percebida de forma fragmentada — como conflitos interpessoais,
situagdes escolares, vivéncias nas redes sociais ou decisdes pessoais.
Neste momento, n&o se solicitou a elaboragdo de um relato estruturado,
apenas o registro de palavras-chave relacionadas as ag¢des, aos
sentimentos, aos agentes envolvidos e as temporalidades implicadas.
Essa etapa teve como finalidade evidenciar que a experiéncia humana,
mesmo antes de ser narrada, j& se encontra simbolicamente mediada e
dotada de sentido pratico, conforme sustenta Ricoeur.

Na etapa seguinte, correspondente & mimesis Il (configuragdo), os
estudantes foram convidados a transformar essa experiéncia em uma
narrativa escrita curta, organizando os acontecimentos de modo a
estabelecer uma sequéncia temporal inteligivel. Solicitou-se que a
narrativa apresentasse, ainda que de forma simples, um inicio, uma
ruptura e um desfecho - mesmo que aberto 5 de modo a evidenciar o
processo de configuragdo narrativa. N&o se tratava de avaliar
habilidades literdrias, mas de possibilitar que os estudantes
percebessem como a organizagdo narrativa opera uma sintese do
heterogéneo, conferindo unidade a acontecimentos dispersos.

Posteriormente, realizou-se a etapa correspondente & mimesis |l
(refigurag¢do). As narrativas forom compartilhadas entre os estudantes,
de forma voluntdria e respeitosa, permitindo que cada texto fosse lido e
interpretado por outro colega. Os leitores forom convidados a refletir
sobre os sentidos emergentes da narrativa, a imagem de sujeito que se
configurava no texto e a relagdo estabelecida com a experiéncia
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temporal. Em seguida, os autores tiverom acesso Os interpretagdes
realizadas, sendo instigados a refletir sobre como a leitura do outro
afetou a compreensdo de sua prépria experiénciao.

Esse momento revelou-se particularmente significativo, pois
tornou visivel o cardter dialdégico da narrativa e o papel do leitor como
operador fundaomental da refiguragdo. Muitos estudantes relataram
qQue, ao ouvir a interpretagdo de seus colegas, passaram a compreender
suas experiéncias de modo distinto, reconhecendo sentidos que antes
ndo haviom percebido. Tal processo evidencia o centralidade da
narrativa na constituicdo da identidade, entendida por Ricoeur como
identidade narrativa, isto é, como uma construgdo dindmica que se
realiza no tempo e na relagdo com o outro.

Ao final da atividade, realizou-se uma sistematizagdo filosdficq,
retomando os conceitos de tempo narrativo, triplice mimeésis e
identidade narrativo, articulando-os G experiéncia vivenciada pelos
estudantes. Essa retomada permitiu explicitar que a atividade néo
consistiu apenas em um exercicio de escrita ou reflexdo pessoal, mas em
uma experiéncia hermenéutico, na qual o sujeito pdde narrar,
interpretar e reescrever sua prépria agdo no mundo.

CONSIDERACOES FINAIS

O percurso desenvolvido neste capitulo teve como eixo tedrico o
pensamento de Paul Ricoeur, especialmente suas reflexdes acerca da
relogbo entre tempo, narrativa e experiéncia. Ao compreender a
narrativa como uma operagdo hermenéutica capaz de configurar e
reconfigurar o vivido, Ricoeur oferece um caminho de interpretagdo
potente para pensar os processos formativos na contemporaneidade.
Em um contexto marcado pela fragmentagdo da experiéncia, sua
proposta permite compreender o sujeito ndo como uma identidade fixq,
mas como uma construgdo narrativa que se realiza no tempo e na
relagdo com o outro. Tal perspectiva mostrou-se particularmente
fecunda para o campo educacional, ao possibilitar uma articulaogdo
entre teoria filoséfica e experiéncia concreta dos estudantes.
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No desenvolvimento da proposta pedagdgica, entretanto,
emergiram desafios importantes, especialmente no que se refere a
leitura e O interpretagdo de textos filoséficos e & compreensdo das
relagdes entre as reflexdes tedricas e as questdes contempordneas
vivenciadas pelos estudantes. Diante disso, adotou-se uma abordagem
inspirada na tradigdo socraética, pautada no didlogo, na escuta e no
questionamento, de modo a conduzir os estudantes a elaborar
respostas a partir de seus préprios saberes e experiéncias. A criagdo de
um espago dialdgico, aliada as atividades praéticas desenvolvidas a
partir da triplice mimesis, favoreceu a compreensdo dos conceitos
filoséficos e contribuiu para a construgdo de um ambiente de reflexdo
coletiva, no qual o pensamento pdde emergir como experiéncia
compartilhada.

Por fim, este trabalho buscou evidenciar que, diante de um mundo
atravessado pelo imediatismo, pela dispersdo e pela sobreposigdo de
estimulos, a escola pode constituir-se como um espago de resisténcia e
de recomposi¢do da experiéncia humana. Ao trabalhar a narrativa como
mediagdo filoséfica, o Ensino de Filosofia abre a possibilidade de que os
estudantes ndo apenas aprendam conceitos, mas aprendaom a narrar-
se, a interpretar-se e a situar-se no tempo e na histéria. Assim, mais do
que buscar respostas, a Filosofia pode sustentar perguntas durdveis,
capazes de acompanhar os sujeitos em seus percursos formativos e
existenciais — como um fio narrativo que, mesmo em meio as rupturas,
insiste em tecer sentido.
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Capitulo 6
PARA ALEM DO TEXTO: VILEM FLUSSER E O
JEITINHO BRASILEIRO COMO ESTRATEGIA NO
ENSINO DE FILOSOFIA

Hudson Ralf Martins de Sousa Pinto?
Leon Farhi Neto?

Francis Bacon ndo é conhecido por suas descobertas na ciéncio,
mas suas ideias sobre o que seria propriamente cientifico garantem
seus créditos. Quer dizer, o fildsofo é lembrado pela construgdo de um
modelo de investiga¢do, cuja metodologia baseiao-se na observagdo
precisa dos fendmenos, cabendo ao observador registrar o que percebe
tal qual lhe aparece, abandonando preconceitos e permitindo que a
realidade fale por si. Embora professores da educagdo bdsica ndo sejam
reconhecidos como cientistas, é impossivel ensinar sem observar tudo o
que uma sala de aula pode revelar.

As observagdes se acumulom e certos fendmenos se mostrom
regulares, independente da turma, turno ou escola. Nesse ponto, é dificil
ndo fazer previsdes baseadas no que se considera saber. Quando se
encontram no intervalo, professores langam hipdteses e as observagdes
de um preenchem as lacunas do outro, aumentando a coeréncia e
fortalecendo a validade das proposi¢des. Poucos temas geram tanto
consenso como a inabilidade crescente dos estudantes atuais em lidar
com cddigos escritos: produgdo, leitura e interpretagdo de textos, como
se ndo fossem bem alfabetizados.

Contrariando os professores, o Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE, 2024) divulgou que 93% da populagdo brasileira é
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alfabetizada. E a menor taxa de analfabetismo da série histérica que
comecgou em 1940, quando metade do pais ndo sabia ler e escrever, uma
progressGo de quase vinte pontos percentuais em seis décadas.
Detalhando o estudo, sabemos que o grupo de 15 a 19 anos atingiu a
menor toxa de analfabetismo (1,5%) e o grupo de 65 anos ou mais
permaneceu com a maior taxa de analfabetismo (20,3%).

Considerando esses dados, conclui-se que o ensino médio,
composto por alunos da faixa etdria exitosa, é a etapa mais alfabetizada
da educagdo bdsica, contestando a tese dos professores, para quem os
estudantes chegam cada vez mais carentes de um conjunto de
habilidades previstas. Alvarez (2012) argumenta que hd falhas estruturais
e metodoldgicas do préprio sistema educacional, que permite que
estudantes com habilidades rudimentares de leitura, escrita e cdlculo
matemdtico cheguem oo ensino médio. Em 2012, notava-se que o
problema crescia desde 2001.

Para se ter uma ideia dos reflexos da diminuigdo das habilidades
adquiridas ao longo da escolaridade bdsica, no nivel superior a
proporcdo de alfabetizados em nivel pleno caiu 14 pontos:
passou de 76% em 2001 para 62% em 2011. Por outro lado, o indice
de alunos no ensino médio com “nivel bdsico” de alfabetizagdo,
em que a pessoa estd funcionalmente alfabetizada, mas
apresenta limitagdes em operagdes de maior complexidade,
aumentou de 42% para 57% no mesmo periodo. (Alvarez, 2012, p.1).

A situagdo atual ndo é muito diferente, pois embora o pais esteja
vencendo o analfabetismo, ndo se pode dizer o mesmo do alfabetismo
funcional, em que ndo hd& proficiéncia na escrita e leitura de textos,
tabelas, grdaficos, e ndo hd aptiddo para resolver problemas em
contextos diversos, conforme o Indicador de Alfabetismo Funcional que,
em 2024, informou que “3 a cada 10 brasileiros sdo analfabetos
funcionais” (INAF,2024), cujo letramento incompleto dificulta seu
desenvolvimento pessoal e a participagdo no mundo social e
profissional.

Em sua sexta edi¢do, a pesquisa nacional Retratos da Leitura no
Brasil revelou que 53% dos brasileiros “ndo lerom nem parte de um livro
nos trés meses anteriores o pesquisa." (INSTITUTO PRO-LIVRO, 2024). A
reducdo de leitores se deu em todos os perfis analisados. A saber, faixa
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etdria, género, escolaridade, classe, renda e entre estudantes e ndo
estudantes. Dados que parecem mais alinhados com a percepgdo dos
professores, uma vez que o bom desempenho na educag¢do bdsica
depende de proficiéncia minima com os cddigos escritos e seus Usos
convencionados.

Silvia Avlasevicius fala da dificuldade em ensinar Filosofia no
ensino médio, diz que seus conteddos exigem leitura e profundidade
para qualquer estudante e, caso tenham uma relagdo ruim com textos,
terdo o entendimento comprometido. Nota que em escolas mais
centralizadas o rendimento é melhor que em dreas periféricas, mas, de
modo geral, considera que os alunos jé chegam sem esse hdbito da
leitura e, por isso mesmo, passam a vé-lo como antiquado & medida que
parece falar um idioma que desconhecem.

Sinto que sou uma explicadora de textos, comentaondo linha a
linha, palavra por palavra, em vez de uma professora. Se dou um
texto de duas pdginas jd é um draoma em salq, todos acham que
€ muito longo. De forma geral, eles decifram as letras, mas ndo
leem de fato. (Avlasevicius, 2012 apud Alvarez, 2012, p.1).

A distingdo que a professora faz entre “decifradores” e “leitores de
fato” merece atengdo, pois é certo que forom oalfabetizados, caso
contrdrio ndo estariam numa turma de Filosofia desse segmento.
Todavio, é preciso investigar para explicar essa maioria de estudantes
cujo proficiéncia estd comprometida, impedindo o escola e os
professores de formda-los de modo adequado. Seria um problema da
educagdo formal, das metodologias de ensino ou algo maior, fora das
salas de aula?

Conforme Rojo (2010), o insucesso educacional pode ser
compreendido por dois conceitos distintos e complementares que séo
usuais na linguistica aplicada o educagdo. Sdo eles, alfabetizagdo e
letramento. O primeiro trata do dominio do cddigo, leitura e escrita,
possibilitando codificar e decodificar individualmente, conforme
instrugdes transmitidas previamente, sendo, portanto, uma técnica. O

alfabetizado domina letras, silabas, palavras, consegue, por exemplo, ler
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a posologio na bula do medicomento, sem, necessariomente,
compreender que ela deve ser ajustada em casos de insuficiéncia renal.

Alfabetizar-se pode ser definido como a agdo de se apropriar do
alfabeto, da ortograofia da lingua que se falo. Isso quer dizer
dominar um sistema bastante complexo de representagdes e de
regras de correspondéncia entre letraos (grafemas) e sons da fala
(fonemas) numa dada lingua; em nosso caso, o portugués do
Brasil. (Rojo, 2010, p.23).

‘O segundo trata da participagdo” ativa na sociedade letrada,
possibilita a compreensdo sociocultural e politica dos cddigos, sendo,
portanto, uma prdtica social. “Exige uso competente e funcional da
lingua em diferentes contextos, como trabalho, lazer e cidadania®. O
letrado, lendo a mesma bula de remédio, entende que a instrugdo serve
para sua segurangao, interpreta adverténcios e aqjusta o dose
beneficiando seus rins, pois faz o uso funcional do cédigo.

O termo letramento busca recobrir os usos e praticas sociais de
linguagem que envolvem a escrita de uma ou de outra maneiraq,
sejom eles valorizados ou ndo valorizados socialmente, locais
(préprios de uma comunidade especifica) ou globais, recobrindo
contextos sociais diversos (familio, igreja, trabalho, midias, escola
etc), em gQgrupos sociais e comunidades diversificadas
culturalmente. (Rojo, 2010, p. 24).

Simplificaondo por uma analogia, podemos dizer que se alguém
pretende tocar cavaquinho, a alfabetizagdo serd a aquisicdo das
técnicas que envolvem o aprendizado das notas, sua representagdo
escrita e as dinGmicas catalogadas. O letraomento seria a capacidade de
interpretar o emogdo de uma pego, tocar com outros musicos em
harmonia, compor um grupo aofinado e realizar improvisos. E
dispensavel saber ler notas se o musico ndo pode transformar o que
sabe numa performance que faga sentido no mundo que vive. No plano
ideal, nenhuma alfabetizagdo deveria acontecer sem letramento
(alfaletramento).

Pensar a educagdo formal e o ensino de Filosofia como parte da
formagdo curricular legalizada no Brasil, significa, também, inseri-los
dentro de uma andlise mais complexa sobre os rumos da cultura, suas

tendéncias, limites, possibilidades de interagdo, bem como a estrutura
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dos cdédigos dominantes e sua influéncia em nossa percepgdo,
pensamento e agdo. O que professores percebem, é a progressiva
insuficiéncia do letraomento que ndo é apenas tarefa escolar, mas uma
responsabilidade da sociedade que produz e controla instituigdes de
ensino.

Desde a segunda metade do século XX, ndo faltam pesquisas que
busquem compreender o atual contexto dos alfabetizados sem
proficiéncia cujo nimero sé cresce. Entre as causas mais apontadas
estd o avango técnico, a guinada cibernético, novas midias, o processo
de globalizagdo e a velocidade das conexdes remotas, intensificadas
pela pandemia da Covid-19, contexto em que a circulagdo de imagens
produzidas por dispositivos eletronicos acessiveis se ampliou
programando um novo humano, cuja socializagdo ocorre em boa parte
por meio desses dispositivos.

O ensino de Filosofia, desde a antiguidade, nunca se desvinculou
da cultura dos textos, cuja erudicdo, exige reflexdo solitdria, demorada
e silenciosa. A escola de hoje se depara com um jovem inserido na
cultura massificada e dispersa, que fotografao, filma, edito, produz
conteddos, publica, avalia e é avaliado usando a ponta dos dedos, sem
tirar os olhos da tela do seu smartohone. Em outros termos, fora do
ambiente escolar, no mundo que j& é nativo, o jovem contempordneo é
um agente.

Entretanto, o escola ndo o reconhece assim, supde que apenas
decodificando corretamente os conceitos disponiveis em textos, terd
condigdes de se tornar um agente razodvel. Tudo indica que a escola
estd desvinculada do contexto social em que estd inserido, pois deixa de
observar que experimentaomos, atualmente, uma invasdo de imagens
desconexas qQue concorrem com a coeréncia interna dos textos
escolares, desorientando a cultura humana; imagens que funcionam
como pseudomapas, seguidos de imediato e sem devida critica, para
caminhos que ndo levam o lugar nenhum e que deixaom a cultura
humana & deriva.

Essa desvinculagdo entre escola e experiéncia social é ainda mais
evidente no ensino de Filosofia, que, reprodutor das instituicdes que o
autorizam, nunca se desvinculou da cultura dos textos, cuja erudi¢do,

108



exige reflexdo, tempo e silencio. Figueira (2015), recordao que essa
valorizagdo da erudi¢cdo foi repetidamente alertada por Nietzsche, pois
ela bloqueia a suspeita interditondo o pensamento e impedindo sua
critica, sendo, portanto, um modelo de “formagdo moralizante”.

Nesse cendrio, cabe a pergunta: hd futuro para a escrita? Essa foi
a indagagdo feita por Vilém Flusser na obra Die Schrift, publicada em
1987. O filésofo investiga o papel da escrita na construgdo de uma
consciéncia que atualmente estd em crise: a consciéncia histérica.
Preocupa-se com o futuro das civilizagdes letradas que assistem oo
advento ameag¢ador da cultura visual e digital, efeito dos dispositivos
técnicos e suas midias pluridimensionais.

Entre seus objetos mais recorrentes, estd a comunica¢gdo humana,
levando-o & andlise dos cédigos culturais, isto é, do modo com que
processamos, criomos, armazenomos e distribuimos informagdes. E
nesse modelo de compreensdo que o cddigo escrito parece obsoleto,
uma vez que a distribuicdo dos novos cddigos é mais simples, inclui mais
pessoas e acaba por ser mais eficiente com as técnicas atuais, alterando
a produgdo das artes, da Filosofia e da ciéncia. Muitos ndo admitem isso,
por pura inércia.

Nés procuramos disfargar essa inércia por meio de uma aura de
grandiosidade e nobreza. E dizemos que todo o legado deixado
por Homero, Aristételes e Goethe se perderia, caso a escrita ndo
existisse. Isso para ndo mencionar os livros sagrados. Contudo,
como sabemos, na verdade, que esses grandes escritores
(inclusive, os das sagradas escrituras) ndo teriam preferido filmar
ou gravar seus textos? (Flusser, 2011, p. 14).

A provocagdo de Flusser aponta para um problema que
costumamos evitar, especialmente nas instituicdes de ensino, onde
qualquer tipo de mudanga altera grandes estruturas estabelecidas. A
saber, que o cdédigo escrito vive uma perda de estatuto observdvel,
fendmeno simulténeo a redefinicdo e natureza de uma codificagdo nova.
Em termos flusserianos, somos testemunhas de um rearranjo daquilo
que os textos produzirom em nds. “No decorrer da Histéria, o iletrado
era um aleijado da cultura dominada por textos. Atualmente, o iletrado
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participa da cultura dominaoda por imagens. Lutar contra o
analfabetismo vai-se revelando luta quixotesca” (Flusser, 2009, Sé).

Em outras palavras, ndo faz sentido promover a alfabetizagdo
numa sociedade que descarto, cada vez mais, os efeitos dessa
aquisi¢do. O letramento ndo ocorre, pois o cddigo ndo é vivo na pratica
de seus usudrios, ainda que tenha prestigio e seja protegido por
instituicdes geradas pela consciéncia letrada. Apesar disso, os codigos
vivos, 0s que atravessam a vida sociocultural diariomente, sé&o
recorrentemente desprezados pelas instituicdes de ensino nos livros
didaticos e avaliagdes, sejom elas internas ou externas, como o
vestibular.

Se afastando dos inimigos imagindrios, Flusser encara o mundo
codificado em busca de repertdrio para saber viver na crise dos textos,
provocada pela invasdo das novas imagens, situagdo que Nos coloca em
posicdo ontoldgica inédita e nos obriga repensar a alfabetizagdo e o
letramento do nosso tempo com os novos cddigos. Os textos sobrevivem
e as imagens reivindicom mais espago, eis a crise. Estamos, portanto,
diante de uma novidade que jd nos contaminou o olhar que temos para
ver o que ainda estd preso nas antigas engrenagens.

A irrupgdo do novo vai explodindo o velho. Todos os edificios
milenares que a histdéria construiu véo desmoronando. Familia,
classe, povo; ciénciq, arte, filosofiq; valores, metas, crengas; ndo
importa em que terreno queiramos procurar apoio no velho, tudo
estd contominado pelo novo. E no lugar de todos estos
estruturas  venerdveis estdo se erguendo aparelhos
progromados e programadores. (Flusser, 2011, p.188).

Para entendermos esse novo, precisamos saber que n&o temos
acesso O realidade imediata (concretude), mas mediada (abstragdo)
pelos cddigos que criamos. Assim, todo mundo humano é codificado, em
menor ou maior escala. Importa analisar a natureza dos cddigos, pois
eles tém, a capacidade de modelar a nossa percepgdo da realidade. E
central compreender que a evolugdo dos cddigos afasta a humanidade
progressivamente de uma experiéncia em diregdo ao mundo concreto.
Nossa experiéncia do mundo é cada vez mais mediada e abstrata. A
Filosofia de Flusser se ocupa dessa transig¢do.
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O filésofo elabora um didlogo entre design (projeto estratégico),
técnica (uso pratico), e comunicagdo (sentido social), sem os quais Ndo
serio possivel compreender e criticar as representagdes que
construimos, antes que condicionassem a nNossa consciénciq,
parametrizando modelos de conhecimento e ag¢do nas culturas
ocidentais, dando sentido para a realidade inacessivel, faozendo do caos
uma habitagdo compreensivel. A natureza é superada, seus limites sdo
borrados e substituidos pelo cddigo que fabricamos.

Mdos humanas, assim como as mdos dos primatas, sGo érgdos
(Organe) préprios para girar (Wenden) coisas (e entenda-se o ato
de girar, virar, como uma informagdo herdada geneticamente),
podemos considerar as ferraomentas, aos mdaquinas e os
eletrédnicos como imitagdes das mdos, como proteses que
prolongam o alcance das mdos e em consequéncia ampliam as
informagdes herdadas geneticamente gragas as informagdes
culturais, adquiridas. Portanto, as fdbricas sdo lugares onde
aquilo que é dado (Gegebenes) é convertido em algo feito
(Gemachtes), e com isso as informagdes herdadas tomam-se
cada vez menos significativas, ao contrdrio das informagdes
adquiridas, aprendidas, que sdo caoda vez mais relevantes.
(Flusser, 2007, p. 34).

O trecho citado sintetiza outros pontos regulares na andlise
flusseriana: fabricar significa apropriar-se de algo dado, converté-lo em
algo artificial, dar a esse algo uma aplicabilidade e fazer uso. Nesse
sentido, o corpo humano é uma interface cujo trénsito depende da
programag¢do que estd inserido. Ou seja, nunca estd imune & evolugdo
dos cdédigos que o alteram, orientando-o em direcdo & abstragdo
gradual. A educagdo torna-se cada vez mais relevante, pois habitar o
mundo codificado significa lidar menos com informagdes herdadas que
‘aprendidas”.

Ao criarmos um codigo para representar o mundo e mapear N0ssa
operag¢do nele, naturalizamos esse cddigo, pois nos habituamos a usé-
lo e esquecemos sua fungdo de mediagdo simbdlica. Essa é uma
tendéncio de todo cdédigo: colocar-se no lugar da realidode que
representa. Ou sejo, hd uma dialética interna, cuja dindmica faz com que
o cédigo revele a realidade, escondendo-a também.

Tornaomo-nos alienados quando Nndo podemos mais enxergar o
real, mas apenas o cddigo que fabricamos para codifica-lo. Em cada
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novo nivel cultural de alienagdo, o cddigo revoluciondrio que ampliou
nossa percep¢do e nossa operacionalidade, vai carecer de outro que o
denuncie. Esse processo dialético ocorre desde o momento em que,
inaugurando a cultura e a si mesma enquanto humana, inventamos a
imagem tradicional para representar o mundo.

As imagens sGo mediagdes entre o homem e o seu mundo, que
para ele se tornou imediatamente inacessivel. SGo ferromentas
para superar a alienagdo humana: elas tinhom a fungdo de
permitir a agdo dentro de um universo no qual o homem n&o vive
mais de forma imediata, mas o enfrenta. (Flusser, 2007, p. 142).

Antes de cartograofar o mundo com a imagem tradicional,
estdvomos imersos no concreto, assustados e sem compreensdo
formalizada para enfrentar perigos naturais. Alienagdo, nesse contexto,
é a incapacidade de agir sobre a realidade perigosa. O corpo, esse
protétipo herdado, nos possibilita traduzir a realidade em superficies
bidimensionais que denunciom a falta de sentido do mundo carente de
representacdo, permitindo qQue nos orientemos nele. A imagem
tradicional surge para mediar nossa relagdo com o mundo, abstraindo-
o numa superficie.

As imagens inauguram, assim, uma consciéncia baseada na magiq,
com o tempo circular, efeito do olhar sem meta, pois o observador
retorna para pontos j& vistos eliminando as fronteiras entre o antes e o
depois, sincronizando intervalos temporais e espago. Sua tendéncia
alienante é bloquear a realidade, aprisionando a percepgdo em mitos,
fixando repeticdes fascinantes e acriticas. Em termos flusserianos,
idolatria, pois escondem mais que mostrom e precisom ser rasgadas
com critica.

O método do rasgamento consistia em desfiar as superficies das
imagens em linhas e alinhar os elementos imaginisticos. Eis como
foi inventada a escrita linear. Tratava-se de transcodificar o
tempo circular em linear, traduzir cenas em processos. Surgia
assim a consciéncia histdrica, consciéncia dirigida contra as
imagens. Fato nitidomente observdvel entre os fildsofos pré-
socrdticos e sobretudo entre os profetas judeus. (Flusser, 2009,

PQ. 8).

Diferente da imagem, que apresenta o mundo de uma sé vez, a

escrita ndo é sincronica, mas diacrdnica, produz eventos que ocorrem
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um apds o outro e os apresenta em uma linha. A consciéncia histéria é
efeito do cddigo, cujas sequéncia logica de conceitos se opde & mera
contemplag¢do, introduzindo a ideia de progresso e temporalidade
linear. O mundo passa a ser compreendido como sucessdo articulada
de causas e seus efeitos. Passamos a desmontar cenas e analisar todos
os seus elementos com conceitos.

A escrita nos permitiu tomar distdncia das imagens tradicionais,
que ja ndo sGo apenas percebidas, mas passam a ser explicadas. Surge
um distanciomento novo entre ndés e o mundo, que nos concede a
chance de julgar e dominar o mundo imaginado com a razdo € o
pensamento desmagicizador. E com o cddigo escrito que o mundo
codificado estrutura um terreno fértil para a consciéncia criticq,
indispensdvel para a ciéncia e para a Filosofia, como se pode notar no
esforgo de Platdo em denunciar a ilusdo imagética. Todavia, o cédigo
escrito possui consequéncias imprevistas.

A escrita se funda sobre a nova capacidade de codificar planos
em retas e abstrair todas as dimensdes, com exce¢do de uma: a
da conceituagdo, que permite codificar textos e decifra-los. Isto
mostra que o pensamento conceitual € mais abstrato que o
pensamento imaginativo, pois preserva apenas uma das
dimensdes do espago-tempo. Ao inventar a escrita, o homem se
ofastou ainda mais do mundo concreto quando, efetivamente,
pretendia dele se aproximar. A escrita surge de um passo para
aquém das imagens e ndo de um passo em diregdo ao mundo.
(Flusser, 2009, po. 8).

Passamos a ver o mundo por definigdes, dogmas, teorias e aquilo
que ndo cabe na andlise histérico-conceitual, passa a ser desprezado.
As conexdes com a vida se esvaziam, dando lugar a leis e ideologias que,
agora, merecem culto. Os textos ficam cada vez mais especializados,
herméticos, transformaondo a vida num amontoado de cdlculos e
férmulas descoladas do mundo concreto. Isso atrofia a nossa
imaginagdo, nossa capacidade de produzir imagens do mundo
decifrando os textos. Os textos deixam de representar para tomar o
lugar da realidade. A nova alienagdo é a textolatria.

Contra essa abstragdo textual, surgem, entdo, as imagens
técnicas. Imagens técnicas, produzidas por aparelhos, ndo pelo corpo,
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passam a existir pela evolugdo das maquinas, efeito do avango dos
textos e dos cdlculos, ambos escritos, surgindo como um cddigo capaz
de resolver o problema, isto &, faozer com que os textos voltem a ser
imagindveis para que alcancem a vida, sejam fotograofias, videos ou
imagens digitais. Emerge, assim, um cédigo critico capaz de concretizar
as dimensdes abstraidas pelos cddigos anteriores, instaurando, num sé
tempo, um novo critério para a verdade, a beleza e a justiga.

Na realidade, porém, a revolugdo das imagens técnicas tomou
rumo diferente, ndo tornam visivel o conhecimento cientifico, mas
o falseiom; ndo reintroduzem as imagens tradicionais, mas as
substituem; ndo tornam visivel a magia subliminar, mas a
substituem por outra. Neste sentido, as imagens técnicas passam

nowu

a ser “falsas’, “feias” e “ruins”, além de ndo terem sido copazes de
reunificar a cultura, mas apenas de fundir a sociedade em massa
amorfa. (Flusser, 2009, p.12).

Quando dizemos que a fotografia ndo mente, deixamos de
perceber que as novas imagens, como os cddigos anteriores, carregam
elementos imprevistos. Elas sdo textos cientificos oplicados e
transformados em superficies. Parecem objetivas, mas escondem uma
codificagdo complexa de conceitos ocultos. Trazem de volta a
sincronicidade e uma adoragdo de icones gerados por cdlculos e
algoritmos. Sua poténcia critica e emancipatdria ndo se atualizou, mas,
ao contrario, transformou a histéria em espetdculo programado.

Em Filosofia da Caixa Preta (1983), Flusser fala que o primeiro
aparelho é o fotogrdéfico, superagdo das maquinas (etapa industrial da
histéria) que superarom as ferramentas (etapa pré-industrial). Assim,
temos a impressdo de que ele problematiza o avango técnico e a
produgdo de imagens que dependem menos do fotdgrafo que do
dispositivo que programa os disparos. Embora ndo seja uma leitura
incorreta, estd aquém da metdéfora flusseriana. O Aparelho ndo é um
objeto, mas uma estrutura de poder e controle do mundo atual. O
Aparelho é modelo-mundo.

H4, portanto, aparelhos, sejam eles politicos, administrativos,
econdmicos, culturais ou técnicos, como é o caso da cdmera fotogrdfica.
O que hd em comum entre eles € a necessidade do programa, algo que
ndo temos em cédigos anteriores. O programa, grosso modo, determina
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previomente a percepgdo, conhecimento e agdo dos usudrios & medida
que esconde um sistema complexo pela operagdo simplificada.
Retomaondo o metdforo, ndo é necessdrio saber sobre obturadores,
exposi¢do ou luz para ser fotografo.

O aparelho fotogréfico é o primeiro, o mais simples e o
relativamente mais transparente de todos os aparelhos. O
fotégrafo é o primeiro “funciondrio®, o mais ingénuo e o mais
vidvel de ser analisado. No entanto, no aparelho fotograéfico e no
fotdégrafo ja estdo, como germes, contidas todas as virtualidades
do mundo pds-industrial. Sobretudo, torna-se observével na
atividade fotogrdfica, a desvalorizagdo do objeto e a valorizagdo
da informagdo como sede de poder. Portanto, a andlise do gesto
de fotografar, este movimento do complexo “aparelho-fotdégrafo”,
pode ser exercido para o andlise da existéncia humana em
situagdo pds-industrial, aparelhizada. (Flusser, 2009, p. 17).

No contexto das sociedades pds-industriais, conhecer ndo nos
libertard. Nesse nivel da abstragdo, é preciso jogar com os aparelhos,
buscando imprevistos na sua programag¢do, revelando virtualidades
novas que possam enriquecer a realidade. Uma pradxis criativa que ndo
pretende esclarecer, mas encontrar brechas para uma liberdade
possivel. Eis a chance de explorar a dimensdo utdpica do cédigo, oposta
a programag¢do funcional dos aparelhos que realizarom distopias
progromadas como genocidios e a devastagdo ambiental.

Para Flusser, o norte global viveu plenomente essa codificagdo,
produzindo um funcionaomento perfeito dos aparelhos, dificultando
alternativas, tamanha naturalizagdo da consciéncia pds-histérica bem
implantada. Nesse sentido, o Brasil, embora tenha herdado os cédigos
dos colonizadores, ndo estaria no mesmo nivel programatico, pois o pais
era mal alfabetizado quando foi invadido pelas novas imagens. N&o nos
ajustamos bem, portanto, na pré-histdéria, na histéria ou na pds-histdriaq,

contrastondo com as consciéncias progromadas.

N&s, no Brasil, estamos, nesse sentido, em situagdo privilegiada.
Somos ‘“subdesenvolvidos’. O progresso, Ccujos PErocessos
apontando o aparelho e o funciondrio procurei esbogar, esta
aqui atrasado. Estamos em situagdo transcendente pela mera
posicdo geogrdéfica que ocupamos. NGo é uma transcendéncia
das mais elegantes, mas serve como ponto de partida. (Flusser,
2002, p. 89).
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Flusser vé o Brasil com olhos fenomenoldgicos: suspende o juizo
(Epokhé) para observar a cultura que vive entre o que chamou de “ndo-
histéria” e a heranga ocidental. Aqui, a histéria ndo foi vivida, mas
recebida como cdédigo tardio, defasado, pois as elites importaram
formas europeias superadas, gerando academicismos Vvazios,
preciosismo e uma estética kitsch que objetiva mascarar essa auséncia.
Nesse vacuo, surge uma humanidade estruturada pela magia, que trata
a técnica ndo como destino ou ética do trabalho, mas como fendmeno
lWddico, mais uma regra do jogo.

O Brasil rompe com o progresso linear e nos langa numa
multidimensionalidade. Aqui, as ideologias Nndo sGo regras, Mas Pegas
do joQo, ritualizando o cotidiano, transformando o absurdo em sentido
através de uma religiosidade laica da reinvengdo. Ser brasileiro, no
melhor sentido, é assumir a tarefa poética de transformar a existéncia
em aventura filoséfica. Um ato criativo e repleto de riscos que acontece
dentro dos sistemas que nos progromam, mas, apesar deles, projetando
ficgdes, articulando modelos dados, curando a arrogdncia histdrica
crente nas totalidades. Nesse sentido, o Brasil ndo € atraso, escassez ou
falta, mas antidoto.

O “jeitinho brasileiro® produz solugdes: uma mente que opera
supercomputadores com a légica mdagica de antigos rituais, resolvendo
problemas complexos pela intuicdo ou palpites imprevistos. A sintese
ndo é mera colagem, tampouco pejorativa ou limitante. Ao contradrio, os
cédigos africanos e indigenas sdo absorvidos, sacralizam e reinventam
os elementos ocidentais, criando uma plasticidade cultural que resiste o
vulgarizagdo europeia. Enquanto a Europa é um sistema rigido,
programado pela histéria textual, o Brasil é coos articuldvel. Um
laboratdrio de realidades ainda sem forma definitiva.

O dilema de Flusser estd na poténcia frustrada: a capacidade de
articular o mundo estd presente, mas o ambiente intelectual insiste em
copiar modelos alheios, desprezando o trago criativo local. As andlises
feitas sobre o Brasil, costumam ser comparativas, sempre apontando
para a distdncia que estomos da Europa, dos Estados Unidos ou
elogiondo aquilo que alcangou esse padrdo. Esses valores séo
transmitidos pelas classes dominantes. “A cultura bdsica e auténtica
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braosileira é encoberta por outro, falsa e pseudo-histérica, feita por
burgueses alienados e para uma massa alienada.” (Flusser, 1998, p.145).

E essa cultura defasada, preocupada em mimetizar modelos
prontos e prestigiados pelo ocidente global que ignora e descarta novas
possibilidades, no instante em que as velhas estruturas da histéria
desmoronam, sendo a Filosofia uma delas, caso se apegue ao cédigo
escrito e seus conceitos, ignorando toda uma diversidade de
possibilidades j& presentes em nossas praticas sociais, embora sejam
mal vistas pelas institui¢des brasileiras formais que seguem limitando a
Filosofia e seu ensino.

Para transcender esse impasse, precisamos superar a ideia de que
somos subdesenvolvidos, atrasados, que ndo hd Filosofia brasileira e
que precisomos dos modelos europeus, ou estadunidenses, caso
queiramos pensar de forma critica. Abandonar essa caverna ndo
significa dar as costas para os modelos disponiveis, mas assimila-los
enquanto partes suas, produzindo novo sentido. Conhecer, para Flusser,
é ficcionar, isto é, ndo se trata de uma descoberta passiva de uma
realidade exterior, mas de uma construgdo ativa. Filosofar € uma praética
ativa e critica de decodificar e desconstruir cédigos. Ndo podemos
condenar a guerra e continuar aderindo ao Ocidente (histérico).

As mais diversas crises ambientais e humanitdrios que
presenciamos no Ultimo século ndo exprimem acidentes. Longe disso,
sGo efeito de aparelhos progromados por funciondrios acriticos.
Educar, agorq, significa ensinar como os aparelhos funcionam
permitindo jogos em vez de funcionar passivamente. Urge uma Filosofia
questionadora e criativa na era das imagens que triunfam sobre as
bibliotecas. “Parte significativa dos jovens, por exemplo, ndo opta pelas
imagens porque ndo sabe ler ou escrever, mas porque despreza 0s
modelos de conhecimento que o pensamento filoséfico produziu ao
longo de mais de vinte séculos” (Alonso, 2024, p.72).

Podemos continuar defendendo a cultura letrada na educagdo
formal. Podemos erradicar o analfabetismo, mas isso ndo evitard que,
fora das salas de aulo, uma nova codificagdo se mostre cada vez mais
relevante, principalmente pela sua aparente simplicidade. Podemos
aprender o Latim ou Tupi antigo, mas conversariomos com quem? O
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mundo dos aparelhos e das imagens técnicas avanga, acima de tudo,
pois acredito-se que ele ndo carece de andlise ou que analisa-lo
significa vulgarizar a critica. Ndo deixamos de ser programados pela
musica pop quando dizemos que ela ndo é arte.

Enquanto nosso horizonte for “apenas’ os modelos histéricos,
analisaremos a arte, a Filosofia e a literatura consideradas dignas de
andlise, quando j& sabemos que essas obras influenciam pouco ou nada
nos dias atuais. Elas resistem, ndo foraom eliminadas, mas sdo
deslocadas progressivaomente para um lugor desimportante. A
codificagdo em curso expde uma fronteira ainda visivel para ndés: o texto
ndo desapareceu e as imagens técnicas ainda ndo se tornaram
plenamente dominantes. No Brasil, como em outraos experiéncias
periféricas, a desvantagem da falta de inclusGo pode ser, agora, uma
oportunidade.

Aqueles que nd&o tiveram pleno acesso aos cédigos do Ocidente,
produziram cddigos e praticas baseados na escassez. Nesse sentido,
podem elaborar um pensamento novo, criativo, hibrido, imprevisto, que,
em termos flusserianos, € uma vantagem no jogo pds-histdrico. Abrindo
mdo das certezas e abragcando a duvidao, podemos nos arriscar e fazer
uma Filosofio com os aparelhos, imaginar outros mundos com as
imagens e as midias, aproximando o ensino de Filosofia das condigdes
socioculturais que nos encontromos.

Flusser (2009) tinha devogdo pela duvida e, mesmo quando n&o fala
diretamente, todos os seus ensaios a evocam. Toda sua obra orbita em
torno desse campo semantico. A duvidaq, bergo da pesquisa sistematica
e do conhecimento é também corrosiva contra certezas, pois elos
carregom a marca de sua geragdo. No entanto, a duvida moderna é, de
fato, um “truque’, feito para alcangar uma seguranga forjado, cujos
resultados sdo o niilismo passivo, o esvaziomento da realidade e a
instrumentalizagdo do pensamento.

Se nossas certezas perderam vida, retomemos a aventura da
duvida, contrariando Descartes e o pensamento europeu moderno, que
sé duvidom para ter certezas que j& desejavam. Com o “truque’ da
ddvida, tudo e todos passom a ser objetos substanciais, negando
transitoriedade e o futuro, convertendo o conhecimento em freio
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eficiente. Intelectuais, politicos, educadores, todos fazem perguntas,
mas NAo as querem, querem respostas “certas’, “permanentes”. A cultura
se torna uma corridaq, cuja meta é a eliminagdo mais rapida da ddvida.
O espanto some, mergulhando a cultura na repetigdo, no tédio e no
siléncio.

E preciso renunciar ao orgulho moderno, sacralizando a ddvida
ela deixard de ser uma torturo, para compor as condigdes de uma
liberdade possivel. Precisomos reconhecer que o intelecto ndo é um
instrumento para dominar o caos, mas uma relagdo constante com
aquilo que ndo se pode dominar. Substituir, portanto, o captar, o
apreender, pela articulagdo, pelo improviso e pela criatividode
questionadora. Para tanto, é preciso elaborar um “sacrificio festivo® do

pensamento, sobre o pensamento, em prol do pensamento.

O pensamento ocidental tem por meta tornar pensdvel o
impensdvel e assim elimina-lo; logo, o intelecto ocidental tem por
meta a intelectualizagdo total. E neste sentido que devemos dizer
que o Ocidente é idealista em todas as suas manifestagdes,

inclusive nas chamadas “materialistas™. Essa meta idealista

totalitdria distingue a conversagdo ocidental de todas as demais,
embora seja sumamente dificil para nds, ocidentais, captar a
meta das conversagdes que nos sdo alheias. (Flusser, 2009, 0.95).

Nesse sentido, uma proposta de ensino, mais que transmitir
métodos e respostas, precisa transmitir a duvida. Conforme Schwartz
(2022), pensar a educagdo contempordnea pelas lentes de Flusser, nos
coloca diante de uma nova pedagogia para um novo oprimido pelos
aparelhos e imagens modeladoras. Para ele, Flusser articula uma
Filosofia da técnica com a tradigdo judaica a partir de uma metodologia
“sofistico-ludica”. Entretanto, diferente dos gregos, que podem buscar o
absurdo pela retdrica, Flusser opta pelas proposicdes com lances
articuladores.

Para esse método, a duvida e a incerteza sdo fundamentais, pois
ndo objetiva eliminar contradi¢gdes, resolvé-las, mas se langa contra os
limites do saber para constatar esses limites. O horizonte é sempre o
impensadvel, gerando sempre uma postura questionadora contra todo e
qualquer modelo, sejom eles intelectuais ou anti-intelectuais, pois todos

sGo tratados como ficgdes. “Paganismo é o crenga que modelos
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representam o realidade. Idolatria é a explicagdo da realidade por
modelos. Modelos sdo os “falsos deuses’™ contra os quais se dirige aira
e a ndusea dos profetas” (Schwartz, 2022, p. 12).

Uma metodologia que é articuldvel as proposi¢gdes de Paulo Freire
e Bernard Stiegler, conforme Schwartz (2022). Em Freire, a dimensdo ética
e politica, pela prética pedagdgica que ndo se rende aos
funcionamentos, recusando a programag¢do dos aparelhos. Uma
educag¢do criativa, cujo objetivo é colocar os cddigos a servigo da
emancipa¢do enquanto nega a mera reprodug¢do. No atual contexto,
Flusser assume uma emancipagdo condicionada, onde os jogadores se
reconhecem nas Vvirtualidades ora ‘herdadas’ (bioldgicas) ou
‘adquiridas” (culturais) pelos programas.

Stiegler, por sua vez, oferece uma valiosa chave para
compreendermos a economia politica das imagens. Para ele, vivemos
numa “época sem epoché’, uma vez que a velocidade técnica anula a
nossa possibilidade de suspender o juizo, tema antecipado por Flusser
que denunciou os efeitos da algoritmizagdo do mundo. Relacionar esses
pensadores significa continuar o projeto flusseriono de abrir caixas
pretas, combater aspectos nocivos e saber jogar com as regras dadas.

Para Stiegler, um pensamento sé tem sentido se tiver forga de
abrir a indeterminagdo de um futuro. Sua visGo dos desafios
contempordneos traz para primeiro plano uma "deliberada
cretinizagdo dos consumidores através dos canais televisivos e
de outros 6rgdos da comunicagdo de massas” (Schwartz, 2022, p.
3).

Diaonte desses desafios, notamos que a duvidaq, a criatividade, a
critica e o improviso até podem ocorrer com apoio da cultura letrada,
mas ndo sdo dependentes dela. O ponto de partida, segundo Andrade
(2002), é enxergar a Filosofia como “necessidade existencial criativa®, pois
ela estd presente no cotidiano de pessoas de todas as idades. Temos
dificuldade de enxergd-la assim, pelo modo que institucionalizomos os
modelos de ensino, que tal modo impede a criatividade focando na

resposta certa e nos métodos rigidos.
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A Filosofia se op&e a tudo isso, cultiva a diversidade de métodos,
pois é movida pela criogdo de novos aspectos da realidade que foram
ignorados anteriormente. A Filosofia surge como um estimulo &
curiosidade, pelo desejo de descobertaq, independente da faixa etdria.
Por isso, a imaginagdo e a consciéncia dos sentimentos devem ser
trabalhadas e dialogadas nas salas de aula. “Muitos de nossos
problemas sé n&o sdo resolvidos pelo fato de ndo sabermos como
exercitar o nosso poder de modo criativo” (Andrade, 2002, p. 2)."

No imagindrio do norte global, o Brasil é um territério em
desenvolvimento: nos faltom bibliotecas monumentais, universidades
centendrias e todo um acumulo escrito, o que nos langa na caréncia
daquilo que é visto como relevante. A caréncia € uma invengdo dos
colonizadores para bloquear alternativas concorrentes. O vazio
narrado por eles, sempre foi outro modo de habitar e produzir sentido
pela oralidade, pelo corpo, pelos rituais, pela relagdo com a terra e toda
a natureza.

Ceppas (2019), flosofondo com os amerindios, nos apresenta um
operador conceitual que desafia a metafisica ocidental, para quem a
aolma e a razdo servem como diferenciadores da natureza. Na
formulagdo amerindiq, corpos, nomes, almas e agdes se interpenetram,
numa elaboragdo simultaneamente pré-subjetiva e pré-objetiva. Isto é, a
animalidade ndo é a condigdo comum entre nds e a natureza, mas a
humanidade. A diferenciagdo ndo se d& pela mente, mas pelo corpo,
elemento que diferencia e separa os seres, sendo ex-humanos os
animais que se afastam da cultura original, ndo o contrario.

Dai ser possivel reconhecer uma outra forma de pensar o
problema do “animal racional que nés somos". O perspectivismo
amerindio parece, por um lado, problematizar a clarividéncia
atribuida por Lévi-Strauss a Rousseau, na medida em que ndo da
nenhum apoio 0 compreensdo da piedade como um principio
“supraocidental’, passivel de se opor ao Ocidente desde foraq,
“orincipio de toda sabedoria e de toda agdo coletiva®, natural,
‘além” e ‘“aquém® do homem. Maos ele tombém parece
problematizar, por outro lado, a base conceitual a partir da qual
se desenvolve a critica de Derrida a Lévi-Strauss, uma vez ser
necessario reconhecer que a “histéria do homem denominando-
se homem®, se nela incluimos os povos amerindios, ndo implica
sempre e necessariomente a pressuposigdo de uma pureza da
natureza, da animalidade, da primitividade, da inféncia, da
loucura, da divindade etc. a determinar uma “ndo
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suplementariedade’, a ilusdo de uma exterioridade absoluta.
(Ceppas, 2019, p. 265)

Essa imagem do pensamento, faz pensar sobre alternativas para
problemas filosdficos que costumomos chamar de universais. N&o
obstante, o modelo amerindio nos ensina que o pensamento qualificado
ndo depende de textos, pois pode se inscrever em outros suportes, como
o corpo. Nos mostra que a duvida n&o é privilégio ocidental, pois
adotando o perspectivismo, elaboram um grande gerador de incertezas,
pois ndo hd ponto de vista preferivel. Em sintese, uma Filosofia com os
outros, sem génios solitdrios ou textos.

Aindo que Rousseau destoe dos amerindios, ndo o foz
completomente. A curiosidade e a criatividade como motor para uma
formagdo humana jé estavam disponiveis em sua proposta pedagdgica.
Corréa e Oliveira (2020) mostram que a educagdo de Emilio deve ser
elaborada para priorizar o “desejo de saber”, tornando-se inventor e ndo
apenas um consumidor. Ou seja, um agente no mundo em que estd
inserido. Quando proibe o livro antes dos doze anos, estd ciente da
dimensdo estética, corpérea, menos mediada pelas abstragdes. Uma
educacgdo sensivel.

O Emilio de Rousseau nunca serd um tedrico, um “fildsofo de
gabinete’, mas um homem do mundo e para o mundo. Sua
filosofia é direcionada & praxis. E nela que encontrard episddios
ou circunstdncias instigantes e as respostas para seus pensares
curiosos e é nela que encontrard inspiragdo para seu potencial
criativo (Corréa e Oliveira, 2020, p. 85).

Trazendo a discussdo para o ensino de Filosofia, podemos inferir
que a curiosidade ndo depende apenas de textos e Rousseau j& havia
notado aquilo que Flusser mais tarde chamou de textolatria. Ao proibir
a leitura na inféncia de Emilio, o faz por saber que os cddigos e suportes
carregam as deformagdes culturais. Ficar fora delas, nos oferece outro
treino paro, depois desconfiar dessas representagdes. A curiosidade
estd no mundo e ndo nos acervos. Fildsofo ndo é quem leu mais. Coédigos
que mostraom a paisagem ndo sdo a paisagem, é preciso duvidar.
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Quereis ensinar-lhe a geografia e ides procurar globos, esferas,
mapas: quanta estdérial Por que todas essas representagdes? Por
que n&o comegais mostrando-lhe o préprio objeto, a fim de que
ele saiba, ao menos, de que lhe falais? (Rousseau, 1995, 176).

N&o se trata de evitar representagdes ou abstragbes — como
vimos até aqui, sem elas ndo hd acesso ao real. A realidade é sempre
mediada, em maior ou menor escala. Trata-se, isto sim, de elaborar uma
critica rigorosa a toda e qualquer mediagdo, examinando sua natureza,
seus limites e suas poténcias, bem como o papel que desempenham na
constituicdo da experiéncia e do conhecimento. E nesse sentido que se
torna possivel construir uma ponte entre Rousseau e Flusser: ambos, a
seu modo, dedicaram-se a pensar criticamente as media¢gdes simbdlicas
e técnicas que moldam nossa relagdo com o mundo.

Em suma, o que se pretende com a articulagdo desses pensadores,
é refletir sobre a natureza da Filosofia e do seu ensino no Brasil. NGo se
pretende abolir os textos, mas iniciar um gesto de mudanga que seja
capoz de, a0 menos por enquanto, experimentar metodologias que
facam da educagdo bdsica e formal um ambiente conectado com o
mundo. A atividade filoséfica com jovens é possivel, se a fizermos com o
corpo, com a voz, com as imagens e dispositivos técnicos, fazendo da
ddvida um motor de investigagdo, sem superd-lo.

O pensamento de Flusser nos convida a jogar contra os aparelhos
e seus programas, sendo o Ocidente um metoprograma que ndo se
instalou perfeitomente em periferias excluidas como a nossa. Onde o
aparelho falha ou é ineficiente, seu erro é convertido em improviso,
criagdo, duvida. O jeitinho brasileiro torna-se uma metodologia plastica
frente a rigidez totalitdria dos aparelhos. N&o se propde uma salvagdo,
mas aponta-se poténcias e oportunidades de usar as ferromentas que
j& temos num momento em que elas podem ser ressignificadas.

Uma Filosofia que louva a duvida, a criatividode e celebra
improvisos, € uma Filosofia viva, que ndo veio ensinar, mas provocar e
programar o assombro. Por consequéncio, um ensino que ndo dependa
de tratados de ética ou epistemologia, mas que saiba localizar na vida
os problemas morais e suas relagdes com os saberes. Uma aula que

informe menos e problematize mais. Desse modo, a aula se torna
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Filosofio em ato, uma experiéncia do encontro com os outros, com a
dudvida na tentativa de dar sentido & realidade sem recorrer a arquivos
prontos.

CONSIDERACOES FINAIS

Em 191, Lima Barreto nos apresenta Castelo, um homem
desempregado que se candidata a vaga de professor de javanés apds
ler um anuncio de jornal publicado por um bardo que precisa traduzir
um livro antigo, heranga de familia. Mesmo sem saber o idiomao, Castelo
decora algumas letras e se informa sobre aspectos geogrdficos. O
personagem ndo sé consegue O emprego, como se aproveita da
ignordncia da elite que o paga, inventa tradugdes que satisfazem,
alcanga prestigio e acaba se tornando cdnsul em missdes diplomaticas.

Em O Homem que sabia Javanés, Barreto mostra, com muito
humor, o pseudointelectualismo da elite brasileira sendo escancarado
pelos dribles criativos de Castelo, esse personagem que resiste  miséria
e a desesperanga em que fora langado. Sua conduta ndo é mais imoral
que a estrutura social que o sufoca. Com o seu “eitinho’,
compreendemos que, numa sociedade injusta e baseada em aparéncias,
existem pecas disponiveis para jogadas ainda ndo realizadas nesse
grande tabuleiro chamado Brasil.

Em Raizes do Brasil (1936), Sérgio Buarque de Holanda, analisou a
cultura brasileira o luz da sociologia weberiana, elaborando um *tipo
ideal” para tratar das influéncias trazidas pelo portugués ibérico, a que
chamou de “aventureiro™ aquele que prefere a agdo, o risco, improviso e
plasticidade inigualavel, sendo mal adaptado ao trabalho rigoroso. Em
sua faceta mais intima estd o estd o ‘homem cordial’, oposto a razdo
impessoal das normas modernas. Em linhas gerais, a cordialidade se
traduz em “ofetividade’, elemento recorrente nas relagdes brasileiras.

O brasileiro terio, portanto, um jeitinho, no diminutivo, notdvel pela
insisténcia no uso do sufixo “inho”, reflexo daqueles que jamais serdo
formais, que ignoram certos e errados e optam pelo possivel
Confundem o publico com o privado e trocom a razdo histérica,

iluminista e europeio, pelos sentimentos que se ajustam mal aos modelos
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informados como universais. Esse argumento justifica boa parte das
criticas feitas ao Brasil, um pais que parece se negar a funcionar
conforme o programa do aparelho Ocidental.

Embora Flusser possa ser acusado de otimista em sua andlise, n&o
se pode negar uma observagdo muito sofisticada: boa parte da
avaliagdo negativa que fazemos de nés mesmos tem como horizonte um
modelo exterior ofertado como inquestiondvel. Sendo assim, é preciso
criticar esse jeitinho, quando é mais interpretado como desonestidade
invés de solugdo criativa diante da realidoade dada em contextos
diversos. A corrupgdo, a mentira e a folta de cardter ndo sdo
exclusividades da cultura brasileira. E preciso duvidar. Urge uma
Filosofia do jeito.

Francis Bacon, que abre esse trabalho, € muito menos lembrado
que Descartes quando falamos da duvida. Entretanto, Bacon usou a
duvida de modo radical: nada aceitou sem examinar e rejeitou os idolos,
os preconceitos do seu tempo. Diferente do modelo cartesiano,
metafisico e solipsista, Bacon apresenta uma duvida epistemoldgica e
cultural. Ele ndo duvida para provar a existéncia, mas para limpar as
lentes da percepg¢do, embagadas pelo acumulo que nos impedia de ver.
Quando as ficgdes tradicionais falham, o futuro é um campo aberto.

A educag¢do bdsica brasileira apresenta um paradoxo: embora
registre as menores taxas histéricas de analfabetismo, o analfabetismo
funcional atinge cerca de 30% da populagdo, comprometendo a
capacidade de leitura e interpretagdo complexas. Nas salas de aula, ha
uma inabilidade crescente dos estudantes em lidar com cddigos
escritos. Esse cendrio revela um hiato entre a alfabetizagdo, entendida
como o dominio técnico de codificagdo e decodificagdo, e o letramento,
que pressupde o uso funcional e a participagdo ativa na cultura letrada.

No ensino de Filosofia, essa realidade manifesta-se na resisténcia
dos estudantes o cultura do texto, tradicionalmente baseada na leitura.
Enquanto a escola permanece ancorada nos textos, os estudantes j&
operam como agentes nativos em um mundo mediado por imagens
técnicas e aparelhos digitais. Segundo Vilém Flusser, essa crise ndo é
meramente pedagdgica, mas civilizacional: estomos diante do
esgotamento da consciéncia histérica, sustentada pela estrutura
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diacronica e léogica do texto, em favor de uma nova consciéncia
dominada pela sincronicidade das imagens e pela programagdo dos
aparelhos.

Nesse contexto, a insisténcia em modelos de erudi¢gdo textual que
0s jovens percebem como antiquados acaba por desvincular o ensino
da experiéncia social. No entanto, para Flusser, o Brasil ocupa uma
posicGo fenomenoldgica privilegiada. Por ser um pais de
‘subdesenvolvimento” técnico e histérico, recebeu os cddigos da
modernidade ocidental de forma tardia e muitas vezes superficial,
nunca tendo se ajustado plenamente ao rigor da consciéncia letrada
europeia.

Essa condigcdo ndo é vistaq, por Flusser, como um atraso, mas como
uma poténcia criativa. Na periferia do metaprogroma ocidental, onde o
cédigo escrito ndo se enraizou como verdade absoluta, emerge o
"jeitinho brasileiro” como uma metodologia maledvel e um improviso
poético. Assim, o Brasil apresenta-se como um laboratdrio de realidades
capaz de jogar com a nova codificagdo, subvertendo a rigidez dos
aparelhos para transformar a ddvida e o caos em uma Filosofia viva,
hibridizada e emancipatdria.
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Capitulo 7
A CRISE DO ENSINO DE FILOSOFIA NO ENSINO
MEDIO EM ANGOLA

Muata Sebastido??
Leon Farhi Neto23

INTRODUCAO

Este trabalho é resultado de uma pesquisa que pretende
relacionar o surgimento do neoliberalismo, 0 modo de subjetivagdo dos
estudantes do Ensino Médio e seu desinteresse pelos estudos de
Filosofiq, vista como disciplina ineficiente para o mercado de trabalho.
Assim, além de compreender a influéncia neoliberal no ensino, importa
analisar os vdrios modelos de assujeitamento que o sistema produz
para validar na escola as suas verdades.

A ideio de tomar o corpo como ponto fundomental para a
materializagdo da légica do ensino neoliberal, tem a ver com o modo
como ele acontece, sobretudo pelo modo como o ensino neoliberal
encara o sujeito: por um lado, como agente econdmico singular, dotado
de liberdade e capaz de autogestdo; por outro, como aquele que pode
ser controlado por meio de dispositivos disciplinares, fazendo
prevalecer a relagdo de poder que se estabelece na sala de aulas entre
a instituigcdo escolar, o professor e o estudante.

E no corpo do estudante e por meio dele que se estabelece o poder
escolar, e nele sGo impostas proibigdes e obrigagdes que o tornam alvo
de controle e disciplina. Ao olhar para este elemento, que por sinal
justifica a escolha do nosso tema de pesquisa e andlise, queremos
tornar evidente como a légica neoliberal inverteu a ideia e o sentido da
educagdo. Para a compreensdo neoliberal, o individuo deixou de ser o
agente transformador, o centro da educagdo, passando a ser o objeto

22 Mestre em Filosofia pelo Mestrado Profissional em Filosofia da UFT.
2 Doutor e professor de Filosofia da UFT.
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da educagdo e o instrumento da relagdo poder-saber, uma relagdo que
se traduz no corpo. Esta ideia é aplicavel, de acordo com Foucault tanto
a um corpo individual que se quer disciplinar, quanto a uma populagdo
que se quer regulamentar.

E exatamente aqui onde as leis que governam as politicas do
ensino ganham forga. No caso deste estudo, recorremos a Lei n° 32/20
de 12 de agosto 2023, que altera a Lei n®17/16, de 7 de outubro 2023. Com
base neste pressuposto legal que define as balizas do ensino, nosso
interesse ndo é, aqui, mergulhar na histéria do ensino, que remonta ao
periodo pds-colonial, com suas nuances socialistas, mas olhar para o
que esta Lei estabelece, e problematizar a atualidade do Ensino de
Filosofio em Angola. Uma realidade que, através dos seus dispositivos,
segue o modelo neoliberal da governamentalidade do sujeito da
educagdo contempordnea. Neste modelo, a liberdade ndo carrega o
sentido ético, tal como entende Kant, tem sim o ver com a criagdo das
condigdes de adequagdo mercadoldgica por meio da politica de ensino
estabelecida nas bases do Sistema de Educagdo e Ensino em Angolo.

Com a aprovagdo da Lei 32/20 de 12 de agosto 2023, LBSE, o novo
modelo de ensino permite ndo apenas a reaproximag¢do histdrica sobre
o0 antigo modelo de ensino socialista, mas introduzir novos dispositivos
formativos e redefinir um novo modelo de escola, aquela centrada no
sujeito como produto e resposta ao mercado de trabalho.

Assim, o “Homem Novo" da “ Escola Nova' ndo é mais um sujeito
isolado do sistema, mas o seu produto, na medida em que ndo € apenas
obrigado a compreender a importdncia da formag¢do, mas sobretudo a
necessidade de assimilar através do ensino a relagdo entre formagdo,
trabalho e poder, categorias que traduzem o processo de subjetivagdo
do sujeito neoliberal. Na perspectiva foucaultiona, tal relagdo se
estabelece na escolaq, por meio da instrugdo.

Esse novo sujeito inscreve-se, em Angolo, com o fim do
monopartidarismo, ou seja, com o fim do regime socialista, periodo em
que se d& a abertura para a economia de mercado, modelo econémico
que dd espago para iniciativas individuais, permitindo concorréncia
entre os operadores econdmicos, embora ainda com fortes tendéncias
de controle do governo. O certo é que, nesta fase, inicia-se o processo
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de reinvengdo do “Homem Novo" por meio da educagdo, uma tendéncia
que reaparece com o fim da guerra civil, no inicio do século XXI,
precisamente no ano de 2002, altura em que se inicia o processo de
ajustomento das politicas de ensino, que permitiu a politica de
massificagdo do ensino técnico profissional.

A NOCAO DE PERIGO DO MODELO DE ENSINO NEOLIBERAL

A escola é daquelas realidades que, enquanto instituicdes, sempre
tiveram a sua importdncia social e que politicomente influenciam os
agentes publicos, sobretudo quando estd em causa a concretizagdo de
objetivos ditos do Estado. Enquanto tal, o escola tem como principal
objeto a formagdo do sujeito. No entender de Foucault, o sujeito é
construido historicomente e moldado pelo poder, de acordo com certas
técnicas de assujeitamento. O sujeito ndo é uma entidade dada, pré-
estabelecida, mas é efeito de relagdes de saber-poder (disciplinares e
biopoliticas), relagdes que apontam para o sujeito enquanto objeto de
conhecimento e, portanto, de poder.

A escola, ndo muito diferente de outras instituigdes disciplinares,
tais como fdbricas, forcas armadas, hospitais, prisdes, contribui para o
processo de manutengdo e reprodugdo da organizagdo epistémica,
politica e ética da vida social. Apropriando-se dos meios & sua
disposi¢do, a escola atua diretamente na vida particular do individuo, o
qQue permite:

[..] o controle minucioso das operagdes do corpo, que
asseguram a sujeicdo constante de suas forgas e lhe
impdem uma relagdo de docilidade - utilidade, é o diograma
de um poder que ndo atua no exterior, mas trabalha no
corpo dos homens, manipula seus elementos, produz seu
comportamento, enfim, fabrica o tipo de homem necessadrio
ao funcionamento e manuteng&o da sociedade industrial,
caopitalista (Machado, 2006, p. 173).

Na escolq, tal processo ocorre através do discurso e das politicas
que adota, tais como a vigildncia e o adestramento do corpo e, por via
dele, da mente do sujeito. O sujeito, nas instituigdes disciplinares, é visto
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como um objeto, capaz de ser moldado através do exercicio de poder
sobre os individuos, a partir de um modelo politico definido.

Para além da disciplina purao, vigente no modelo escolar desde os
seus primoérdios, a racionalidade neoliberal, a partir dos anos 1990,
colocou em curso novos processos de assujeitamento e produziu um
novo modo de o individuo relacionar-se consigo mesmo. A técnica
neoliberal se apropria da ideia da liberdade subjetiva, para dominar a
subjetividade. A medida qQue o sujeito se compreende como sujeito livre
e empreendedor de si mesmo, a sua liberdade é capturada em
conformidade com os propdsitos do neoliberalismo: a vigéncia perfeita
e determinante, sobre tudo o que vale, da légica da economia monetdria
de mercado. Em sua liberdade, ao moldar-se a si mesmo, o sujeito
escolar se molda aos moldes do neoliberalismo, como sujeito econdmico.

O processo de formagdo subjetiva ocorre de duas formas, que
definem o sujeito enquanto corpo:

Temos, pois, duos séries: a série corpo - organismo -
disciplina - institui¢gdes; e a série populagdo - processos
bioldgicos-mecanismos reguladores - Estado. Um conjunto
orgdnico institucional: a organo-disciplina da institui¢do, se
vocés quiserem, e, de outro lado, um conjunto bioldgico e
estatal: a biorregulomentag¢do pelo Estado (Foucault, 2005,
0. 298).

Para Foucault, o corpo, nestas instituigdes, é visto como um objeto,
capaz de ser domesticado, adestrado, governado, capaz, até, de
autogoverno, mas a partir de normas e de um campo de agdo delimitado
preestabelecidos pela instituicdo escolar e pelo Estado, para que assim
todos exercam suas tarefas como bons cidaddos. Tal poder, no contexto
da nossa pesquiso, é reconduzido em grande escalo, em sua pura
representagcdo nos documentos legislativos correspondentes.

A escola é um perigo. E nela que se constrdi ou se desconstréi o
sujeito da educagdo angolana. A escola ndo é sé espago, mas
‘mecanismo de poder que permite extrair dos corpos tempo e trabalho,
mais do que bens e riqueza. Esse poder se exerce continuamente por
vigildncia e ndo de forma descontinua, mas por sistemas de tributos e

de obrigag¢des crénicas” (Foucault, 1997 p. 42).
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A escola é um perigo, na medida em que estd preocupada a
governar sujeitos, através da transferéncia de saberes, com um modelo
de vigildncia por meio dos processos de avaliagdo, principalmente com
relagdo os chamadas disciplinas nucleares do curso, conforme serd
apresentado, adiante, nas tabelas da distribuicdo das disciplinas. A
escola deixou de ser pensada como espag¢o da produgdo do saber e da
educagdo integral do individuo; transformou-se num centro de
treinamento, em que a maior atengdo é dada as disciplinas tedricas
ligadas as ciéncias exatas, como matematica, fisica, quimica, etc.

A escola é um perigo, mas também isso que, supostamente, permite
aos estudantes enfrentar, com os recursos do aprendizado, o perigo da
vida social. Mas quais recursos a escola oferece a seus estudantes
formados, para enfrentar o desafio que é ingressar em uma economia
de mercado? Tomando como base de estudo a realidade concreta do
Liceu 113 do Municipio do Ambriz, percebe-se tal perigo nas observagdes
realizadas nas salas em que passo.

No Liceu M3, enquanto instituicdo vocacionada ao ensino pré-
universitdrio, os estudantes tém a opg¢do de cursar o Ensino Médio em
trés grandes areas: Ciéncias Fisicas e Bioldgicas; Ciéncias Econdémicas e
Juridicas; Ciéncias Humanas. Cada drea tem o seu perfil de saidq,
conforme o Decreto Presidencial n®162/23 de 1 de Agosto de 2023. Apesar
dao diversidade dos cursos e pela importdncia que o0s pais e
encarregados de educagdo lhes atribuem, em fungdo das razdes de
escolhaq, todos os cursos comportam na sua grade curricular a disciplina
de Filosofio, mas apenas como disciplina complementar, com carga
hordria reduzida, mesmo nas areas de Ciéncias Humanas e Econdmicas
e Juridicas. Isso representa um desafio para os professores de Filosofiq,
sobretudo no contexto do nosso estudo, que pretende problematizar a
subalternizagdo da Filosofia, enquanto referéncia de saber critico.

Enquanto professor e observador, noto-se a ansiedade dos
estudantes com o futuro. Todos estdo preocupados em saber o que
fardo com os recursos adquiridos durante a sua formagdo, depois de
terminar o Ensino Médio, uma vez que, no entender n&o apenas dos
alunos, mas também no de seus encarregados, a drea de Ciéncias
Humanas ndo lhes d& garantias de que vdo adquirir as capacidades
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operacionais que o mercado requer. A frequéncia as aulas é uma
espécie de cumprimento de hordrio e de rotina. Em muitos casos, had
alunos para os quais a escola é tdo somente uma oportunidade de se
ocupar e preencher o tempo vazio. Ndo h4, por parte dos estudantes,
interesse em aprender. Tampouco a propria diretoria do Liceu 113 se
preocupa com criar condi¢des minimas de aprendizado e ensino.

Assim, muitos dos estudantes, embora participem das aulas e
estejom na escola todos os dias, frequentam, fora da escola, cursos
técnicos de serralhario, pintura, eletricidade ou técnico de frio, no
periodo anterior ou a posterior as aulas, porque isso lhe d& mais
garantias, para conseguir um emprego, do que se aplicar e bem terminar
o Ensino Médio em Ciéncias humanas. Criam uma rotina diferente
daoquela determinada pela diretoria da escola. Por exemplo, os
estudantes selecionam as disciplinas nas quais devem empenhar-se, e
hd momentos em que se furtom de estar em sala de aula, a depender do
professor e da disciplina. Normalmente, tal comportamento ocorre
pouco com as aulas de matematica, empreendedorismo, etc.

Isso nos aproxima do entendimento acerca das praticas que
concorrem para a formagdo da subjetividade dos estudantes. Tais
praéticas, gerenciadas pela instituicdo, diretoria, professores e pelos
outros encarregados da educag¢do, conduzem os estudantes a entender
e assimilar a dinédmica competitiva que o modelo neoliberal pregq, e que
representa certo perigo no processo de gerenciomento do sujeito
através do ensino.

Segundo Farhi Neto (2010, cap. V), Foucault estabelece a intima
relagdo histdérica entre biopolitica e governomentalidade neoliberal.
Feita esta constatagdo, é preciso entender como o Estado intervém na
formagdo disciplinar da subjetividade estudantil, como a macropolitica
se conecta & micropolitica disciplinar. De acordo com Castro (2016, p.
245), essa intervengdo ocorre através de quatro operagdes estratégicas:
‘eliminagdo e desqualificagdo dos saberes indteis, economicamente
custosos; normalizagdo dos saberes: ajustd-los uns aos outros; permitir
que se comuniquem entre eles; clossificagdo hierdrquica: dos mais
particulares aos mais gerais e, por ultimo, a centralizagdo piramidal”.
Essa intervengdo governamental nos deixa muito longe da ideia de que
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o neoliberalismo rejeita em absoluto a intervengdo do Estado na vida da
populagdo.

Quanto a isso, Veigo-Neto (2000, p. 192) tece uma interessante
andlise do pensamento de Foucault sobre a relagdo do neoliberalismo
com o Estado:

Assim, numa perspectiva foucaultiona, o neoliberalismo ndo
representa a vitdria liberal do horror ao Estado. Ao contrdrio do
que muitos tém dito - ai incluidos economistas, politicos,
socidlogos e a midia -, ndo hd nem mesmo um retrocesso do
Estado, uma diminuigdo do seu papel. O que estd ocorrendo é
uma reinscrigdo de técnicas e formas de saberes,
competéncias, expertises, que sGo manejdveis por expertos e que
sdo Uteis tanto para a expansdo das formas mais avangadas do
capitalismo, quanto para o governo do Estado. Tal reinscrigdo
consiste no deslocamento e na sutilizagdo de técnicas de
governo que visam fazer com que o Estado siga a logica da
empresa, pois transformar o Estado numa grande empresa é
muito mais econdmico - rdpido, facil, produtivo, lucrativo. Isso
sem falar que as préprias empresas - principalmente as grandes
corporagdes - tém muito a ganhar com o empresariomento do
Estado.

Assim, entendemos que, para além dos elementos elencados e que
sinalizam o perigo do modelo neoliberal do ensino, outros fatores
concorrem nos processos de redefinicdo da Escola. Estes sdo,
essencialmente, as diretivas estabelecidos no curriculo e na
hierarquizagdo dos saberes. Tais fatores influenciom os estudantes em
sua escolha dos cursos, das dreas disciplinares e na importédncia dada
por eles a frequéncia nas aulas de Filosofia e, consequentemente, na
carga hordrias que estas aulas ocupom no curriculo do Ensino Médio.

Foi com base nestes objetivos que a legislagdo redesenhou o
ensino geral, especificamente o Ensino Médio, principal foco da
pesquisa, em que a investigag¢do, a pertinéncia e relevdncia do Ensino
de Filosofia constituirom tombém o objeto de andlise. Para a melhor
compreensdo do processo de enquadramento da Filosofia e para
possibilitar a critica ao sistema, ndo é possivel a andlise dos dispositivos
pedagdgicos utilizados nas escolas, se ndo olharmos para fora delas,
para como o processo foi concebido e governaomentalizado por
intermédio do curriculo.
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O ENSINO DE FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO E O DESENHO
CURRICULAR COMO PRINCIPIO DO MODO DE SUBJETIVACAO DOS
ESTUDANTES

Comegamos a nossa abordagem sobre este assunto, apropriando-
nos da compreensdo de Foucault, segundo a qual, ndo existe
constituicdo do sujeito sem modos de subjetivagdo (Foucault, 1984, p. 28).
Isso quer dizer que todo processo de construgdo do sujeito obedece a
certos procedimentos e é parte da aplicagdo de determinadas
tecnologios que, através de experiéncias praticas, ddo forma a
subjetividade. Tal forma geral se expressa, porém, de maneira singular,
porque supde processos de subjetivagdo em que se ddé a repartigdo de
singularidades. Dito de outro modo, a subjetivagdo, embora seja o
resultado de uma operagdo de conjunto, enquanto pratica social, incide
nos sujeitos enquanto individuos singulares. Todo individuo sujeitado
oo dispositivo escolar alcanga a forma subjetiva geral, mas em sua
diferenga singular. A forma geral se estabelece impessoalmente por
meio da instrugdo escolar, mas isso n&o elimina as singularidades.

Atendo-nos as nogdes descritas e as politicas que definem os
processos formativos aplicados na formagdo dos estudantes do ensino
geral, pretendemos olhar para o que diz a legislagdo, com énfase no ensino
secunddrio, concretamente para o Art. 14 da LBSE, segundo o qual, o
fundamento do sistema de educagdo para conferir uma formagdo
integral, harmoniosa é uma base sdélida e necessdria G continuagdo de
estudos em subsistemas subsequentes (Ministério da Educagdo, LBSE,
2001. p. 7).

De acordo com o Art. 14 da referida lei, constituem objetivos
fundamentais e gerais deste subsistema de ensino geral:

o) conceder a formagdo integral e homogénea que permita o
desenvolvimento harmonioso das capacidades intelectuais,
fisicas, morais e civicas;

b) desenvolver os conhecimentos e as capacidades que
favorecam a auto-formag¢do para um saber-fazer eficazes que
se adaptem as novas exigéncias;

136



c) educar o juventude e outras comadas sociais de forma a
adquirirem hdbitos e atitudes necessdrios ao desenvolvimento
da consciéncia nacional;

d) promover najovem geragdo e noutras caomadas sociais 0 amor
ao trabalho e potencid-las para uma atividade laboral
socialmente Util e capaz de melhorar as suas condi¢gdes de
vida. (Lei n°® 23/20 de 12 de Agosto, LBSE)

Esta percepgdo permite a reflexdo em torno do que a subjetivagdo
dos estudantes se refere - pelo que a andlise e compreensdo dos
conceitos de curriculo e subjetivacdotornam-se importantes e permitem
situar o sujeito da educagdo, objeto de andlise, que se vé implicado
nestes dois conceitos fundamentais.

O termo curriculo é derivado do latim curriculum, que significa
corrida, curso, percurso. O curriculo, no uso portugués, define a
trajetéria a ser percorrida (e percorrida um pouco as pressas, se formos
fiéis ao latim) no processo formativo do estudante. Seu objetivo é o
desenvolvimento do estudante, a partir do que se entende por
educagdo. No contexto com que lidamos, o curriculo define claramente
0s seus objetivos e estes se tornom um verdadeiro dispositivo
pedagdgico, que a comunidade educativa se vé obrigada a seguir e
fazer cumprir, conforme o art. 20 da LBSE (2001, p. 9): “a) preparar o
ingresso Nno mercado de trabalho e/ou no subsistema de ensino
superior; b) desenvolver o pensamento logico e abstrato e a capacidade
de avaliar a aplicagdo de modelos cientificos na resolugdo de problemas
da vida pratica”.

O conceito de subjetivagdo em Foucault tem um significado
préprio, na medida em que, para ele, subjetivagdo é o forma como o
sujeito se vé condicionado, influenciado, tensionado e constituido por
um conjunto de situagdes & sua volta. No curso de 1978, na sua
aobordaogem sobre o poder pastoral, Foucault introduz o tema da
governomentalidade, e traz dois sentidos para a subjetivagdo. O
primeiro sentido é a constituicdo “de um sujeito que é subjetivado pela
extragdo da verdade que lhe é imposta’ (Foucault, 2008, p. 243). O
segundo, decorrente do primeiro, aponta como essa agdo
individualizante do poder pastoral possibilitou um “formidavel apelo” de
‘como se tornar sujeito sem ser sujeitado” (p. 310). Em outras palavras, tal
como nota Ferreira Neto (2015), Foucault apresenta a subjetivagdo
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concomitantemente como sujeicdo e, pela primeira vez, como
resisténcia, em sua relagdo com as praticas de governo.

Para Foucault, a nogdo de subjetividade comporta trés dimensdes
qQue o caracterizam, a saber:

[.] hd uma Jdiferenciagéo entre a subjetividoade como
assujeitamento e a subjetividade como atitude critica ou praética
de si. A preocupagdo de Foucault nGo estd em saber se o sujeito é
ou ndo autdnomo, mas se ele estd disposto a se tornar sujeito da
critica, opondo-se aos mecanismos de poder governamental. Além
disso, a pratica de si ndo consiste em um trabalho intraindividual,
mas coletivo e institucional, e tanto a subjetividade assujeitada
quanto a autdnoma mantém relagdes especificas com normas
culturais. (Lorenzini, 2016, p. 63-75)

Ettlinger (2011) compara essas duas diferentes modalidades de
relagdes com as normas, sendo a primeira, como um poder disciplinar e
a segunda como uma autodisciplina. Ou seja, ndo se trata de pensar
praéticas de liberdade na auséncio ou recusa de normas, mas NO USO
autébnomo das mesmas.

Esses trés aspectos resumem uma entrevista dada por Foucault:

Em primeiro lugar, penso efetivamente que ndo hd um sujeito
soberano, fundador, uma forma universal de sujeito que
poderiomos encontrar em todos os lugares. Eu sou muito cético
e hostil em relagdo a essa concepgdo de sujeito. Penso, pelo
contrdrio, que o sujeito se constitui através das praéticas de
sujeicdo (assujeitomento) ou, de uma maneira mais auténoma,
através das praticas de liberagdo, de liberdade, como na
Antiguidade - a partir, obviamente, de um certo numero de
regras, de estilos, de convengdes que podemos encontrar no
meio cultural (Foucault, 1984, p. 291).

Olhando tanto para o conceito de curriculo quanto para o de
subjetivagcdo, como algo que ocorre dentro de uma pratica que constitui
a subjetividade, percebe-se que o primeiro, o curriculo, fica envolvido
pelo segundo e, portanto, ndo é possivel, a partir do que estamos
refletindo, evitar o assujeitomento dos estudantes na escola. A escola
funciona como espago (ou centro de treinomento) em que concorrem
todas as técnicas e praticas que permitem a tradugdo das diretivas
estatais presentes no curriculo para o dia o dia dos estudantes. Tal
tradugdo se d& por meio de dispositivos pedagdgicos que a escola

valida, como é o caso da distribuicdo da carga hordria que determina o
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valor e a importdncia de cada disciplina. Esta distribuicdo é
determinante e exerce um papel fundamental, no momento da escolhaq,
por parte dos estudantes, dos seus cursos. Ndo é apenas uma questdo
de adequagdo & vida social, mas uma pratica cultural que torna
inevitdvel o assujeitamento dos estudantes.

No contexto da nossa pesquisq, entende-se que a educagdo
escolar é vista como forma de empoderar os cidaddos, seja no plano
pessoal, seja no plano das suas comunidades. Mas, esse tipo escolar de
empoderamento, “por meio das disciplinas previomente selecionadas”
(Curimenha, 2021, p. 5), predefine as categorios de saberes que
supostamente possibilitom a integragdo dos estudantes na sociedade
de mercado. A escola, por meio do ensino, além de possibilitar, é claro, o
aprendizado, também controla, disciplina e subjetiva o individuo
estudante, que veste a forma do sujeito econdmico.

A socializagdo que ocorre na escola “envolve sempre dindmicas de
elevadas complexidades e varios desafios" (Plano curricular do ensino
secunddrio geral, p. 24), muito destes desafios, ou perigos, No Nosso
entender, se devem & fraca importédncia dada ao Ensino de Filosofiq, o
que se traduz nas cargas hordrias reduzidas, na falta de materiais
produzidos, como artigos cientificos que tratom do Ensino da Filosofia
e na falta de professores qualificados.

A maneira como as diretivas estatais presentes no curriculo se
desdobra na escola e influenciom a vida escolar nos permite afirmar que
o curriculo funciona como um principio, segundo o qual se estabelecem
as praticas implicadas no modo de subjetivagdo dos estudantes.

DISTRIBUICAO DAS DISCIPLINAS POR AREA

Antes de ilustrarmos as tabelas que, no essencial, contém as
disciplinas curriculares, importa salientar que, de acordo com 0 NOsso
quadro juridico definido na LBSE, o Liceu 118 compreende as 109, 11° e 12°
classes frequentada pelos alunos “que completam, pelo menos, 15 anos
de matricula” (LBSE, artigo 31°, linha b). O Liceu 113 oferece trés dreas de
formagdo: Ciéncias Fisicas e Bioldgicas; Ciéncios Econdmicas e
Juridicas; Ciéncias Humanas.
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Para cada uma das dreas existem as chaomadas disciplinas

nucleares e as auxiliares. As nucleares definem o perfil de saida dos

estudantes que optam por um dos cursos que o subsistema oferece,

enquanto as auxiliares sdo as que complementam o percurso formativo

dos estudantes, conforme as tabelas abaixo:

Tabela 1-Area de Ciéncias Fisicas e Biolégicas

Disciplinas Hordrio Semanal
Formagdo Geral 10° Classe 11° Classe 12° Classe Total Curso
Lingua Portuguesa 4 3 3 300
Lingua Estrangeira 3 3 3 270
Matematica S 4 4 390
Informatica 4 - - 120
Educagdo Fisica 2 2 2 180
Filosofia - 2 2 120
Formagdo Especifica
Fisica 4 4 4 360
Quimica 4 4 4 360
Biologia 4 4 4 360
Geologia - 2 2 120
Opcdes - - - -
Opgdes - 2 2 120
Total 30 30 30 -
Total Anual 900 900 900 2700

No elenco disciplinar das op¢des,

Fonte: INIDE (Republica de Angola, 2013).

Descritiva, a Sociologia e a Psicologia.

Tabela 2 - Area de Ciéncias Econdmicas e Juridicas

incluem-se a Geometria

Disciplinas Hordario Semanal
Formagdo Geral 102 Classe | 11° Classe | 12° Classe | Total Curso
Lingua Portuguesa 4 3 3 300
Lingua Estrangeira 3 3 3 270
Matematica S 4 - 270
Informatica 4 - - 120
Educagdo Fisica 2 2 2 180
Filosofia - 2 2 120
Formagdo Especifica
Introdugdo A Direito 3 3 3 240
Introdugéo & Economia 3 3 3 240
Histéria 3 3 3 270
Geografia 3 3 3 270
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Desenvolvimento Econémico e - - 4 120
Social
Opcgdes - - -
Opcgdes - 2 2 120
Total 30 27 27 -
Total Anual 200 810 810 2520

Fonte: INIDE (REPUBLICA DE ANGOLA, 2013).

Integram o elenco dos opgdes nesta drea as disciplinaos de
Antropologiaq, Sociologia e Psicologia. Os programas das disciplinas de
Histéria e Geografia desta drea séo idénticos aos da Area de Ciéncias

Humanaos.
Tabela 3 - Area de Ciéncias Humanas
Disciplinas Hordrio Semanal
Formagdo Geral 10° Classe 11° Classe 12° Classe Total Curso
Lingua Portuguesa 4 4 4 360
Lingua Estrangeira 3 3 3 270
Matematica 3 2 - 150
Informatica 4 - - 120
Educacgdo Fisica 2 2 2 180
Filosofia - 2 2 120
Formagdo Especifica
Lingua Estrangeira 4 4 4 360
Histéria 3 3 3 270
Geografia 3 3 3 270
Literatura - 2 2 120
Opcdes - - - -
Opgdes - 2 2 120
Total 26 27 28 -
Total Anual 780 810 750 2340

Fazem parte,

Fonte: INIDE (Republica de Angola, 2013).

nesta dreaq,

como disciplinas de opgdo:

Q

Antropologiaq, a Psicologio, o Desenvolvimento Econdmico e Social e a

Sociologia.

Tabela 4 - Resumo das aulas de Filosofia, de acordo com o quadro

geral de formagdo

Hordrio Semanal por Classe

Formagdo Geral

Disciplina

10° Closse

11° Closse

12° Classe

Total do curso

Filosofia

2

2

120
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Total 30 30
Total Anual 900 900 270

Fonte: INIDE (Republica de Angola, 2013).

Estas tabelas indicam a importdncia curricular de cada disciplina
na formagdo dos estudantes no Ensino Médio, em fungdo da carga
hordria atribuida. Elas nGo nos apresentam simplesmente nimeros, mas
nos permitem fazer conexdes com a situagdo e o contexto em que se
ensina a Filosofia. Um contexto em que o ensino se transformou em
treinomento para o mercado de trabalho; pelo que as disciplinas
tedricas, como € o caso da Filosofia, véo perdendo relevancia, pois, no
entender dos estudantes, ndo é uma disciplina que possa ser Util para o
mercado de trabalho, embora a carga hordria seja igual para os trés
cursos evidenciando o papel secunddrio da disciplina de filosofia.

Olhando para o que diz a legislagdo percebemos que, do ponto de
vista politico e social, Angola precisava encontrar, por meio da escola, o
espago para reproduzir o seu pensamento vigente, cujo foco n&o é o
individuo como tal, mas aquele capaz de assimilar os valores do
mercado. Por isso, ele precisa se esforgar, uma vez que € o mercado que
valida os saberes que apreende.

DA RACIONALIDADE NEOLIBERAL: A CRISE DO ENSINO DE FILOSOFIA NA
ESCOLA PUBLICA ANGOLANA

Os fundamentos acima expostos delineiom isso que podemos
expressar como a periculosidade do ensino neoliberal, que materializa
sua diretiva chave - a de produzir e reproduzir o sujeito econémico - por
meio de dispositivos adequdveis a sua colocagdo em prdética na escola.
Com isso, a escola perde o seu ideal formativo, aberto e libertador, ao
se transformar em centro de treinamento para a economia monetdria
de mercado. Enquanto instituicdo, a escola publica é daquelas
instituicdes cuja crise é visivel, pois jd ndo é mais pensada, como antes,
como elemento livre da plena formag¢do estudantil, mas como subjugada
a uma légica de mercado, que subtrai a sua responsabilidade e
autonomia, e assim desvaloriza a sua importdncia social.
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Alinhado a este entendimento, e tendo em conta os dispositivos
pedagdgicos que a proépria escola cria, através da distribuicdo das
disciplinas nos calenddrios semanais, compreende-se a dificuldade
para perceber o papel da Filosofia na formagdo do individuo.

Deste modo, podemos falar da governamentalidade do Ensino
Médio. Os estudantes, governados e autogovernados segundo a légica
do custo-beneficio, veem a escola ndo mais como um espago de livre-
formag¢do, mas como um espagco em que se desenvolve a mentalidade
prdética conforme a légica do mercado. O saber (por meio do ensino
escolar) ganha um determinante de viés comercial, de maneira que pais
e alunos passam a entender que 0 ensino comporta um risco e tem o seu
prego, um prego que pesa e depende muito desde o momento da escolha
do curso.

Pelo que, tornar o Ensino da Filosofia uma prdtica constante e
performdtica em nossas escolas ndo passa de uma utopia, pois ©
sistema de ensino deixa claro as disciplinas que tém valor, o que ndo é
o caso da Filosofia.

Se existe uma racionalidade prdticao, e isso estd na base do
governo dos individuos, inclusive na escola, ndo é exagero o fato das
escolas se tornarem instituicées de controle, & semelhanga das prisdes,
das fdabricas e dos manicomios, uma vez que os estudantes se sentem
pressionados a se aplicar mais nas chamadas Ciéncias Exatas, por estas
serem determinantes para o seu futuro e para o seu empoderamento
social.

Nestes termos, a escola passa a ser um lugar em que o pandptico
se instala, com o objetivo de “induzir no detido um estado consciente e
permanente de visibilidade que assegura o funcionamento autoritdrio
do poder. Fazer com que a vigildncia seja permanente nos seus efeitos
[..] que a perfeicdo do poder tenta tornar indtil a atualidade do seu
exercicio” (Foucault, 1997, p. 166).

O pandptico permite aperfeicoar o exercicio do poder de varias
formas: “pode reduzir o nimero dos que o exercem, a0 mesmo tempo
que multiplica o ndmero daqueles sobre os quais é exercido. [..] Sua
forca é nunca intervir, é se exercer espontaneamente e sem ruido”
(Foucault, 1997, p. 170). Lembremos que o conceito de pandptico foi
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inicialmente pensado por Jeremy Benthom como uma figura
arquiteténica de vigildncia, servindo como um “plano fisico, arquitetural,
pensando num prédio que servisse para um sistema de cerceamento e
controle daqueles que estdo nele inseridos” (Spindola goud Curimenha,
2021, p. 7). Foucault (apud Curimenha, 2021, p. 7) adota esse conceito para
compreender como a “‘sociedade burguesa em formagdo necessita
tornar mais sutis seus mecanismos de poder, para gerir um maior
numero de relagdes e pessoas”.

E desta forma que se vai eliminando o Ensino de Filosofia, num
sistema em que o professor se vé cada vez mais desafiado perante uma
realidade que reconfigurou a escola, cada vez mais preocupada a
formar sujeitos capazes de ler e compreender os sinais do mercado, na
l&dgica do custo-beneficio, como demonstragdo clara da assimilagdo
perfeita da nova “razdo de Estado” - o capitalismo neoliberal, relegando
ou confundindo o Util e o imediato.

Esse intento é aparente quando se lé o que sublinha a LBSE, oo
destacar que a fungdo do Ensino Médio é “proporcionar conhecimentos
necessdrios, com a qualidade requerida, desenvolver capacidades e
aptidées e a consciencializagdo de valores para a vida social e
produtiva que o Pais exige" (Instituto Nacional de Investigagdo e
Desenvolvimento da Educagdo, INIDE, Republica de Angola, 2013, p. 9).
Ainda no &mbito do novo alinhamento, continua o documento
enfatizando que, dentre varios objetivos do Ensino Médio, o principal é
aquele que permite a “entrada no mundo do trabalho” (INIDE, 2013, p. 9).

Portanto, o que ocorre é a reinven¢gdo do sujeito angolano, e o
pensamento deste a partir de um modelo que torna possivel, por meio
do ensino, a preparagdo para enfrentar o mercado e poder competir.
Com esta mentalidade fica claro que o Filosofia ndo precisa ser
ensinada para que o estudante consiga competir e, se ela ndo torna a
competicdo possivel, é retirada da formagdo escolar, mesmo que
sutilmente.

Por isso, o que nos preocupa ndo é a organiza¢gdo, mas a forma
como o Ensino de Filosofia é pensada, visto como uma disciplina
meramente complementar, sem verdadeira importdncia pratica, sem
peso algum para o aprendizado do aluno para o mercado. E, talvez, o
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INIDE (2013, p. 10) dé raz&o G nossa suspeita, quanto ao alinhamento
curricular, ao considerar que com o Ensino Médio “pretende[-se]
alcangar dois grandes objetivos: preparar o ingresso no mercado de
trabalho e/ou no subsistema de ensino superior e desenvolver o
pensamento logico e abstrato e a capacidade de avaliar®. Na verdade, o
segundo objetivo é o menos visado pela instituigdo escolar, justamente
por ser aquele que mais depende da Filosofia. As exigéncias da escola
as aulas de Filosofia ndo sGo as mesmas que se aplicam as demais
disciplinas, como se viu, em primeiro lugar, na politica de distribuigcdo de
hordrio e, em segundo lugar, no fato de que, em muitos casos, um
professor ndo formado em Filosofia é convidado a dar aulas de Filosofiq,
enquanto o mesmo Nndo acontece com as disciplinas nucleares.

Por conta disso, mais do que encontrar formas de resistir a
tentativa de anular o Ensino de Filosofig, vale refletir sobre os ganhos
do sistema de ensino e o Ensino de Filosofia no Ensino Médio, sendo
certo que ele é uma possibilidade de pensar a Filosofia ndo somente
como disciplina escolar, mas importante para a emenda do pensamento.
Ou sejq, ela permite a construgdo de verdades alternativas, aquelas que
veem na critica a possibilidade para a autonomia.

Por este motivo, pensando nos ganhos de uma eventual reforma
curricular e na importédncia do Ensino da Filosofia, concordamos com
Heyneman (apud Mayembe, 2016, p. 59), que entende que “reformular o
sistema de ensino, nem sempre é sindnimo de melhoria da educagdo’,
por isso, ao refletirmos sobre os modos de assujeitomento dos
estudantes, mediante a andlise do curriculo, com maior enfoque sobre o
Ensino de Filosofia queremos defender ndo apenas a pertinéncia do
filosofar, mas tornar possivel uma cultura institucional que olhe para a
disciplina da Filosofia ndo apenas como uma ciéncia procedimental,
mas como uma ciéncia que se faz no contexto e para o contexto, tomada
como vetor da problematizagdo das experiéncias, o que na verdade
permite a reformulagdo do sistema que aos poucos tem dado sinais da
extingdo da Filosofia no Ensino Médio.

Mas tombém entendemos que, mesmo que se advogue a
necessidade de uma reforma do ensino, ndo serd algo facil de se fazer,
uma vez que, de acordo com Heyneman (apud MAYEMBE, 2016, p. 59),
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existem duas categoriaos de reformas educacionais: ‘a primeira
categoria compreende aquelas mudangas resultantes de forgas
exdgenas sobre as quais o sistema educacional ndo tem nenhum
controle. A segunda categoria busca a melhoria na educagdo,
desafiondo as estruturas tradicionais, ou seja, sGo mudangas
provocadas por forgas internas”.

A Filosofia e o seu ensino na escola publica vivem sérios desafios,
muitos destes desafios pretendem tornar o seu ensino numa doutring,
por isso, no entender de Jones (2018, p. 2):

a Filosofia estd além de ser apenas uma doutrina e ndo tem
apenas a missdo ou tarefa de interpretar o mundo; é uma
atividade e também tem o missdo de transformar o homem e o
seu ‘oikos’, a sua caso, o seu habitat. O filésofo é como que o
guardido da racionalidade critica, por isso, pelo seu crivo
racional deve pensar todas as dimensdes antropoldgicas e
cdsmicas para salvaguardar o universo e garantir a esperanga
na existéncia de todos os seres cujo primeiro e maior porta-voz
é o ser humano.

Em nossas escolas, o Ensino de Filosofia segue um padrdo
curricular que, além de impossibilitar a critica, compromete tombém a
compreensdo da complexidade do mundo, impossibilitando questionar
o mundo & nossa volta. E uma escola que, 0 medida do mercado, tornou-
se também imediatista e insignificante. O Ensino de Filosofia passou a
ser mero formalismo curricular e o didlogo na sala de aula ndo permite,
em rigor, a problematizagdo. Ou sejo, o ensino transformou-se numa
mera troca de informagdes e conhecimentos, em que professor e alunos
n&o conseguem questionar suas vivéncias.

Perante tal realidade entendo que, mais do que ser um desafio, em
meio O crise porque o Ensino da Filosofia passaq, estd a necessidade de
compreender a importdncia que ela ocupa no processo formativo do
sujeito. Na medida em que ela estimula a critica e a busca pela
compreensdo do ser enquanto sujeito, que pode se compreender a
partir de uma perspectiva que traduza o seu contexto.

Com efeito, o professor de Filosofia precisa resistir, ser criativo na
sua pratica docente, de maneira o deixar suas aulas mais atrativas,
significantes, e possibilitar o exercicio que toma como base o concreto,
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o dia a dia. Para tal, torno-se importante repensar o tempo e a dimenséo
do Ensino de Filosofia no Ensino Médio uma vez que ela ndo
problematiza o mundo abstrato, mas o real. Por isso, mais do que ser
uma cadeira escolar, ela ajuda os estudantes a explorar suas
habilidades, tornando criticas as suas posicdées e a forma como
encaraom a realidade, assumindo certa atitude filosdfica.

CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo visou sintetizar os pontos que traduzem a nossa
ideia sobre a influéncia do neoliberalismo no ensino, e sobre como ele
obstaculiza o processo e o Ensino de Filosofio. Este capitulo
problematiza os problemas ligados as politicas de ensino e 0 modo pelo
qual os estudantes sdo governados na escola, de acordo com as
politicas engendradas. Engendramentos que se posicionam como
modelos ndo apenas para a caracterizagdo dos saberes, mas também
para a sua hierarquizagdo que, de acordo com o nosso entendimento,
torna visivel o perigo que os professores de Filosofia enfrentam, pelo que
sdo obrigados a resistir.

E claro que, quando olhamos para este problema da influéncia
neoliberal, ndo estd apenas em causa o sujeito, pelo contradrio, estd
tombém em causa a relogdo que o sujeito estabelece com a sua
realidade, uma relagdo que ndo é muito determinada pelo sujeito, mas
pela sociedade que, em fungdo do que ela mesma caracteriza como Util
para avida, através dos modelos verificagdo dos saberes, cuja influéncia
é exercida na escola.

Observando este dado, foi possivel a reflexdo apresentada com o
intuito de proporcionar a busca de respostas em torno dos desafios que
se impdem oo Ensino da Filosofia no contexto do neoliberalismo,
querendo perceber as varias formas como os estudantes, professores e
encarregados de educagdo tém se posicionado quanto as aulas de
Filosofia e, sobretudo, as preferéncias sobre os cursos, cujo handicap
estd no retorno imediato que traz para uns e outros, tendo em conta a
ideia mercantil do ensino. Por isso, a nossa conclusGo é: tudo é
mercantilizado, e a educag¢gdo angolana tem o seu prego.
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Com base nisso e pela forma como tanto a Escola quanto a
comunidade se posicionam, percebe-se que a educag¢do angolana tem
sido colocada na responsabilidade do sujeito, e ele precisa estar pronto
para gerir os riscos inerentes a tais atividades. No Nascimento da
Biopolitica, Foucault (2008) argumenta que ndo existe neoliberalismo
sem a relagdo de perigo. Os discursos neoliberais impdem aos sujeitos
todos os custos e responsabilidades, como empreendedores de si e
como protagonistas do seu destino. Eles precisam aprender a gerenciar
os riscos da educag¢do, salde, mercado e outros meios de subsisténcia.

Dai é que, para o contexto da nossa pesquisa, o neoliberalismo é
um perigo e uma ameaga oo Ensino da Filosofia e das demais Ciéncias
Humanas, na medida em que o sujeito é visto e compreende a si mesmo
como um elemento criado pelo e para o mercado, aquele individuo apto
a responder as demandas do mercado, sem que se faga valer a sua
capacidade de critica.
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Capitulo 8
OS IMPACTOS DO NOVO ENSINO MEDIO NO ENSINO
DE FILOSOFIA NO TOCANTINS: UM ESTUDO DE
CASO A PARTIR DO PROGRAMA INSTITUCIONAL DE
BOLSAS DE INICIACAO A DOCENCIA (PIBID)

Leandro Beck Freiberg?
Rafoel Macedo Dias?®
Weslley Pereira de Souza?

INTRODUCAO

Em uma sociedade capitalista, as estruturas simbdlicas
dominantes e as politicas publicas governamentais visam, em geral, o
‘empresamento” total da vida social. Nesse sentido, nos paises do sul
olobal, em que se perpetua o capitalismo tardio, marcado, sobretudo,
pela exportagdo de comodities, as politicas publicas educacionais se
encontram mais favordveis a formagdo de forga de trabalho barata e
um exército de reserva que serve como mecanismo para invisibilizagdo
das contradigdes de classe, no que tange a carga hordria de trabalho
exaustivas, redug¢do salarial, a precarizagdo das condi¢des de trabalho
e a supressdo de direitos trabalhistas da classe trabalhadora em um
mercado de trabalho cada vez mais competitivo e desumano, como, por
exemplo, na uberizagdo e/ou pejotizagdo do trabalho. Neste sentido,
pensar em maneiras de combater a barbdrie capitalista e empreender
esforgos para a formagdo de cidaddos autdnomos e conscientes da luta
de interesses que permeia a realidade na qual estdo inseridos, bem
como, com formagdo integral e superior com mé&o de obra qualificada

torna-se fundaomental.

’
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O ensino de Filosofia nas escolas pode levar & formagdo de
individuos auténomos e questionadores, por isso, a Filosofia tem se
deparado com diversos desafios no Novo Ensino Médio, porquanto se
exige dela precisamente aquilo que ndo lhe diz respeito, isto é: eficiéncia
e produtividade aos moldes mercadoldgicos. Resta a Filosofia, e outras
formas de saber, aquilo que o fildésofo italiano Nuccio Ordine (1958-2023)
denomina de “‘indtil".

Ser inudtil ao utilitarismo mercadoldgico da classe dominante,
exige-se que a Filosofia seja um foco de resisténcia as imposi¢cdes do
capital e gere significado? para os estudantes. Infelizmente, tanto a
vivéncia cotidiana como a ciéncia tecnificada demonstram desdém pela
Filosofia. O fato de seu ensino ter sido desvalorizado e preterido nos
curriculos educacionais ao longo da histdria da educagdo no Brasil,
favorece o desinteresse dos estudantes, o que, por conseguinte, leva aos
questionamentos recentes sobre a obrigatoriedade de seu ensino.

Neste sentido, a pesquisa a seguir busca analisar os impactos do
Novo Ensino Médio e da Base Nacional Comum Curricular no ensino de
Filosofiq, a partir de uma andlise histdrica, juridica e tedrico-conceitual,
desvelando os interesses, os desafios e as consequéncias das politicas
publicas educacionais Nno que tangem oo componente curricular em
questdo.

As indagagdes que levarom a escrita desse texto surgiram da
observagdo e da participagdo de estudantes do curso de licenciatura
em Filosofio da Universidade Federal do Tocantins (UFT), por meio do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo o Docéncia (PIBID), na
escola Centro de Ensino Médio Tiradentes, localizada na cidade Palmas,
durante os anos de 2022-2024.

O presente estudo é fruto de uma pesquisa qualitativa, por meio
de andlise documental e de caso, em que se busca tematizar um

27 A auséncia de significado possui um papel determinante para a “metapublicidade”,
em forma de “dessubstancializagdo” “(.) dessubstancializagdo do real através do
mesmo processo de acumulagdo e aceleragdo (.) com a emergéncia de dtomos
flutuantes esvaziados pela circulagdo dos modelos (..) a oferta em abismo do consumo

desmultiplica as referéncias e modelos”. (Lipovetski, 1989, p. 70; 100; 101).
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fendbmeno dentro de um contexto real, embasando-se na literatura e
referencial tedrico fidedigno que tratam do tema?.

Esse artigo estd sumariamente organizado em trés momentos, a
saber: no primeiro momento, apresenta-se as principais experiéncias
dos pibidionos na escola-campo; no segundo, sdo tecidas algumas
criticas o forma que a Filosofia estd inserida na Base Nacional Comum
Curriculor e no Novo Ensino Médio;, por fim, no terceiro, sdo
apresentadas algumas possiveis abordagens aos professores de
Filosofia.

O PIBID E O ENSINO DE FILOSOFIA

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia (PIBID)
é politica publica educacional de formagdo docente que integra a
Politica Nacional de Formag¢do Docente do Ministério da Educagdo
(MEC). Por meio dele, estudantes de cursos superiores de licenciatura
sdo enviados as escolas para vivenciarem a rotina de regénciq,
planejomento, dia a dia de atividades de um professor.
Segundo Sumaya Mattar,
é do chdo da escola que brotardo experiéncias significativas
para os estudantes. Nesse sentido, também aqueles que ainda
estdo nos bancos universitdrios e um dia se tornardo professores
precisom pisar neste chdo, aprendendo com os professores,

alunos, funciondrios e gestores que ali estdo diariomente.
(Mattar, 2018, p. 90)

Neste sentido, podemos inferir que o PIBID, enquanto politica
governamental, busca fornecer aos estudantes de licenciatura o
contato com o chdo da escola, enquanto ainda estdo na Universidade,
garantindo-lhes uma formagdo integral, bem como, uma preparagdo
prdtica e conscientizando os futuros docentes de suas
responsabilidades para com a educagdo.

2 Sociologicamente podemos classificar: “Todas as nossas investigagdes sdo, portanto,
contingentes, relativas, e ddo resultados que sGo apenas mais ou menos provaveis, Na
melhor das hipdteses muito provdveis... Todas as nossas proposicdes, inclusive as de
pura légico, devem ser entendidas com a restrigdo: “dentro dos limites do tempo e da
experiéncia Que ndo sGo conhecidos”(..) Procedemos por aproximagdes sucessivas, isto
é, considerando em primeiro lugar o fendmeno no seu conjunto” (Pareto apud Aron,
1995, p. 389).
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E neste interim que, a partir do Edital n® 23/2022, os estudantes do
curso de Filosofia da Universidade Federal do Tocantins (UFT), forom
inseridos na realidade escolar do Centro de Ensino Médio Tiradentes?,
localizado no Plano Diretor Sul, na cidade Palmas/TO, durante os
periodos de outubro de 2022 & abril de 2024, sob supervisGo do
professor Weslley.

As atividoades dos pibidianos consistiom em acomponhar o
professor supervisor durante os planejomentos, regéncia em sala de
aula durante as aulas de Filosofia e dos Itinerdrios Formativos de Trilhas
da Aprendizagem, bem como, auxiliar na aplicagdo de provas e
avaliogdo internas e externas, participar de eventos organizados pela
escola e dos conselhos de classe.

O CEM Tiradentes é uma escola publica de referéncia para a
comunidade escolar, onde ofertard, até o ano de 2024, o ensino médio
regular parcial nos trés turnos, matutino, vespertino e noturno, bem
como, por receber estudantes de diversos grupos sociais, desde
estudantes da zona rural préxima a saida da cidade G estudantes da
periferia da cidade, filhos e filhas da classe trabalhadora.

A principio, os principais acontecimentos marcam a “experiéncia”
dos pibidianos na escola é o permanente desinteresse dos estudantes,
as dificuldades de fluéncia em leitura e a truculéncia comportamental
dentro das unidades escolares.

A displicéncia em rela¢gdo a rotina escolar merece destaque. Em
situagdes como, por exemplo, conversas paralelas, uso excessivo das
telas dos celulares, situagdes que dependem de atengdo, o que se torna
evidente é a total incapacidade dos alunos em gestar seus processos de
percepgdo,

As Trilhas da Aprendizagem faziom parte do curriculo
diversificado, denominados como Itinerdrios Formativos, juntamente
com Projeto de Vida e Eletivas. Em tese, o estudante escolhia a Trilha de

% Doravante CEM Tiradentes.

%0 Se recorrermos a filosofia da sensagdo, o quadro assim se apresenta: “(..) perda em
palpabilidade serd tdo mais opressivamente vivenciada quanto mais difusa, quanto
mais aquilo que se perde n&o forem objetos determinados, mas a prépria objetivagdo.
(..) Com efeito, essa raiva difusa que irrompe repenting, excessiva e extaticaomente nos
atos violentos dos jovens poderia ser o arauto de tal disposi¢do (...) a raiva possui todas
as caracteristicas de uma sensation seeking desesperada” (Turcke, 2009, p. 77).
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Aprendizagem que melhor se relacionasse com seu objetivo de vidaq,
escolha de profissdo, formagdo subsequente. Contudo, devido a suas
ementas pobres de contelddo, falta de recursos para atividades
dinGdmicas e/ou realizagdo de visitas técnicas e excursdes, ndo era
incomum o desinteresse dos estudantes, bem como, queixas no sentido
de ndo querer participar ou ndo entender o motivo de ter tantas aulas
de Trilhas.

Em relagdo a falta de leitura por parte dos estudantes, o destaque
dos pibidionos caracterizou o dificuldode apresentada pelos
estudantes durante atividades que exigiom leitura e/ou interpretagdo
de texto. Neste sentido, a deficitdria formagdo anterior do estudante ao
Ensino Médio, a caréncia de acesso a linguagem sistemadtica formal e a
falta de incentivo & leitura de textos literdrios cldssicos - mesmo no
componente curricular de Filosofia - quer seja pela falta de tempo para
uma leitura aprofundada no pouco tempo de aula-50 minutos semanais
- quer seja pela falta de investimento do Estado em incentivos a
literatura, uma vez que, até mesmo os livros tornaram-se componentes
culturais de luxo, caros e sujeitos & mdfia cartelizada das editoras dos
livros diddticos.

A habilidade de leitura é de suma importdncia para o progresso
social e cultural do individuo. A leitura ndo apenas capacita o estudante
a decodificar simbolos escritos, mas também, promove um
aprimoramento substancial da linguagem, por meio do aumento de
vocabuldrio, repertério cultural, resultando em uma maior capacidade
comunicativa. Este desenvolvimento linguistico, por sua vez, integra o
individuo em um tecido social mais amplo, enriquecido pela diversidade
de experiéncias e narrativas individuais. Neste sentido,

[.] o leitura é um processo no qual o leitor realiza um trabalho
ativo de compreensdo e interpretagdo de texto, a partir de seus
objetivos, de seu conhecimento sobre o assunto, sobre o autor,
de tudo o que sabe sobre a linguagem e etc. ndo trata de extrair
informagdes decodificando letra por letro, palavra por palavra.
Trota-se de uma atividade que implica estratégio, de selegdo,
antecipagdo, inferéncia e verificagdo sem as quais ndo é possivel
proficiéncia. E o uso desses procedimentos que possibilita
controlar o que vai ser lido, permitindo tomar decisdes diante de
dificuldades de compreensdo, avangar na busca de

esclarecimentos, validar no texto suposigdes feitas (Brasil, 1998, p.
69).
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O ato de ler ndo se caracteriza apenas por ser uma capacidade
de decodificar o que estd escrito, mas influéncia tombém a capacidade
de leitura critica do mundo, segundo Freire (2011, p. 19), a:

[..] compreensdo critica do ato de ler, que ndo se esgota na
decodificagdo pura da palavra escrita ou da linguagem escrita,
mas se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo. A leitura
do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior

leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura
daquela.

Por fim, outra “experiéncia” que marcou a presenga dos pibidianos
na escola deve-se a um caso de violéncia fisica e verbal sofrido pelo
professor supervisor. Ao adentrar em uma salo, o professor identificou
um estudante que ndo era dessa turma em uma conversa “‘acalorada”
com uma outra estudante da salg, ao pedir que o estudante se retirasse
da sala, o aluno proferiu alguns xingamentos para o professor e, 0o sair
do salo, bateu o porta com muita forgo, deixando os estudantes
assustados.

No que tange a violéncia no dmbito escolar, vale ressaltar que esse
reloto ndo se trata de um caso isolado, tendo diversos outros eventos
registrados na midia e nas delegacias de todo o pais, com situagdes que
levarom a agressdo fisica por parte do estudante, bem como, seus
responsadveis para com os professores e professoras, com casos que,
inclusive, levarom oo ébito de educadores e educadoras?.

Situagdes como essa ndo podem ser normalizadas, inclusive sob
risco a integridade fisica e psicoldgica de professores e professoras e
demais funciondrios que atuam nas escolas do Nosso pais. Vale ressaltar
que desacato a funciondrio publico [nesse caso, o (o) professor (a), ou
qualquer funciondrio (o) da escola publica] no exercicio de sua profissdo
ou em razdo dela é crime previsto pelo artigo 331 do nosso Cédigo Penal
(Brasil, 1940), bem como, a lesdo corporal é crime estabelecido pelo artigo
129 do mesmo cédigo, e o ato infracional de lesdo corporal, cometido por

31 Néo foram poucos os autores a situar a irrupgdo “sintomatica” nas instituicées de
reprodugdo social: “Os garotdes agressivos energizados com anfetamina, que correm
em carros supermonitorados para alcangar o cargo de trabalho em que poderdo dar
o melhor de si e aumentar seu share nos lucros da corporation e obter um elogio do
chefe de escritério, estéo na antecémara do pdnico, tanto quanto seus irmdozinhos
skinheads, que se massacram aos domingos no estddio, sdo a forma nascida do panico
que se acumula na normalidade do trabalho durante a semana” (Berardi, 2005, p. 61).
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um menor, estd sujeito ds medidas socioeducativas definidas pelo
Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA).

O ENSINO DE FILOSOFIA NA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR E
NO NOVO ENSINO MEDIO

Durante o periodo de ‘imers&o"®? dos pibidionos na Unidade
Escolar, estava em vigor a primeira versdo da lei que estabelece o Novo
Ensino Médio (NEM), implementada pela Lei n° 13.415/17 (Brasil, 2017), que
regulamenta a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) nas escolas que
oferecem o Ensino Médio. No Tocantins, a BNCC é regulomentada pelo
Documento Curricular do Territério do Tocantins (DCT), que teve sua
etapa para o Ensino Médio instituida pela Resolugdo CEE n° 169/22
(Tocantins, 2022).

Cabe salientar que a versdo da BNCC aprovada em 2017, ndo foi
um documento democraticomente discutido entre professores,
estudantes, pais e pesquisadores em Educag¢do (Gabriel et al 2022).
Trata-se de uma versdo imposta verticalmente pelo governo do entdo
Presidente da Republica a época, Michel Temer (1940-atual), meses apds
o golpe instaurado pela facgdo entreguista® que levou ao impeachment
da presidente Dilma Rousseff (1947-atual).

Em sua versdo aprovada, curvada aos interesses de organizagdes
nacionais e internacionais, tais como, por exemplo, o Fundo Monetdrio
Internacional (FMI), Fundag¢do Lemann, Movimento Todos pela
Educagdo, Movimento Escola Sem Partido, dentre outros, é possivel
afirmar que o NEM possui um viés ultraliberal (Dufour, 2005). Isso é
evidenciado, por exemplo, na substituicdo de termos como direitos de
aprendizagem por habilidades e competéncias, ou ainda, na énfase da
formagdo técnica dos Itinerdrios Formativos, com o objetivo de preparar

%2 “Imersdo” visando criar condigbes de eclosdGo de “periscdpio analitico” afim de
capturar interpretativamente o horizonte social.

3 Para evitormos a opacidade intelectual provocada pelo “matagal semdntico
jornalistico™ “Como esse golpe foi reaciondrio, ou seja, uma reagdo de cima & pequena
ascensdo social de setores populares, o decisivo é compreender a agdo das classes do
privilégio: a elite do dinheiro, a classe média e suas fragdes. (..) O golpe de 2016, como
alids todos os outros, foi gestado e posto em praética pela elite do dinheiro (..)" (Souzq,
2017, p. 154).
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o estudante do Ensino Médio, quase que apenas, para o mercado de
trabalho.

Essa énfase na dimensdo técnica da educagdo em contraposi¢cdo
O dimensdo cidadd, reflexiva, tem impactos severos no ensino de
Filosofia, conforme veremos mais a frente. Contudo, é importante frisar
que a opgdo pelo instrumental em detrimento da formagdo cidadad ndo
é um acidente, antes, trato-se de uma escolha consciente, pois quando
se elimina o aspecto questionador da educac¢do, é possivel produzir
individuos que serdo muito mais ddéceis aGs opressdes do sistema
capitalista neoliberal posteriormente, conforme afirma Oliveira (2001, p.
51) “quando o imagindrio social estd construido a imagem e semelhanga
do bloco dominante, o processo de dominagdo é muito mais consenso e
menos forga”.

Em relagdo & Filosofia, o NEM trouxe o discussdo dois problemas
de longa data do ensino de Filosofia, a saber, a obrigatoriedade de seu
ensino e a redugdo da carga hordria. Como se j& ndo bastasse o hordrio
de aula reduzido, e até inexistente em algumas semanas, em detrimento
de avaliagdes internas e/ou externas, feriados e dias ndo-letivos, dentre
outros contratempos, o ensino de Filosofia agora ficaria & mercé das
Secretarias de Educag¢do de cada estado da Unido, bem como, do viés
politico, nGo necessariomente racionalizado, de cada governador e das
pressdes da iniciativa privada sobre os curriculos.

A BNCC ndo estd dividida em disciplinas, como na Lei de Diretrizes
e Bases da Educag¢do Nacional (LDBEN), sancionada pela Lei n° 9.394/96
(Brasil, 1996), antes, estd subdividida em componentes curriculares
agrupados em quatro dreas do conhecimento, sendo elas: |) Matematica
e Suas Tecnologias (componente curricular: Matematica); Il) Linguagens
e Suas Tecnologias (componentes curriculares: Artes, Educagdo Fisicq,
Lingua Inglesa e Lingua Portuguesa); lll) Ciéncias da Natureza
(componentes curriculares: Biologio, Fisica e Quimica) e IV) Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas (Geografio, Filosofia, Historia e Sociologia).

Neste contexto, a Filosofia faz parte da drea de Ciéncias Humanas
e Sociais Aplicadas. Além disso, ela é tida como estudos e praticas
interdisciplinares que podem ser abordados por outros componentes
curriculares, nisso resulta a ndo obrigatoriedade de o estudante que
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estd cursando o Ensino Médio ter aulas do componente curricular de
Filosofia nas trés séries que compdem o nivel de ensino (Almeida, 2023).

Nesse mesmo contexto, componentes curriculares como Artes e
Sociologia deixarom de ser obrigatdrios nos trés anos de Ensino Médio,
desde que outros componentes de sua drea estivessem presentes no
curriculo para aquela série. Sob o discurso de interdisciplinaridade
entre esses componentes e o ensino de forma geral, produz-se uma
fragmentagdo dos conteldos desses componentes, diminuindo assim,
seu potencial de gerar significado no processo de ensino e
aprendizagem.

Novamente, o viés ultraliberal busca diminuir, se ndo, eliminar
qualquer possibilidade de criticidade, e os componentes curriculares
vistos como focos de resisténcia as imposi¢cdes do mercado sdo os
principais atingidos nesse processo. A este respeito, vale salientar que a
educagdo ndo é neutra, neste sentido, tampouco o curriculo escolar
nacional pode ser. Por estarem dentro de uma sociedade capitalista,
tombém as escolas seguir&o politicas publicas educacionais que
atendam aos interesses mercadoldgicos das classes dominantes do
atraso, mesmo que, para isso, sentenciem a vida de milhdes de
estudantes e filhos da classe trabalhadora a uma formagdo simples e
estéril. Victor Hugo (1848 gpoud Ordine, 2016) salientaq,

Qual é o perigo da situagdo qtual? A ignordncia. A ignorancio,
muito mais do que a miséria.. E num momento como esse, diante
de um perigo como esse, Que se pensa em atacar, em mutilar, em

sucatear todas essas instituicdes que tém como objetivo
especifico perseguir, combater e destruir a ignorancia.

Contudo, a respeito da interdisciplinaridade, Melo (2022 apud
Francklin, 2023, p. 162) salienta que ela “ndo é uma simples adigdo ou
mistura, mas é a combinagdo de disciplinas que correspondem a novos
campos de problemas, que exigem a convergéncia de varias disciplinas
e assim se persiga a completude das partes através de um todo".
Portanto, para que existo, de fato, uma interdisciplinaridade “‘com a
presenga de conteddos de Filosofia, é preciso que haja a existéncia da
disciplina de Filosofia. Ndo é possivel relacionar/envolver outras
disciplinas com a Filosofia se essa Ultima ndo existir® (Francklin, 2023, p.
162).
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Por certo, a Filosofia é interdisciplinar, porém o que notamos é que

o Novo Ensino Médio impds a ela a condigdo de tema transversal, um

adendo, um complemento para os outros componentes curriculares,

negando aos estudantes, sobretudo oos filhos da classe trabalhadoraq,

j& precariados (Antunes, 2018), que frequentam as escolas publicas, uma

formagdo criticaq, reflexiva, ética, cidadd, que reflita sobre o mundo em

qQue vivemos, e que busque solugdes para uma transformag¢do social,
conforme salienta Nascimento e Lima (2023, p. 193),

através dos conhecimentos filoséficos construidos ao longo da

histéria do hdbito de filosofar, o ser humano pode promover

transformagdes admirdveis, pois a Filosofia promove e reflexdo

constante, desenvolvimento da criticidade e consequentemente
a transformagdo social.

Toda essa discussdo em torno da ndo-obrigatoriedade do ensino
de Filosofia nos remete a uma discussdo mais longinqua e que, parecia
ter sido solucionada com a sangdo da Lei n° 11.684/08 (Brasil, 2008), que
alterava a LDBEN para instituir o ensino de Filosofia e Sociologia como
componentes curriculares obrigatdrios nas trés séries do Ensino Médio.

Desde que foi implementado pelos jesuitas, no século XVI, o ensino
de Filosofia sempre se viu G mercé dos governantes instituidos e dos
contextos politicos, sendo, inclusive, retirada dos curriculos escolares
em momentos de ditaduras civis e militares e instabilidades politicas. A
presente conjuntura serve para demonstrar como os direitos e as
garantias conquistadas ao longo dos anos podem ser revogadas com
aopenas uma canetada, sobretudo, quando esses direitos vdo de
encontro aos interesses do capital, conforme salienta Francklin (2023, p.
157),

Por mais de 30 anos, desde a Ditadura Militar brasileira, a
Filosofia ficou ausente ou como disciplina opcional no curriculo
escolar. Por forga de lei, somente no ano de 2008 pela Lei 11.684,
ela foi considerada uma disciplina obrigatdéria, ao passo que a

Medida Provisdria (MP) N° 746/2016 [...] e posteriormente a Lei N°
13.415 [..] tornaram invalida essa obrigatoriedade.

Seguindo essa concepgdo de ndo-obrigatoriedade da presenga
da Filosofia nas trés séries do Ensino Médio, coube as Secretarias de
Educagdo de cada estado reorganizar o curriculo escolar para cada
série do nivel médio, incluindo os novos componentes que compdem os
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ltinerdrios Formativos, também conhecida como a parte diversificada do
curriculo, que podem incluir Projeto de Vida, Eletivas e Trilhas de
Aprofundamento.

De acordo com uma pesquisa realizada nas 27 unidades
federativas sobre a conjuntura atual no que tange a presenga das aulas
de Filosofia no curriculo escolar,

Os dados apresentados indicam que a Filosofia estd presente no
curriculo [do Novo Ensino Médio] na rede publica estadual dos
27 estados brasileiros. Entretanto, verifica-se que a quantidade

de aulas de Filosofia no terceiro ano [do Novo Ensino Médio] estd
muito reduzida ou inexistente (Francklin, 2023, p. 160).

No Tocantins, o DCT estipulou que as aulas de Filosofia teriom sua
presenga dividida com as aulas de Sociologio, sendo assim, nas
primeiras séries, os estudantes teriom aulaos dos dois componentes,
enquanto na segunda série, as aulas seriaom de Filosofia e, na terceira
série seriom de Sociologia. Com isso, a presenc¢a da Filosofia no curriculo
das escolas publicas tocantinenses seria delegada as primeiras e
segunda séries, com uma aula semanal em cadaq, resultando em 40
horas/aula por série, 80 horas/aula no ensino médio inteiro, 40
horas/aula a menos que na versdo anterior do curriculo.

A reducdo da carga hordria anual vai ao encontro dos interesses
da ideologia dominante, uma vez que, com menos aulas, os objetos do
conhecimento (como sdo chamados os conteddos na BNCC) precisam
ser enxutos, tornando o curriculo mais pobre, para atender as
demandas de eficiéncia e produtividade do mercado, onde uma breve
sintese informacional de cada assunto j& seria o suficiente.

Nesta perspectiva,

O professor de Filosofia que optar por instigar o filosofar, na
concepcgdo deleuziana, devido G reduzida carga hordria
destinada a Filosofia no curriculo escolar, pode comprometer o
aprendizado dos estudantes em relagdo aos exames externos,
tais como o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e os
vestibulares. Isto porque hd uma énfase na histéria da Filosofia

ou filosofia temdtica nos conteddos contemplados nessas
avaliagdes externas (Francklin, 2023, p. 161).

Nessa visdo tecnicista de ensino, somada a redugdo da carga
hordria de aulas, sequer sobre tempo para os estudantes refletirem
sobre as questdes fundamentais da Filosofia e/ou, ainda, pensarem
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sobre a realidade social na qual estdo inseridos e as contradigdes de
interesse que existem por trds de cada escolha que os atingem
diariamente, cabe salientar que
a Filosofia pode contribuir para a compreensdo de conceitos e
temas que sGo muito caros a vida em sociedade, para a formagdo
ético, politica e estética, bem como para ampliagdo do olhar
sobre a realidade. Negligenciar a disciplina de Filosofia e manter

o tecnicismo irrefletido do atual contexto sé ampliard a crise da
educagdo brasileira (Monteiro, 2022 apudFrancklin, 2023, p. 163).

Destarte, a redugdo da carga hordria de aulas de Filosofia impacta
na modulagdo dos professores de Filosofia que, para complementarem
sua ‘renda’, precisam lecionar aulas de componentes curriculares para
0s quais sua formagdo ndo contempla e/ou ministrar aulas em mais de
uma escola, muitas vezes com distdncias considerdveis entre uma e
outra.

Além dos componentes curriculares supracitados que tiveram sua
obrigatoriedade retiradas e quantidade de aulas diminuidas, outros
componentes como literatura e redagdo foram completamente retirados
do curriculo escolar. Juntomente com as primeiras, esses componentes
tinhaom, dentre outros objetivos, a formagdo integral e a preparagdo dos
estudantes para os vestibulares e processos seletivos de ingresso nas
Universidades.

Dessa forma, observamos novamente o viés ultraliberal, através de
um empresamento sistematico por plataformas, por trds das politicas
publicas de educagdo em nosso pais. A énfase dada a formagdo técnica
e a preparagdo para o mercado de trabalho por meio dos Itinerdrios
Formativos ndo tinham outro objetivo, sendo retirar dos estudantes,
sobretudo, dos filhos da classe trabalhadora, que frequentom as
escolas publicas, o interesse por cursar o Ensino Superior.

Trata-se de um movimento sorrateiro de elitizagdo das
Universidades Publicas, onde quem puder pagar por um bom Ensino
Médio na rede privada e/ou um cursinho pés-Ensino Médio terd acesso
aos conteldos cobrados nos vestibulares e conseguird ingressar nas
concorridas Universidades Publicas. Aos que ndo tiverem condigdes
financeiras para isso, restard o mercado de trabalho com subempregos
e/ou o sacrificio para conciliar as dividas de casa com o valor da
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mensalidade de faculdades particulares, muitas delas, conhecidas pela
formagdo precarizada e indices avaliativos deplordveis.
A certeza que nos resta a respeito do Novo Ensino Médio é que o
que interessa
ndo é um processo de ensino e aprendizagem que pPossa
desenvolver as potencialidades [do estudante] de forma integral,
mas sim uma formagdo bdsica de cardter tecnicista que permita

a este futuramente desempenhar atividades bdsicas e adentrar
oo mercado de trabalho (Nascimento; Lima, 2023, p. 196).

Em 2024, apds o final da edigdo do PIBID 2022-2024, tenho sido
sancionada a Lei n®14.945/24 (Brasil, 2024) que altera a LDBEN, e revoga
parcialmente a lei que trota do NEM e da BNCC. Em tese, foram
revogadas as medidas que tratavam da ndo-obrigatoriedade do ensino
de todos os componentes curriculares das quatro dreas do
conhecimento durante as trés séries. Além disso, a lei aumentou a carga
hordria da parte bdsica da BNCC em relagdo & parte diversificadq,
garantindo o retorno de componentes como Redagdo e a salvaguarda
da carga hordria de componentes como Artes, Filosofia e Sociologia ao
curriculo das trés séries.

Porém, mesmo apds a sansdo da Lei n° 14.945/24, é necessdrio
continuar discutindo e se posicionando & favor da importdncia do
ensino de Filosofia e demais componentes no curriculo para garantir
uma formagdo integral e cidadad dos nossos estudantes, pois a partir de
uma andlise critica, é possivel inferir que a revogagdo parcial do NEM, e
ndo sua revogagdo total, demonstram o peso que 0s organismos
nacionais e internacionais, que representom o caopital, ainda detém
sobre a formulagdo, revogagdo ou permanéncia das politicas publicas
educacionais em nosso pais. Tal assertiva gera um clima de inseguranga
em professores, pesquisadores e comunidade em geral de que, em um
futuro préximo, a depender do governo eleito, da conjuntura politico-
socioecondmicaq, a discussdo em torno da ndo-obrigatoriedade desses
componentes curriculares voltem a ser pautada nos plendrios das casas
legislativas do Brasil.
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UMA POSSIVEL ABORDAGEM AOS PROFESSORES DE FILOSOFIA DIANTE
DOS DESAFIOS IMPOSTOS PELO NOVO ENSINO MEDIO

O estabelecimento do NEM desencadeou uma série de desafios
para o ensino de Filosofia no Brasil. A redug¢do da carga hordria e a ndo-
obrigatoriedade do ensino de Filosofia em todas as séries do Ensino
Médio atendem as exigéncias programaticas da classe dominante para
a educagdo publico, onde a reflexdo filoséfica seja apressada em favor
da introdug¢d&o abreviada de novos objetos de conhecimento com maior
frequéncia, tencionando o Ensino de Filosofia ao reconhecivel em
detrimento da reflexdo aprofundada.

Nesse sentido, a de se discutir o mérito dos livros didaticos
produzidos sob o edital de 2021 do Plano Nacional do Livro Didético
(PNLD) em que os objetos do conhecimento de Filosofia foram
abordados superficialmente nos livros da drea de Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas em um ou dois pardgrafos para cada assunto com
uma linguagem pobre e com pouco ou nenhum referencial de
aprofundamento e, ndo raras vezes, indicagdes de links de videos curtos
para o estudante assistem em detrimento da indicagdo de livros e
referenciais mais sélidos.

Apesar disso, ainda é possivel se ensinar Filosofia e, cabe ao
professor, assumir uma postura de resisténcia frente as imposicdes
estatais, compreendendo que “cada disciplina é um processo de
atencdo Q realidade e exige métodos préprios” (Melo, 2022 opud
Francklin, 2023, p. 162).

O professor de Filosofia no Novo Ensino Médio encontra-se na
tens@o entre ensinar para a autonomia (formar individuos autdénomos) e
ensinar para a obediéncia (formar individuos ddéceis). Se, por um lado
‘ndo hd programa definido, ndo hd formas e contelddos eleitos para o
professor iniciante apoiar-se. [...] [Por outro lado] o professor deve estar
seguro da sua idéia de filosofia" (Aspis, 2004, p. 318), trazendo & discussdo,
a importdncia de se falar em curriculo oculto.

Segundo Silva (2009, p. 78 gpud Pacheco, 2017, p. 2803), “o curriculo
oculto é constituido por aqueles aspectos do ambiente escolar que, sem
fazerem parte do curriculo oficial, contribuem, de forma implicita, para
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aprendizagens sociais relevantes’. Neste sentido, a partir de uma
perspectiva critica, é possivel assegurar que a postura do professor de
Filosofio e de sua metodologia pode incentivar a criatividade e a
criticidade, formando individuos auténomos, ou potencializar o
conformismo, a obediéncia e o individualismo, atendendo aos interesses
do sistema.

A despeito dos desafios do NEM, os objetivos do ensino de Filosofia
ndo mudaram, isto é, a produgcdo de conhecimento com vistas G
promog¢do da autonomia dos educandos. Ou sejo, independente das
metodologias que o professor de Filosofia escolher, faz-se necessdrio
que as aulas de Filosofia sejam espagos de experimentagdo filosdfica,
onde os estudantes sejom capazes de compreender a realidade pessoal
e geral, a partir dos conceitos filoséficos abordados em sala de aula,
formulondo assim, um pensamento de mundo autdénomo e
autoconsciente.

O professor de Filosofia comprometido com a autonomia de seus
estudantes precisa garantir tombém sua autonomia e consciéncia
critica, para tanto, é preciso que este mesmo professor, coloque sempre
a sua pratica docente em questionamento, seu modelo de formagdo e
de individuo, pois ‘ndo hd como desejaor e planejor uma ag¢do
pedagdgica que leve & autonomia se quem planeja ndo for ele mesmo
autdnomo” (Aspis, 2004, p. 318).

Assim como na mdxima freiriona de que o ensino Nndo pode ser
pensado desvinculado da aprendizagem, assim também, o professor
consciente ndo leciona sem vistas ao modelo de sociedade e individuo
que pretende formar, ndo se ensina sem a nog¢do de totalidade do
destino humano, ensinar é pensar no outro. A este respeito Larrosa (2001
apud Aspis, 2004, p. 319) poeticamente escreve que ensinar

€ dar uma vida que ndo serd a nossa vida nem a continuagdo da
nossa vido, porque serd uma outra vida, a vida do outro, e
porque serd o porvir da vida ou a vida por vir. Ou dar um tempo
que ndo serd o nosso tempo nem a continuagdo de nosso tempo,
porque serd um outro tempo, o tempo do outro, e porque serd o
porvir do tempo e o tempo por vir. Ou dar uma palavra que ndo
serd a nossa palavra nem a continuagdo da nossa palavra
porque serd uma outra palavra, a palavra do outro, e porque
serd o porvir da palavra ou a palavra por vir. Ou dar um

pensamento que n&o serd O NOsSsSO pensamento nem a
continuagdo do nosso pensamento, porque serd um outro
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pensamento, o pensamento do outro, e porque serd o porvir do
pensamento ou o pensamento por vir. Ou dar uma humanidade
que ndo serd a nossa humanidade nem a continuagdo da nossa
humanidade, porque serd uma outra humanidade, a
humanidade do outro, e porque ai entra em jogo o porvir do
homem ou o homem por vir. Desse ponto de vista, a educagdo
tem o ver com o talvez de uma vida que nunca poderemos
possuir, com o talvez de um tempo no qual nunca poderemos
permaonecer, com o talvez de uma palavra que ndo
compreenderemos, com o talvez de um pensamento que nunca
poderemos pensar, com o talvez de um homem que ndo serd um
de nds. Mas que, a0 mesmo tempo, para que sua possibilidade
surjaq, talvez, do interior do impossivel, precisam de nossa vida,
de nosso tempo, de nossas palavras, de nossos pensamentos e
de nossa humanidade.

Vale salientar que, quando apontamos para a autonomia dos
estudantes, enquanto um dos objetivos formativo-reflexivo do ensino de
Filosofio, ndo estomos aqui hierarquizando, tompouco buscamos
determinar, metodologias para se ensinar Filosofia, sequer afirmando
que o professor deve desconsiderar os curriculos de Filosofia impostos
pelas Secretarias de Educagdo de estados e municipios, apenas
queremos enfatizar que o ensino de Filosofia é, antes de tudo, um
processo autorreflexivo e autocritico de caracteristica socializante, de
individuagdo e reconhecimento identitdrio.

CONSIDERACOES FINAIS

A experiéncia proporcionada pelo PIBID, oportunizou aqos
estudantes da licenciotura em Filosofia, um primeiro contato com o chéo
da escolo que, por sua vez, levantou questdes e problemadticas
relacionadas ao ensino do componente curricular nas escolas de nivel
médio para serem levadas e discutidas tombém na Universidade. A
observagdo das metodologias utilizadas pelo professor supervisor em
sala de aulo, bem como, dos planejamentos, reunides, conselhos de
closse, além de auxiliar na formagdo docente dos pibidianos, promove
uma conjungdo entre teoria e pratica para pensar a praxis docente.

Os impactos gerados pelo Novo Ensino Médio e pela Base
Nacional Comum Curricular no ensino de Filosofia, sobretudo, no que
tange G ndo-obrigatoriedade do ensino do componente curricular nos
trés anos de Ensino Médio, bem como, a redugdo de sua carga hordria,
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expde os interesses neoliberais por trds das formulagdes das politicas
publicas educacionais em Nosso pais.

Atendendo oaos ideais de eficiéncia e produtividade da ideologia
dominante, foca-se em uma educagdo de formagdo técnica e
conteudista em detrimento de uma formagdo integral e cidadg,
demonstrando o interesse na produgdo de mdo de obra barata e um
exército de reserva de individuos doceis O exploragdo do sistemaq,
sobretudo, naquilo que a necessidade premente desespera e dociliza,
demonstrando a mdxima que o pesquisador em educag¢do Darcy Ribeiro
(1922-1997) j& preconizava no século XX de que a crise da Educagdo no
Brasil nGo se trata de uma crise, antes, trata-se de um projeto.

Nesse sentido, ndo podemos desconsiderar o papel da Filosofia
como um mecanismo de resisténcia aos avangos do capital sobre a
formagdo humana e cidadd. A partir do ensino de Filosofio, os
estudantes sdo capazes de analisar a realidade social sob uma
perspectiva critica, inclusive, observando os jogos de interesses por trds
de cada decisdo que acirra a luta de classes.

Além disso, a Filosofia pode promover a formagdo ética e reflexiva
dos estudantes, pertinente a formagdo para o exercicio da cidadania e
um projeto civilizatério, sobretudo, quando o professor consegue fazer
das aulas de Filosofia um espago confortdvel para que os estudantes
facam experimentos e coloquem & prova a capacidade de compreender
e criticar a realidade a partir dos conceitos filoséficos do passado e do
presente.

Neste sentido, o processo de ensino e aprendizagem em Filosofia
deve priorizar o aoto de filosofar em detrimento da apresentagdo
superficial dos pensadores no tempo histérico. O ensino de Filosofia e o
ato de filosofar sdo indissocidveis. Cabe ao professor de Filosofio,
assumir uma perspectiva critica’* e propositiva frente aos interesses

3 Comentou-se constantemente no texto a chaomada “perspectiva critica”. Sem
desconsiderar a tradigdo filoséfica do termo (no minimo Kant, Locke, Hegel, Marx entre
outros) é possivel dimensionar o termo para n&o se transformar em “palavra facil®, ou
seja, compor e possibilitar: “a primeira configuragdo filoséfica que se propde é a de
dispor estes procedimentos e o conjunto desses procedimentos em um espago
conceitual Unico, testemunhando assim no pensamento o que é com-possivel (.) a
filosofia se propde a pensar o seu tempo por propor colocar-se em lugar comum o
estado dos procedimentos que a condicionam®. (BADIOU, 1990, p. 16, 19-20). Longe de
uma definicdo, filosofia é um “espago conceitual Unico”, que compde e possibilita.
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ultraliberais por trds das politicas publicas educacionais, priorizando a
formagdo de seus estudantes para a autonomia em oposi¢do a ansia
por eficiéncia e produtividade do sistema.

O presente estudo, longe de apresentar verdades absolutas, ndo
pretende encerrar as discussdes sobre a temadtica, antes, buscou
acrescentar a discussdo sobre ensino de Filosofio, j& bastante atuante
no Brasil, questdes como, por exemplo, os impactos do Novo Ensino
Médio e da Base Nacional Comum Curricular sobre o ensino de Filosofiq,
a fragilidade da lei que trata da obrigatoriedade do ensino de Filosofia
no Ensino Médio frente aos interesses do capital e da conjuntura
politica, bem como, da importdncia da inser¢do dos estudantes de
cursos de licenciatura em Filosofia no chdo da escola, enquanto ainda
estdo nos bancos da Universidade, para pensar e problematizar o seu

ensino e auxiliar na sua formagdo docente.
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Capitulo 9
TECNOLOGIAS E EDUCACAO: UMA REFLEXAO A
PARTIR DE PIERRE LEVY E MCLUHAN

Werb Silva Pinheiro®
José Soares das Chagas®*

INTRODUCAO

O avango da técnica e da tecnologia passou a influenciar o modo
de vida da sociedade a ponto de gerar tantas reflexdes e discussdes
sobre o incurso da educagdo na atualidade. Por isso, é importante
questionar como a Filosofia e o seu Ensino estdo presentes nos sistemas
de ensino contempordneos e como lidam com essa realidade: seu Uso
cada vez mais ininterrupto tanto dentro quanto fora do ambiente
escolar.

Os participantes do processo de ensino-aprendizagem constituem
elementos centrais dessa compreensdo, pois Nndo hd, no ambiente
educativo contempordneo, uma realidade em que a tecnologiao e a
prépria técnica pertengcam exclusivamente ao dominio de um Unico
sujeito transmissor (professor/a). Dessa maneirq, evidenciar o uso das
tecnologias na educagdo implica observar os sujeitos, atravessados e
constituidos pelo ensino em suas dimensdes reais e virtuais.

NOVOS ESPACOS DE CONVIVENCIA E APRENDIZAGEM: O VIRTUAL E A
EXTENSAO

Pirre Lévy reflete sobre a teoria do espago virtual como uma
realidade em poténcio, isto €, como um campo de possibilidades que
ainda ndo se concretizou plenamente, mas que carrega em si 0 germe
do real. Observao-se, contudo, que até o tempo presente esse panorama

se transforma: caminha-se para um virtual cada vez mais concreto,

35 Professor de Filosofia da SEDUC-TO, mestrando do PROF-FILO UFT.
3¢ Professor de Filosofia da UFT, Doutor, docente do PROF-FILO e do PPGFIL/UFT
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integrado de forma indissocidvel ao cotidiano das pessoas. Esse espago
gaonhou forca e projecdo especialmente a partir dos anos 2000,
confirmando, em muitos aspectos, as reflexdes que o autor antecipou de
modo visiondrio.

O virtual encontro-se antes da concretizagdo efetiva ou formal (a
drvore estd virtualmente presente no gréo). No sentido filosdfico,
o virtual é obviomente uma dimensdo muito importante da
realidade. Mas no uso corrente, a palavra virtual € muitas vezes
empregada para significar o irrealidode — enquanto a
“realidade” pressupde uma efetivagdo material, uma presenga
tangivel. A expressdo ‘realidade virtual' soa entdo como um
oximoro, um passe de mdgica misterioso. Em geral acredita-se
qQue uma coisa deva ser ou real ou virtual, que ela ndo pode,
portanto, possuir as duas qualidades oo mesmo tempo.
Contudo, a rigor, em filosofia o virtual ndo se opde ao real, mas
sim ao atual: virtualidade e atualidade sGo apenas dois modos
diferentes da realidade. Se a produgdo da drvore estd na
esséncia do grdo, entdo a virtualidade da drvore é bastante real
(sem que sejo, ainda, atual) (Lévy, 1999, p. 24).

Compreender o virtual de que fala Lévy é buscar identificar a
natureza da técnica e da tecnologia (meios de proje¢cdo do virtual), seu
papel dentro do processo educacional, o publico que a domina e,
sobretudo, que dela se utiliza para promover o conhecimento,
associando esses aspectos oos variados modos de tecnologias
desenvolvidos desde a Revolugdo Industrial, pois isso pode subsidiar o
entendimento das formas de educag¢do presentes na escola em meio 0o
processo ja consolidado de digitalizagdo da sociedade.

Segundo Lévy, na obra Cibercultura (1999), o avango tecnoldgico
ndo deve ser compreendido nem como um fendmeno essencialmente
negativo, nem como um processo exclusivomente benéfico. A
emergéncia das redes digitais ndo representa, por si sé, uma
degradagdo da vida em sociedade, mas também ndo pode ser
idealizada como solugdo para todos os problemas sociais.

Para o autor, a técnica é um fendmeno histérico e cultural, cujos
efeitos dependem dos usos sociais que dela se fazem. Nesse sentido, o
desenvolvimento técnico-tecnoldgico contempordneo exige uma andlise
critica de suas mdltiplas implicagdes, considerando  suas
potencialidades para a produgdo de conhecimento, comunicagdo e
inteligéncia coletiva, bem como seus desafios éticos, politicos e
educacionais. Afirma:
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N&o quero de forma alguma dar a impressdo de que tudo o que
é feito com as redes digitais seja “bom”. Isso seria tdo absurdo
quanto supor que todos os filmes sejom excelentes, peco apenas
que permanegcomos abertos, benevolentes, receptivos em
relagdo a novidade (Lévy, 1999, p. 10).

Estar aberto as novas tecnologias significa compreender a
cibercultura como uma experiéncia que ndo bloqueia, mas potencializa
novas formas de comunicag¢do e interagdo social. Para o autor, as redes
digitais ampliom o0 acesso a campos do conhecimento antes restritos a
poucos, permitindo maior participagdo coletiva e circulagdo de saberes.

Essa transformagdo ndo se limita a uma inovagdo técnica, mas
inaugura um novo horizonte cultural, compardvel, e até mais profundo,
do que aquele provocado pela criogdo da rede de telefonio, pois
redefine as maneiras de aprender, comunicar-se e produzir sentido em
sociedade. Destaca: “A inteligéncia coletiva é uma inteligéncia
distribuida por toda parte, incessantemente valorizadao, coordenada em
tempo real” (Lévy, p. 1999, p. 1).

Essa nova ordem global possibilita a ampliagdo do acesso &
cultura e ao conhecimento de forma cada vez mais universal, por meio
da virtualizagdo, que ao mesmo tempo reldne e dispersa os objetos do
saber. Diferentemente de bibliotecas fisicas e obras materiais que
podem desaparecer, como ocorreu com a Biblioteca de Alexandria ou
com as livrarias alemds queimadas pelo regime nazista durante a
Segunda Guerra Mundial, as novas bibliotecas digitais ndo podem ser
destruidas da mesma maneiraq, pois estdo distribuidas em toda parte, no
que Lévy denomina de ciberespago. O ciberespago é definido como o
‘novo meio de comunicagdo que surge da interconexdo mundial dos
computadores” (Lévy, 1999, p. 16).

Trata-se de um ambiente informacional que ndo se resume as
redes sociais, envolve o conjunto das midias digitais e das intera¢gdes em
rede. Essa forma de comunicagdo emerge de um processo técnico,
complexo, do pensamento e do intelecto, que amplia as possibilidades
de desenvolvimento individual e coletivo. Contudo, como ressalta o

fildsofo, a técnica ndo determinag, por si sé, nem a luz nem a treva da

172



humanidade, sendo seus efeitos condicionados pelos usos sociais que
dela se fazem.

Sobre o cardter relativo do uso das técnicas no desenvolvimento
da sociedade, destaca que, por serem fruto de ideias e projetos
humanos, elas possuem um cardater dubio (Lévy, 1999), nGo podendo ser
reduzidas o uma uUnica fungdo ou significado. Associar & técnica uma
caracteristica exclusivamente positiva ou negativa constitui, portanto,
um equivoco. Nesse sentido, compreender o uso das técnicas e das
tecnologias na promogdo do conhecimento torna-se fundamental, pois
é o modo como s&o apropriadas que determina seu potencial formativo
no contexto escolar. A discussdo, assim, desloco-se para o
aproveitamento critico e significativo dessas ferramentas no processo
educativo.

Inserir prdticas de estudo mediadas pela tecnologia implica
reconhecer, que a técnica participa ativamente da configuragdo da vida
em sociedade e dos modos de aprender. Desse modo, seu Uso para esses
fins pode favorecer novas formas de constru¢do do conhecimento,
ampliondo possibilidades de interagdo, produgdo coletiva de
conhecimentos. Quaondo integradas aoos objetivos de ensino e
aprendizagem, as tecnologias sdo instrumentos e passam a atuar como
meios pedagdgicos, contribuindo para a formagdo de sujeitos letrados
para o novo modo como o0 mundo lida com as redes digitais e formas de
saber. Conclui:

Uma técnica ndo é nem boa, nem md (isto depende dos
contextos, dos usos e dos pontos de vista), tampouco neutra (j&
que é condicionante ou restritiva, j& que de um lado abre e de
outro fechao o espectro de possibilidades). Ndo se trata de avaliar
seus “impactos”’, mas de situar as irreversibilidades as quais um
de seus usos nos levaria, de formular os projetos que explorariom
as virtualidades que ela transporta e de decidir o que fazer dela
(Lévy, 1999, p. 24).

Ao pensar nessas transformagdes, as reflexdes do fildsofo
canadense Marshall MclLuhan (1911-1980) contribuem para uma
compreensdo maior do papel das tecnologias na experiéncia humana.
Em Os Meios de Comunicagdo como Extensdes do Homem (1964), o autor
reflete sobre o meio como tecnologia de extensdo das capacidades
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humanas, ou sejq, indica que ndo sGo apenas os conteddos veiculados
através das ferromentas criadas pelas técnicas que importam, mas
sobretudo as préprias estruturas dos meios, que reforca percepgdes, e
mudam as formas de relagdo da sociedade e, até, as maneiras de pensar
e de agir do ser humano. Nesse sentido, ao mostrar que a produgdo
técnica ultrapassa a transmissdo de informagdes e interferem
diretamente sobre a organiza¢do da vida social, McLuhan afirma que:

Numa culturao como a nosso, hd muito acostumada a dividir e
estilhagar todas as coisas como meio de controld-las, ndo deixa,
Qs vezes, de ser chocante lembrar que, para efeitos praticos e
operacionais, o meio é a mensagem. Isto significa que os
consequéncias sociais e pessoais de qualquer meio — isto é, de
qualquer extensdo de ndés mesmos — constituem o resultado do
novo padrdo introduzido em nossas vidas por uma nova
tecnologia. A mensagem de qualquer meio ou tecnologio é a
mudanga de escala, de cadéncia ou de padrdo que esse meio
introduz nos assuntos humanos
(McLuhan, 1964, p. 21).

Segundo, Alceu (2012, p. 48) “O que MclLuhan entende por meio
pode ser definido como tecnologia. Cada ferramenta ou técnica permite
qQue o corpo humano estenda suas capacidades. Um martelo estende o
poder da m&o, a roda estende a habilidade do pé etc." Assim, um meio
de comunicagdo, seria mais uma extensdo técnica que se ascende para
mudar as formas de relagdes entre as pessoas.

Sob essa perspectiva, cada nova tecnologia otua como uma
extensdo dos sentidos e das capacidades humanas, modificando os
ambientes culturais e educacionais, porque a ‘educagdo precisa
preparar o individuo para viver em um mundo de mudangas cada vez
mais rdpidas” (McLuhan, 1974, p. 17). Para Pierre Lévy, o virtual tem como
caracteristica principal uma proje¢do a realidade, no entanto, para
McLuhan os meios produzem ou operam em ambientes sensoriais e
culturais abaixo do nivel da consciéncia e é neles que os sujeitos passom
a viver, aprender e interagir. Ao pensar segundo a teoria desses dois
autores, imagina-se que a educag¢do ndo estd fora desse processo: ela
tombém é atravessada por essas extensdes, que alteram as formas de
ateng¢do, comunicag¢do e construgdo do conhecimento.
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Essa leitura permite compreender que a incorporagdo das
tecnologias no campo educacional néo pode ser pensada apenas como
acréscimo de ferramentas, mas como transformag¢do estrutural dos
préprios modos de sentido do ser humano, e isso implica diretamente
nas formas de ensinar e aprender, pois as tecnologias ndo sdo neutras:
elas reorganizam praticas pedagdgicas, temporalidades, linguagens e
relagdes de poder, exigindo uma postura analitica sobre seus usos.

Nesse sentido, tanto McLuhan quanto Lévy convergem ao apontar
que as técnicas moldam os contextos culturais e que seus efeitos
dependem dos usos sociais que delas se fazem. Se Lévy enfatiza a
inteligéncia coletiva e o ciberespaco como novos territérios da vivéncia
humana, McLuhan evidencia que cada meio redefine o préprio humano
Q0 atuar como extensdo do corpo e da mente.

Dessa relagdo tedrica entre as duas formas de pensar, emerge
uma questdo central: compreender a educagdo contempordnea exige,
antes, compreender a natureza da técnica e da tecnologiao na vida
social. Néo se trata apenos de analisar dispositivos digitais ou
plataformas educacionais, mas de investigar como as técnicas,
enquanto produgdes histéricas atravessom o cotidiano, estruturam
formas de pensamento e condicionam possibilidades de agdo.

Ejustomente a partir desse ponto que se torna necessario buscar
entender as nuances que fazem técnica e tecnologia fatores essenciais
para se entender o processo educacional atual, trazendo suas
definigdes, seus sentidos filoséficos, histéricos e culturais, bem como
suas implicagdes no meio social. Tal aprofundamento permitird situar,
com maior precisGo, o papel desses elementos na educagdo e
fundamentar coerentemente as praticas pedagdgicas no contexto da

sociedade digital.

A TECNOLOGIA E A INFLUENCIA NAS MUDANCAS NA COMUNICAGCAO

Ao tentar refletir sobre a natureza dessas duas caracteristicas
fundantes do modo de vida contempordneo (a técnica e a tecnologia),
pensa-se principalmente, sob a 6tica do autor Marshall McLuhan, em
como os instrumentos tecnoldgicos transformam a escala das fungdes
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fisicas e mentais humanas. Isso significa afirmar que hd em curso o
aperfeicoamento da tecnologia, a constituicdo de um mundo
continuamente recriado a cada instante, seja no interior de uma fdbricaq,
em pesquisas desenvolvidas nas universidades ou até mesmo no
cotidiano mais simples de trabalho de uma comunidade.

A reflex@o a partir de McLuhan mostra que os meios e veiculos de
comunicagdo ndo tem em suas mensagens o cardter aquém de estar
estritamente relacionado ao conteddo. Mas, indagar sobre o uso desses
meios por essa geragdo de tecnélogos de bergo, sobre como lidar com
0s meios, pois, o autor define que “nossa resposta aos meios e veiculos
de comunicag¢do, ou sejo, 0 que conta é o modo como sdo usados, tem
muito da postura alvar do idiota tecnoldgico” (McLuhan, 1964, p. 34).

Ao evidenciar as intengdes que emanam do uso das ferramentas
técnicas, no caso da reflexdo atual, das tecnologias associadas aos
meios de que fala McLuhan, propde-se que a sociedade ndo criaria
qualquer tecnologia sem a intengdo de comunicar algo e, a0 mesmo
tempo, suprir alguma deficiéncia fisica ou mental, ou mesmo
transformar uma realidade em outra conforme seu interesse. O meio é
um agente ativoque molda o conteddo e, mais importante,
pensamentos e organizagdo social.

E justomente esse poder de moldar a realidade que explicaria o
fascinio do homem por suas préprias extensdes como transparece
McLuhan oo discorrer sobre o Mito de Narciso¥. O autor demonstra a
condicdo dormente do homem que impde O sua prdpria imagem, por
uma for¢a dominadora dos meios externos, o deslumbre dele por
qualquer extensdo de si mesmo em qualquer material que ndo seja o
dele préprio (McLuhan, 1964).

% Narciso, filho da ninfa Liriope e de Céfiso, rio da Foracida, tendo desposado a ninfa
Eco, foi punido pela deusa Némesis. O adivinho Tirésias predissera a seus pais que ele
viverd enquanto ndo visse a si mesmo. Um dia, quando Narciso passeava nos bosques,
parou as margens de uma fonte, em cujas dguas percebeu sua imagem. Apaixonou-se
pela sua semelhangao, e ndo se cansando de contemplar o rosto na dgua limpida,
consumiu-se & beira da fonte. Insensivelmente arraigou-se na relva banhada pela
nascente, e todo o seu ser se transformou na flor que tem o seu nome. Contam outros
que ele se deixou morrer, recusando comida e bebida, e que depois de morto, seu louco
amor acompanhou-o até os infernos, onde ainda se contempla nas dguas do Estipe
(Comemelin, 2024, p.140).
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A cultura globalizada tem essa tendéncia narcisico, pois é
permeada por tensdes externas que afetam o sistema nervoso central
dos individuos, a sua imagem, dai a busca constante por tecnologias
que afirmam suas aparéncias e desejos. Essas inovagdes/extensdes vém
deirritagdes, acumulagdes de pressdes e até do temor das guerras, fruto
de um periodo de conflitos e interesses nacionalistas.

McLuhan tronsmite o ideio de qque o humanidade precisa
entorpecer o sistema nervoso central com novas tecnologias, quando é
preciso langar-se para fora de sua proépria consciéncia. Com a
consciéncia entorpecida o inconsciente se ascende e toda a capacidade
cognitiva é transferida para as propriedades fisicas de si. E disso, pela
primeira vez, ele sabe que a tecnologia é uma extensdo do corpo. Afirma:

O principio do embotamento vem & tona com a tecnologia
elétrica, ou com qualquer outra. Temos de entorpecer Nnosso
sistema nervoso central quando ele é exposto e projetado para
fora: caso contrdrio, perecemos. (...) as tarefas da consciéncia e
da organizag¢do sdo transferidas para a vida fisica do homem, de
modo que, pela primeira vez, ele se tomou consciente do fato de
que a tecnologia é uma extensdo de nosso corpo fisico
(McLuhan, p. 84).

McLuhan considera que a era da eletricidade representa um salto
na histéria das extensées humanas. Se as tecnologias mecdnicas
prolongavam partes especificas do corpo como por exemplo, a roda
como extensdo do pé, a roupa como extensdo da pele, as tecnologias
elétricos operom em um novo patomar: sdo extensdes do proprio
sistema nervoso central. Operando em velocidade maior, elas criom um
campo de experiéncia instantGnea e simulténea que antes era
impossivel. O rddio, por exemplo, nGo é apenas uma ferramenta que
transmite som; é uma extensdo da voz e da audi¢gdo que cria uma
espécie de voz amplificada, envolvendo a todos numa ressondncia
coletiva e restaurando dindmicas de participagdo profunda que a
cultura letrada havia fragmentado.

Essas extensdes ndo sGo meras ferromentas, mas prolongadores
das capacidades do sistema nervoso central e de sua dimensdo fisica.
Nascem da necessidade de resposta as tensdes e pressdes humanas em
cada época, mas é na era da eletricidade que atingem seu dpice,
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estendendo as respostas do corpo humano em estimulos as exigéncias
de comunicag¢do, defesa e sobrevivéncia num mundo cada vez mais
veloz e interconectado.

O meio, ainda, Nndo apenas transmite a mensagem: ele é a prépria
mensagem. Isso demonstra que as tecnologias Ndo sdo inertes ou vazias
de significado, mas sim moduladoras sociais, capazes de amplificar as
capacidades humanas a ponto de alterar a propria percepgdo que o
homem tem de si mesmo, como ocorre no Mito de Narciso, que se torna
servo da sua imagem estendida, num processo intenso de narcose
causado pelas extensdes perante suas angustias e frustragdes.

Ao comentar a teoria de McLuhan, Venancio sintetiza a relagdo do
homem com os aparelhos ao denomind-la de “Internet das coisas”. Para
ele, a humanidade chegou a “uma fase avangada da internet, em que o
uso de aparelhos ultrapassa a interagdo entre homem e mdquina e
chega na interagdo entre maquina e maquina® (Vendncio, 2017, loc. 196).

Porém, o objetivo ndo é descrever uma evolu¢gdo das tecnologias
nem estabelecer uma comparagdo com a vida antes da internet, mas sim
propiciar uma reflexdo acerca da fase da interagdo do ser humano com
as suas extensdes, com base nos estudos de McLuhan. Nesse contexto,
retomando Vendncio, o que ele nomeia de ‘Internet das Coisas" diz
respeito Q possibilidade de conexdo entre objetos eletrénicos, como o
telefone com o chuveiro, o tablet com a ldmpada, entre outros, de forma
automaticao, sem a interferéncia direta do homem.

Essa relagdo de mediagdo remete ao pensamento do socidélogo
alemdo Georg Simmel (1858-1918), que se dedicou a descrever o dinheiro
como um Médium?* nas relagdes sociais. Segundo sua teorio, o dinheiro
ndo possui valor intrinseco, mas funciona como um sistema abstrato que
medeia as intera¢gdes humanas, integrando a subjetividade individual a
um sistema coletivo (economia, moral, arte). Na modernidade, esses
sistemas abstratos tendem a dominar, substituindo relagdes concretas
por mediagdes simbdlicas. Essa caracteristica do dinheiro como

% [.] (in. Means; fr. Moyen, ai. Mittek it. Mczzo). 1. Tudo o que possibilita alcangar um
fim. cumprir um objetivo ou realizar um projeto. Sobre a relagdo entre M. e fim. v.
VALOR. (Abbagnano, 2007, p. 668).
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mediador encontra paralelo com objetos frutos da tecnologia
contempordneao.

No caso do pensamento de McLuhan, a tecnologia sempre atuou
como extensdo do homem, como o machado que medio/estende o
trabalho bragal ou o carro que locomove o homem moderno. Contudo,
com a Internet das Coisas, a relagdo mdquina-homem comega a ser
superada pela relagdo mdaquina-maquina, onde a mediagdo se torna
auténoma. Talvez por isso faga sentido a reflexdo de Simmel quando
afirma:

[.] o produgdo de meijos. A postura mais expedita é aquela da
concentragdo completa das prdéprias energias na etopa da
sequéncia de propdsitos que deve ser realizada o seguir; em
outras palavras, ndo se pode promover o propdsito final melhor
do que tratando o meio como se fosse o préprio fim. (Simmel, 2011,
p. 248. Tradugdo Nossa)

Os meios tecnoldgicos, associados ao homem como apenas como
instrumentos de criagdo, vém se tornando o préprio fim da
interagdo. Nessa inversdo, a légica descrita por Simmel passa a ser
pensada de outra forma: assim como o dinheiro, outrora um meio neutro
para a aquisicdo de bens, tornou-se um fim em si mesmo na teoria do
autor, a tecnologia como Médjum, especialmente na era da ‘Internet das
Coisas", deixa de ser apenas uma ferramenta a servigo do humano para
se estabelecer como o centro gravitacional da experiéncio.

Tratar os meios como se fossem o fim, manifesta-se, aqui, na
autonomizagdo das redes técnico-comunicacionais: a relogdo maquina-
madaquina Ndo é mais um intermedidrio para a agdo humana, mas sim o
palco principal onde o valor e o sentido da interagdo se realizam. A
mediag¢do, que antes aproximava o homem do objeto de desejo, agora o
coloca o disténcia, fazendo com que a prépria estrutura do meio, sua
eficiéncio, sua conectividade, sua automatizagdo, seja o objetivo ultimo
a ser perseguido e aperfeigoado, muitas vezes as custas da experiéncia
direta e qualitativa com o mundo.

Pensar dessa forma, é necessdrio para a compreensdo da técnica
e da tecnologia segundo Lévy, como j& prenunciado em outros
momentos. Para o autor os primeiros computadores (calculadoras
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programdveis capazes de armazenar 0OS pProgramas) surgiram na
Inglaterra e nos Estados nos Unidos, e € importante ressaltar isso
porque ele faz uma espécie de evolugdo desses aparelhos aoté a
culmindncia em sua forma mais modvel, os computadores de bolso
(celulares).

Assim como McLuhan que descreve que a eletricidade trouxe
ropidez e diversificagdo das formas de comunicagdo, em Lévy o
ciberespago também atualizou os meios de divulgagdo dos
conhecimentos. O autor descreve que o ciberespago estd ligado de duas
maneiras: direta e indiretamente. Pontua:

Os cdédigos de computador inscritos nos disquetes ou discos
rigidos dos computadores - invisiveis, facilmente copidveis ou
transferiveis de um ndé a outro da rede - sdo quase
independentes de coordenadas espago temporais
determinadas. No centro dos redes digitais, a informagdo
certamente se encontra fisicamente situada em algum lugar, em
determinado suporte, mas ela também estd virtualmente
presente em cada ponto da rede onde seja pedida’ (Lévy, 1999, p.
86).

Como se observa, a informagdo transita em dois estdgios
diferentes: por meio das redes fisicas: espago técnico e pelo espago
virtual, no qual define Lévy ter trés nogdes diferentes: “o primeiro,
técnico, ligado & informdtica, um segundo a corrente e um terceiro
filosofico (Lévy, 1999). Na nogdo filoséfica do que é real, o autor diz que o
virtual existe apenas em poténciao, dai a oposigdo Nndo ao que é real, mas
a atualidade.

A atualidade é a realidade espago-temporal de um acontecimento
presente, que j& se firmou como ato posto. O virtual é o campo de
possibilidades que poderd se atualizar no processo de transformagdo.
Ou seja, ndo é ainda uma concretizagdo, mas uma dimensdo relevante
da realidade. Como exemplo, o autor se utiliza da arvore: a semente é o
virtual, que contém em poténcia o devir; a drvore plenomente formada é
a atualidade, isto é, a realizagdo concreta no tempo e no espago (Lévy,
1999).

A digitalizagdo da informagdo, conforme analisada por Lévy, ndo
se resume a um fendmeno técnico de conversdo de dados em linguagem

bindria. Trato-se, antes, de um processo que redefine as prdprias
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condigbes de produgdo, circulagdo e recepgdo das mensagens,
instaurando um novo regime de comunicagdo. O autor aprofunda essa
reflexdo ao explorar as implicagdes do digital para os modos de
interagdo social, particularmente por meio do ciberespago. Lévy (1999),
desse modo, estabelece uma distingdo fundaomental entre as nogdes de
virtual e atual, como designado até o momento, para determinar que a
informag¢do codificada digitalmente se encontra virtualmente presente
em toda a rede, ainda que fisicamente armazenada em um suporte
especifico.

Cada acesso, cada consulto, cada ato de navegagdo constitui uma
atualizagdo dessa virtualidade, um momento em que o possivel se
converte em ato, em experiéncia concreta para quem se utiliza das
redes. Essa caracteristica do digital transforma radicalmente a natureza
da comunicag¢do. Diferentemente das midias de massa (o rddio, a
televisdo), que operam segundo o modelo um-todos, um centro emissor
e uma periferia de receptores passivos, o ciberespago instaura um
dispositivo comunicacional todos-todos, no qual qualquer participante
pode, em principio, emitir mensagens para todos os demais.

O dispositivo comunicacional designa a relagdo entre os
participantes da comunicagdo. Podemos distinguir trés grandes
categorias de dispositivos comunicacionais: um-todos, um-um e
todos-todos. A imprensa, o réddio e a televisdo sdo estruturadas
de acordo com o principio um-todos: um centro emissor envia
suas mensagens a muitos receptores passivos e dispersos. O
correio ou o telefone organizam relaogdes reciprocas entre
interlocutores, mas apenas para contatos de individuo a
individuo ou ponto a ponto. O ciberespago torna disponivel um
dispositivo comunicacional original, j& que ele permite que
comunidades constituam de forma progressiva e de maneira
cooperativa um contexto comum (dispositivo todos-todos) (Lévy,
1999, p. 58).

O correio eletrénico, analisado pelo autor, € um exemplo dessa
nova configuragdo. N&o se trata apenas de uma versdo acelerada do
correio tradicional, mas de um meio que permite a comunicagdo de
coletivo para coletivo, o formagdo de listas de discussdo, a troca
sincrona e assincrona de mensagens entre comunidades dispersas
geograficamente Lévy, 1999).
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As reflexbes do autor sobre o digital e o comunicagdo no
ciberespago tém implicagdes diretas para a educagdo e a cultura. Se a
informagdo se torna virtual e onipresente, se as comunidades de
interesse se organizam independentemente das fronteiras geogrdaficas,
os sistemas educativos tradicionais sdo desafiodos a repensar seus
fundamentos. O saber ndo pode mais ser concebido como um conjunto
estdvel de contelddo a ser transmitido de uma geragdo a outrao.

Ele se constitui, antes, como um fluxo, uma rede em permanente
tronsformagdo, da qual os sujeitos participaom ativamente como
navegadores, intérpretes e coautores. Da mesma forma, a cultura deixou
de ser patrimdnio fixo a ser preservado em instituigdes isoladas para
tornar-se um processo vivo de trocas, recombinagdes e criagdes
coletivas. O digital, ao virtualizar a informag¢do, ndo apenas amplia o
acesso 0o0s bens culturais, mas transforma os modos de produgdo
estética, os regimes de autoria e os critérios de valor. As comunidades
virtuais, Qs conferéncias eletronicas, oS hiperdocumentos
compartilhados sGo expressdes dessa nova ecologia cultural na qual a
universalidade n&o se impde pela totalizagdo de um sentido Unico, mas
se realiza pela interconexdo aberta de perspectivas singulares.

No entanto, a teoria da digitalizagdo da sociedade estd longe de
ser uma apologia irrestrita da tecnologia. Trata-se, ao contrdrio, de uma
andlise das transformagdes em curso, que recusa tanto o determinismo
técnico quanto o pessimismo cultural. Lévy, convida a reconhecer que o
digital ndo é uma invengdo neutra, mas um suporte da virtualizagdo que
redefine as coordenadas da experiéncia humana.

Cabe a educagdo, a sociedade, explorar suas potencialidades
mais fecundas, como a cooperag¢do, a troca de saberes, a criagdo
coletiva e enfrentar seus desafios: a exclusdo, o controle, a
desinformagdo, em um movimento que, segundo Lévy (1999, p. 257) teria
‘o ciberespacgo [..] um imenso ato de inteligéncia coletiva sincronica,
convergindo para o presente, clardo silencioso, divergente, explodindo
como uma ramificagdo de neurdnios.” Assim, pode-se dizer que as
formas de ensinar e aprender se atualizom ndo apenas pelo uso de
ferramentas digitas, mas pela prépria redefinicgdo de produgdo e
reprodugdo de conhecimento.
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Capitulo 10
PERSPECTIVA DO ENSINO DE FILOSOFIA NA REGIAO
NORTE DO ESTADO DO TOCANTINS

Deuzinaldo de Sousa
Leite®

Alessandro Rodrigues
Pimenta°

INTRODUCAO

De acordo com Haobermas o educagdo deve promover a
emancipag¢do social do individuo por meio do ensino de filosofia com
base na ideia da teoria do discurso racional em que leva o sujeito a
refletir a sua realidade para transformad-la. Entretanto, ndo é o que se
evidencia ao se notar os descasos com a pratica do ensino de filosofia
no qual se tem a carga hordria minima tornando insuficiente dado a
relevancia da sua esséncia. Além disso, pontua-se também a politica
educacional neoliberal que impera a valorizagdo da ideia mercantilista
de escola que privilegia os interesses da classe dominante, falta de
formagdo académica em filosofia no contexto da regido norte do
Tocantins, e o desinteresse dos estudantes para com a filosofia por ndo
verem nela um significado pratico para eles. Diante disso, é pertinente
discutir a importédncia do ensino de filosofia a partir de uma vertente
que preconiza o didlogo e a comunicag¢do racional para a promogdo de
individuos mais criticos e participativos na construcdo de uma
sociedade melhor.

E relevante considerar que o ensino de filosofio a partir das
discussdes do mundo vivido pertinente & realidade dos estudantes
possibilita a eles se tornarem sujeitos mais criticos e capazes de
entender que a emancipagdo é possivel por meio do conhecimento. Com
base nesse aspecto, diz Pires de Almeida que:

% Mestre em Filosofia pelo PROF - FILO/UFT (2026). Professor de Filosofia na Educagdo
Basica no Tocantins.
40 Doutor, Mestre e Bacharel em Filosofia. Professor no PROF -FILO/UFT.
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O ensino de filosofia requer uma metodologia que leve ao
despertar dos alunos por meio das aulas, sendo que o professor
deve conceder liberdade de participagdo, uma diddtica em que
ocorrom discussées de temas que sejom pertinentes as
realidades dos alunos, sem tirar é claro a reflexdo das ideias dos
grandes filésofos da histéria. (De Almeida, 2021, p. 21).

Noto-se assim, que o ensino de filosofia espelhado em
metodologiaos que estimulom a participagdo dos estudantes nas
discussodes, expressando pontos de vistas de falo, oriundas de temas
condizentes no seio da realidade, ndo subtrai a investigagdo da reflexdo
e leitura dos fildsofos, pelo contrdrio o estudo da histéria da filosofia
deve ser o suporte para embasar as discussdes em sala de aula. Desse
modo, entende-se qQue o discente ainda n&o possui conceitos
amadurecidos e esclarecidos em que se torna imprescindivel o papel do
professor de filosofia para a construgdo de repertério dos argumentos
desses estudantes para que possom dar um salto qualitativo na
comunicagdo racional, tornando seus discursos mais aprofundados e
bem referenciados. Nesse sentido, Cerletti aponta que o professor de
filosofia deve sinalizar a sua convicgdo filoséfica no ensino de filosofia
de modo que sua pratica sejo um reflexo da sua identidade filosoéfica.
“Todo ensino filoséfico consiste essencialmente em uma forma de
intervencgdo filosdéfica, seja sobre textos filoséficos, sobre problemdaticas
filoséficas tradicionais, sejo até mesmo sobre temdaticas ndo habituais
da filosofio, enfocadas desde uma perspectiva filoséfica” (Cerletti, 2009,
p. 19).

Neste artigo faz-se uma discussdo de maneira breve acerca da
perspectiva do ensino de filosofia no Norte do Estado do Tocantins
notando as peculiaridades da regido norte do Tocantins em que ndo had
curso de formagdo académica em filosofia na principal Universidade
UFNT. Além disso, discute-se brevemente o nimero pequeno de aulas de
filosofia por semana sendo apenas 1 hora aula em cada série do ensino
médio conforme a Matriz Curricular do Tocantins atual, dificultando a
valorizagdo de uma disciplina tdo importante para a construgdo do
pensamento critico dos estudantes para uma sociedade mais digna e
democratica.
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Enfatiza-se os aspectos relevantes para o ensino de filosofia na
regido Norte do Estado do Tocantins no qual alguns pontos sdo
considerados  determinantes como: caracteristicas  culturais,
econdmicas e sociais. Alinhado a isso, soma-se a falta de formag¢do de
professores de filosofia devido & falta de oportunidades e recursos,
sendo muitas vezes atribuido seu ensino a um profissional de outra
formagdo, além da carga hordriao bem reduzida expressa no curriculo da
educag¢do bdsica em detrimento da Base Nacional Curricular Comum
(BNCC) e Documento Curricular do Tocantins (DCT) em que se estabelece
atualmente 1 aula de filosofia em cada série do ensino médio.

Destaco-se a caréncia de formagdo académica no Norte do
Tocantins para o ensino de filosofia, na qual a principal instituigdo de
ensino publico, Universidade Federal do Norte do Tocantins (UFNT), néo
tem em sua grade curricular um curso tdo importante e necessario para
a formagdo humana na regido que € a filosofia. E fundamental oferecer
formagcdo e capacitagcdo aos professores de filosofia para que eles
possam desenvolver habilidades e conhecimentos necessdrios para
ensinar filosofia de forma mais eficaz.

Além disso, caracteriza-se a importancia do ensino de filosofia na
promo¢do do conhecimento critico acerca da realidade em que os
estudantes estdo envolvidos na regido Norte do Tocantins para que
orientados pela proposta da agdo comunicativa sejam capazes de
discutirem e mudar suas estruturas sociais.

Por conseguinte, a filosofia além de possibilitar um conhecimento
em qQue se possa ter pessoas mais conscientes do seu papel social,
promove o cidadania e a participagdo ativa dos estudantes na
sociedade, o que é fundamental para a constru¢do de uma sociedade
mais justa e igualitdria, corroborard com a aprendizagem das
habilidades cobradas nas provas externas no término da educagdo
bdsica como por exemplo no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

Diante de tais circunstdncias, e a devida valorizagdo do ensino de
filosofia, considera-se necessdria a abertura de turma académica na
Universidade Federal do Norte do Tocantins-UFNT, e uma politica de
estado que de fato valorize uma educagdo que transforma e preconiza
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a libertagdo dos individuos por meio do esclarecimento racional através
da contribui¢do da filosofia.

O ENSINO DE FILOSOFIA NA REGIAO NORTE DO TOCANTINS

Inicialmente, é pertinente mencionar que falar da importéncia do
ensino de filosofia na educagdo bdsica, € uma temdtica na qual
evidencia-se de modo explicito o ideia de que ela enquanto saber
racional para reflexdo, humanizagdo e libertagdo do homem, é
imprescindivel na formagdo dos estudantes desde suas bases em sua
totalidade, sendo valorativa dado & sua natureza de investigagdo e
abrangéncia na vida do ser humano. No entanto, ndo é muito bem o que
se observa oo se notar a ocorréncia da caréncia de formag¢do voltada
para o ensino de filosofia, principalmente no norte do Estado do
Tocantins em que abrange a regido de Araguaina. Além da carga
hordria bem reduzida dedicada ao seu ensino.

Nesse sentido, ao se observar que o ensino de filosofia no Estado
do Tocantins é remotamente recente tornando obrigatdria no curriculo
do Ensino Médio a partir da lei n° 11.684/2008, que alterou a lei n°
9.394/1996, as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), é relevante
considerar que apesar da tentativa do Estado em alinhar um curriculo
escolar do Ensino Médio em todo o territério, sdo muitos os
condicionantes que precisam ser enfrentados para que de fato a pratica
do ensino de filosofia seja efetiva na educag¢do do Estado do Tocantins
tais como: falta de formagdo de professores de filosofia, carga horaria
limitada sendo apenas 1 aula por semana em cada série, além da
disciplina ser assistida como apenas complementagdo de carga hordaria.
Assim, aponta Lima (2010, p. 436), ao pesquisar sobre as condi¢des do
ensino de filosofia no Estado do Tocantins:

O primeiro aspecto desse estudo sobre as condigdes do ensino
de Filosofia no Estado do Tocantins que me chamou a atengdo,
refere-se a titulagdo dos entrevistados: apenas 14% sdo formados
em Filosofia, enquanto que 52% sdo formados em Pedagogia e
Histério; porém, um dado preocupante é que a disciplina
Filosofia é vista, simplesmente, como complementagdo de carga

hordriaq, pois somente 4,4% dos professores lecionam somente
essa Grea do conhecimento no ensino médio.
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Dionte do observado por Lima, destaco-se a falta de formagdo
académica no Estado do Tocantins, considerando que apenas a UFT em
Palmas oferta o curso de licenciatura em filosofio, o que j& é importante
evidentemente para a regido de Palmas. Entretanto, na Regido Norte do
Estado que abrange a segunda maior cidade do estado Araguaina, ndo
se tem o curso de filosofia na principal universidade da reqgido (UFNT), o
que torna a sua prdética de ensino fragmentada, pois ndo hd a
prepara¢gdo académica para os profissionais atuarem na drea. Esse
descaso académico ao ensino de filosofia no norte do Estado, € algo
preocupante, pois a filosofia Nndo serd levada o sério pelos seus
praticantes. Diante da pesquisa feita por Lima, ele aponta para a
necessidade da criagdo do curso de filosofia no Estado:

Salienta-se, assim, a importdncia de um curso de Filosofia em
nivel publico e gratuito, no caso, a Universidade Federal do
Tocantins, para a formagdo de professores para o trabalho com
o ensino de Filosofia no ensino médio, além de luta drdua para
sua implantagdo-no minimo com carga hordria especifica de 2/3
aulas por semana, em todos os anos do nivel médio -, mesmo com

a sua obrigatoriedade conforme Parecer n. 38/2006 do Conselho
Nacional de Educagdo. (Lima, 2010, p. 436).

Percebe-se a relevéncia notada por Lima em que a formag¢do de
professores fosse ofertada pela Universidade Federal do Tocantins
(UFT). Além disso, ele propde 2-3 aulas por semana conforme o parecer
n°. 38/2006 do Conselho Nacional de Educagdo (CNE), o que ndo ocorre
atualmente no curriculo da educagdo bdsica etapa Ensino Médio da
rede publica no Estado do Tocantins na qual se tem apenas 1 aula por
semana em cada série, tonando o ensino de filosofia limitado mesmo
com o trabalho feito por drea de conhecimento conforme aponta Base
Nacional Curricular Comum (BNCC), 1 aula de filosofia por semana é
pouco para o componente curricular contribuir no desenvolvimento das
habilidades da drea de ciéncias humanas.

Ademais, ficou evidente no Ultimo concurso publico da Seduc-TO
em 2023, para cargo efetivo de professor da educagdo bdsicao, a
necessidade de formagdo académica no Estado do Tocantins,
sobretudo, na regido norte no qual se notou que boa parte das vagas
ofertadas ndo foram preenchidas e as que foram preenchidas todos os
professores sGo de outros Estados.
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Na regido norte, a regional de Araguaina tem 74 escolas do estado,
foraom apenas 14 professores aprovados de filosofia, na regional de
Araguatins 06 professores, na regional de Colinas 04 professores,
regional de Guarai 01 professor e na regional de Tocantindépolis 01
professor aprovado em filosofia no dltimo concurso e assim por diante.
Dionte do observado, fica claro que os professores efetivamente
aprovados sdo insuficientes para as demandas das escolas e que boa
parte da carga hordria de filosofia continua sendo ocupada por um
profissional de outra drea de formagdo.

A FILOSOFIA NA FORMACAO DOS JOVENS

O professor Marcio Lima ao fazer o questionamento sobre a
relevancia do ensino de filosofia no Ensino Médio observou que o ensino
de filosofia é fundamental na formagdo dos jovens, “o ensino da Filosofia
enquanto problematizador do conhecimento e o ensino da Filosofia
enquanto exercicio da critica”. (Lima, 2010, p. 437).

Corrobora-se assim, que a filosofia além de proporcionar um
conhecimento com o viés da problematizagdo, ainda enseja em sua
génese a condi¢do do conhecimento critico e reflexivo tdo fundamental
e necessdrio nos tempos atuais em que se impera a fragmentagdo do
pensar em detrimento das respostas prontas e totalizantes do advento
tecnoldgico, sobretudo, com as ondas atuais das inteligéncias artificiais.

Com base no explicitado, urge que o ensino de filosofia seja
implementado de forma mais contundente no norte do Estado a partir
da criagdo de um curso de filosofia na Universidade Federal do Norte
do Tocantins (UFNT), aofim de promover a politica de inclusGo da
disciplina na grade curricular possibilitando a formag¢do académica na
regido, além de estimular que a prdtica da filosofia se torne um campo
propicio para a construgdo da ética, valorizagdo dos costumes, debates
e sobretudo, refletir sobre a condigdo humana nos mais variados
contextos sociais e politicos.
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FILOSOFIA NA SALA DE AULA

A filosofia desde sua origem na Grécia antiga hd mais de 2 mil anos
atrds, refletindo a vida do homem no contexto da vida coletiva na pdlis.
Era assim que Sécrates introduzia filosofia oo dialogar com seus
interlocutores atenienses sobre a vida bem examinada, a busca pela
justica e avirtude para tonar o homem melhor na sua convivéncia social.

Com isso, a filosofia Grega, precisamente em Sdcrates e Platdo,
tem-se uma valorizagdo do conhecimento para orientar a vida boa na
coletividade, tanto que na “A Republica™ (PLATAO, 2000), Platdo ao
idealizar uma cidade justa e boa atribui o seu governo que seja
administrada por um filésofo, pessoa que na época era o sdbio de
conhecimento. Pois, o fildsofo seria as pessoas mais preparadas para
lidar com os problemas vigentes dentro da realidade.

Nesse viés, é pertinente observar o conhecimento da filosofia como
uma pratica que busca elucidar os problemas dentro do evento
histérico e social, além de contribuir de forma critica e reflexiva para o
desdobramento de possiveis solugdes. Assim, para Mendes (2022, p. 117);

AFilosofia deve ser uma atividade tedrica de reflexdo e de critica
de problemas apresentados pela realidade, e compreender que
esses problemas refletem necessidades e exigéncias de uma
época e de uma realidade. Para Cartolano (1985, p.19), “a Filosofia
sé poderd encontrar a sua verdade na sua adequag¢do a essa
realidade concreta que ndo é permanente, mas
fundamentalmente histérica”. A Filosofia ndo pode ser um
discurso abstroto sobre aos coisas, os fendmenos, os
acontecimentos e que sé alguns homens o fazem. Ela deve ser

um questionamento, uma reflexdo sobre a vida e o mundo, para
qQue possamos entendé-los e nos situarmos.

Nesse sentido, em conformidade com o apontado por Mendes a
filosofia NnGo é um conhecimento abstrato, fora da realidade em que
somente alguns especiais sdo capazes de fazé-la, pelo contrdrio, ela se
realiza em solo concreto da realidade que perpassa pela indagagdo
sobre a vida, levando o individuo a refletir o tempo todo sobre sua
existéncia, bem como os aspectos da vida coletiva em sociedade.

4 “A Republica" é uma das obras mais famosas do fildsofo grego Platdo, escrita por
volta de 380 a.C. E um didlogo que explora a natureza da justica, da moralidade e
sociedade ideal. Principais temas abordados na obra: a definigdo de justiga, a
sociedade ideal, a teoria das formas, e a educagdo.
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A Lei de Diretrizes e Bases da educag¢do LDB, n° 9.394/93, no artigo
2° preconiza para a valorizagdo plena do educando bem como sua
preparagdo para o exercicio da cidadania e qualificagdo profissional. A
referida lei aponta para a valorizagdo plena da cidadania humanag, o
bem comum e o entendimento acerca da politica democrdtica. Nesse
propdsito, o ensino de filosofia é crucial para a formagdo cidadd, uma
vez que ela prima justomente pela reflexdo do desenvolvimento da
sociedade e da pessoa humana em sua totalidade. Assim, aponta
Mendes se referindo a relevancia da filosofia na formagdo do individuo.

O artigo 35 prescreve os objetivos do Ensino Médio, chamando a
atengdo para a necessidade da valorizagdo da pessoa humana,
por meio de uma formagdo ética, autonomia intelectual,
pensamento critico, compreensdo dos principios cientificos e

tecnolégicos da sociedade, relacionando disciplinar entre a
teoria e a pratica. (Mendes, 2022, p. 118).

E notdrio que a filosofia enquanto disciplina traz em sua durea a
valorizagdo de aspectos inerentes do ser humano como a vida ética,
desenvolvimento intelectual, emocional, pensamento critico e
compreensdo do desdobramento da sociedade. Desse modo, é
imprescindivel sua valorizagdo no ensino para que se tenha uma
formagdo que introduz o desenvolvimento de estudantes para atuarem
na constru¢do de uma sociedade melhor.

A LDB, na verdade, aponta para os pardmetros e caminhos
necessdrios para que o discente consiga desenvolver as
competéncias no Ensino Médio, a partir dos conhecimentos
filosdficos, instrumentos educacionais de cardter e natureza
especificas, tradicionalmente entendidos como geradores de

autonomia intelectual, habilidades e competéncias éticas,
estéticas, politicas e sociais (Mendes, 2022, p. 118-119).

O ensino de filosofia pode contribuir de forma inegdvel com a
formagdo dos estudantes do ensino médio “pela grande quantidade de
métodos, correntes de pensamento e de concepg¢des metodoldgicas que
dispde e, também, pela prdpria natureza de sua existéncia’. (Mendes,
2022, p. N9).

Nessa perspectivq, salienta-se a importdncia de valorizar o ensino
de filosofia dando mais credibilidade na sua pratica criando cursos de
formagdo profissional a nivel académico na Universidade Federal do
Norte do Tocantins (UFNT), para que se possa ter mais didlogo
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intelectual na regido norte do Estado, além de propiciar uma melhor
formagcdo aos estudantes da educagdo bdsica para que se tenha
pessoas mais criticas sobre o seu papel no bergo da sociedade. E assim,
se tenha os valores éticos, politicos, estéticos e sociais mais efetivos e
concretos na realidade.

E imprescindivel pontuar entdo, a exigéncia de boa formagdo
profissional, pois o ensino de filosofia pode aparecer inicialmente como
desafiadora levando-se em conta que os estudantes ndo possuem
pressupostos bdsicos esclarecidos da relevancia da filosofia. Assim,

aponta Mendes (2022, p. 127).

Ai reside uma dificuldade grande do professor de Filosofia:
encontrar na histéria da filosofia ou em temas atuais e de forma
atrativa e instigante, uma maneira de se aproximar do estudante
e contribuir para que esse assuma um papel ativo e consciente
na rotina soécio--econdmica e politica do seu pais. Afinal de
contas, a cidadania pretendida pelo Ministério da Educagdo,
através da obrigatoriedade do ensino da Filosofia e da
Sociologia na Educagdo Bdsica, se fundamenta nessa inferéncia:
o raciocinio filoséfico e socioldgico deve conduzir o estudante
para o pensar critico, abrangente e socialmente necessario.

Noto-se assim, a viabilizagdo legal prevista pelo Ministério da
Educagdo para a obrigatoriedade do ensino de filosofia na educagdo
bdsica ofim de possibilitar aos estudantes o pensamento critico e
reflexivo preconizado tanto na Lei de Diretrizes e Bases n° 9.394/96,
quanto na Base Nacional Curricular Comum (BNCC) de 2018, com suas
peculiaridades. No entanto, ndo é muito bem o que se noto, oo
percebermos descasos de carga hordria mais adequada em filosofia
para o estudante desenvolver as habilidades e competéncias
necessdrias no ensino e aprendizagem. Desse modo, pontua-se a
necessidade de oportunizar mais formagdo de profissionais e
estabelecer instrumentos legais normativos mais vidveis para efetivar a
praética do ensino de filosofia na educagdo bdsica.

Uma das causas para o aluno do ensino médio ndo priorizar com
mais pertinéncia o ensino de filosofiq, consiste no fato de que os objetos
de conhecimento para o desenvolvimento das habilidades que
correspondem a discipling, ndo séo téo frequentemente cobrados no
Enem, sendo que o mais importante aos estudantes no final do ensino
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bdsico seria fazer o vestibular. Nesse aspecto, aponta Mendes (2022, p.

129).
[..] O aluno de ensino médio tem consciéncia que oo final do
terceiro ano, terd de enfrentar um vestibular concorrido com a
missdo de ndo se decepcionar, nem 00S Seus Pais € amigos.
Nesse vestibular, algumas disciplinas sGo cobradas de maneira
contundente e com contelddo préprios: portugués, redagdo,
biologia, matematica, fisico, entre outras. O dilema para esse
adolescente consiste em, por um lado, dar importéncia e atengdo
a todas as matérias curriculares ou, por outro lado, gastar todas
as energios e esforgcos no estudo e compreensdo daquelas
matérias de vestibular. A filosofia (assim como sociologia, artes,
psicologia) comega perdendo nesse ponto, pois n&o tem o status

de disciplina necessdria ou importante, porque ndo é exigida em
todos os vestibulares.

Percebe-se assim, o quanto algumas disciplinas como filosofiq,
sociologio, artes, educagdo fisica sofrem em grau de importdnciao aos
nossos estudantes porque ndo sdo t&do cobradas em vestibulares.
Evidentemente essa ndo é a Unica razdo, no entanto, essa falta de
respaldo presente nas avaliogdes externas de ingresso Qo ensino
superior é algo notdrio. Isso se dar também pelo fato das salas lotadas
justamente porque “a estrutura e o funcionamento da Educagdo Bdsica
no Brasil foram projetadas e pensadas originalmente para a educagdo
técnica, tecnoldgica e profissionalizante e ndo para a educagdo geral,
clédssica ou erudita”. (Mendes, 2022, p. 130). Sendo assim, o ensino de
filosofia Nndo é muito interessante para o Estado Neoliberal que
preconiza a formagdo de mdo de obra, mas com uma ideia explicita de
empreendedorismo bem presente na Base Nacional Curricular Comum
(BNCCQC).

No Enem de 2024, assistimos uma certa novidade em que chamou
bastante atengdo; o fato de que a prova abordou 10 questdes de filosofia
algo relevante, pois ndo havia sido cobrado questdes assim com
frequéncia. Além disso, a prova toda foi permeada por um recorte da
histdria da filosofia que serviu para contextualizar as questdes.

Dionte de tais ocorréncias, notou-se a importdncia do
conhecimento contido nas habilidades do ensino de filosofia na
educagdo bdsica para responder bem as questdes. Achamos muito
louvdvel a frequéncia enfatizada na quantidade de questdes.
Entretanto, € demasiado preocupante o fato de que na pratica tem-se
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poucas aulas de filosofio, 0 que impede que o aluno possa ter um
conhecimento mais aprofundado referente as habilidades e
competéncias da disciplina.

Considera-se relevante que as politicas educacionais discutam a
possibilidade de carga hordria maior para a disciplina de filosofia para
que assim, além de preparar melhor o estudante dentro da dimensdo do
pensamento critico, ela proporciona a compreensdo do individuo, bem
como a contribuicGo do seu papel social no processo de uma
humanizagdo mais digna e justa para todos conviverem em harmonia.

A Filosofia constitui potencialidade capoz de propor uma
reflexdo critica na tentativa de superar os velhos moldes e
modelos de ensino, enfrentando a massificagdo e propugnando
pela construgdo de um novo projeto pedagdgico, que favorega a
construgdo ndo s6 de uma consciéncia filoséfica, de um
pensamento critico, mas tombém de um pensar que, pensando-
se a si mesmo, seja capaz de transformar a realidade, 0 mundo,
a sociedade, a economia, a politica e a cultura em que estamos
inseridos. Se a Filosofia ndo se tornar o construtora de outra

humanidade, estard negando sua originalidade. (Mendes, 2022, p.
132).

Dessa maneirao, a consciéncia filosdéfica ndo somente é importante,
quanto o entendimento de que a filosofia pode possibilitar aos
estudantes a se conhecerem melhor, e, assim conhecer a realidade
contribuindo na sua transformagdo para que seja um espago melhor e
humanizado. Como diz Habermas na filosofia da agdo comunicativa em
que se tem duas dimensdes especificas da agdo com o propdsito de
mudanga de realidade dos envolvidos no mundo da vida:

Entdo o conceito de agdo comunicativa destaca, sobretudo, dois
aspectos no dominio da situagdo: o aspecto teleoldgico de
execugdo de um plano de agdo e o do aspecto comunicativo de
interpretagdo da situagdo e de obtengdo de um acordo.
Essencial para a agdo orientada ao entendimento é a condigdo

de que os participantes a realizem de acordo os seus planos, em
uma situagdo de agdo definida em comum. (Habermas, 2015, p. 14).

Observa-se a importdncia da filosofia da agdo comunicativa para
delinear uma perspectiva de plono futuro, um projeto, bem como
estabelecer de alguma maneira um acordo consensual para o bem
comum sendo bom a todos os envolvidos. E ainda “Os participantes
tentam, no seu desenvolvimento, deste modo, evitar dois riscos: o risco
de uma compreensdo falhaq, ou seja, de discorddncia ou mal-entendido,
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e o0 risco de um plano de agdo fracassado, quer dizer, o risco de
fracasso”. (Habermas, 2015, p. 14). Assim, é fundamental que o discurso
seja bem elaborado e justificado dentro da perspectiva de verdade, afim
de ndo haver falha e consequentemente fracasso.

Nesse sentido, uma filosofia postulada pelo viés de transformagdo
da realidade dos estudantes, faz-se necessario maior credibilidode a ela
dentro do curriculo da educagdo bdsica com mais carga horaria, além
de formagdo académica mais amplioda para que se possa trabalhar
uma proposta de ensino em que a racionalidade e a comunicagdo sejom
os pilares para a contundéncia de protagonismo discente.

Pontua-se neste capitulo a relevincia da perspectiva do agir
comunicativo de Habermas no ensino de filosofia possibilitando o
didlogo e discussdes com a finalidade de chegar ao entendimento entre
os estudantes envolvidos em processo de formagdo.

Desdobrao-se acerca da a¢gdo comunicativa de Haobermas e sua
contribui¢do para o ensino de filosofia na educagdo bdsica a partir da
ideia de didlogo e comunicagdo em sala de aula promovendo o debate
e discussdo com propdsito de introduzir o pensamento critico e buscar
o viés do entendimento.

Sabe-se que que a filosofia prima pela valorizagdo da razéo como
caracteristica fundamental na vida humana para que se tenha
individuos mais criticos e participativos no seu papel social. Desse modo,
é imprescindivel pensar na ideia de uma filosofia em sala de aula que
busca introduzir o aspecto do didlogo racional.

Apresenta-se ainda, uma andlise acerca da razdo instrumental em
qQue se concentra especificamente em encontrar os meios mais eficientes
para alcangar os objetivos. A razdo instrumental prioriza a técnica e a
tecnologio como meio para alcangar os objetivos. E apresento-se a
raz&o comunicativa que se refere ao que Habermas chama de didlogo
racional como meio para se alcangar os objetivos.

E por fim, debruga-se acerca do didlogo nas aulas de filosofia com
o propdsito introduzir nas discussdes aspectos pertinentes ao mundo
da vida dos estudantes afim de que as aulas de filosofia no ensino médio
sejom mais atrativas oos discentes e assim possibilitar uma
aprendizagem mais satisfatdria.
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CONSIDERACOES FINAIS

Dionte do exposto, considera-se imprescindivel o ensino de
filosofia na vida dos estudantes do ensino médio para a construgdo do
pensamento critico e emancipador, e para tal, é necessdrio que haja
formagcdo académica na principal universidade publica do norte do
Tocantins UFNT. Procedendo assim, possibilita-se mais profissionais
habilitados na drea para promogdo desse conhecimento essencial. Além
disso, é importante mencionar que o Estado também precisa rever o seu
curriculo e dispor mais carga hordria para a disciplina de filosofia.

A filosofia da ag¢do comunicativa é uma ferramenta muito
importante para introduzir nos estudantes nas aulas de filosofia, uma
maneira de construir argumentos discutindo temas relevantes e
sobretudo, problematizar de modo racional as questdes apreciadas no
contexto da vida dos envolvidos. Habermas oferece essa possibilidade
ndo como uma solugdo pronta para a humanidade, mas ele busca na
racionalidade a solugdo para se discutir e tentar as solugdes dos
problemas. NGo € a razdo que ndo serve, o que ndo dar para depositar
crédito é na rozdo instrumental, ou no paradigma da consciéncia. E
preciso se pensar na saida dos problemas que levarom a razdo a se
instrumentalizar a partir da prépria razéo que é a razdo comunicativa.

Diante de tais circunsténcias, consideramos que o momento em
qQue vivemos precisa como nunca de valorizagdo plena da filosofiq,
principalmente na formagdo dos Nossos jovens que se encontrom hoje
tdo fragilizados emocionalmente e reféns do advento da tecnologia. A
filosofia enquanto racionalidade possibilita o individuo ndo soé
compreender o mundo em sua volta enquanto uma engrenagem
racional com suas distintas manifestagdes, bem como também ela
enseja o individuo a melhor compreender-se a si mesmo como sujeito no
mundo vivendo e experimento do mundo da vida e das solugdes dos
problemas que avida proporciona, permitindo pensar de forma racional
na resolu¢do dos problemas.

A filosofia no ensino médio tem uma relevéncia muito grande para
ajudar os estudantes a pensarem de forma mais critica e reflexiva a
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realidade em sua volta. Pensar em uma sociedade melhor para todos, é
justamente introduzir a possibilidade de transformag¢do da sociedade
pelo viés do conhecimento e pela formagdo critica do cidad&o. Ndo dar
para pensarmos em uma educagdo que transforma se ndo valorizarmos
de fato a possibilidade de transforma¢do das mentalidades com o
auxilio de uma disciplina que tem em sua génese a reflexdo critica e
racional.

E notdvel como a capacidade de fazer o uso critico da
racionalidade estd fragmentado em que o conhecimento tornar-se
superficial e com referéncias limitadas, o que dar margem para
ludibriagdes fdceis de pessoas com md fé e que desejom proferir um
discurso que contenha interesses pessoais. Diante disso, considera-se
extremaomente importante trabalhar a filosofia como possibilidade de
tornar os jovens mais criticos e racionais em suas percepg¢des da
realidade.

Portanto, entende-se que o ensino de filosofia no ensino médio é
fundamental para potencializar nos estudantes o desenvolvimento de
boa parte das competéncias preconizadas na BNCC tais como; o
conhecimento, pensamento critico e criativo, repertdrio cultural,
argumentagdo, comunicagdo dentre outras, sd&o justamente
competéncias que a filosofia trabalha em sua esséncia. Assim, seu
ensino é imprescindivel, dado a sua génese de vocagdo ontoldgica de
formagdo racional de elucidagdo da realidode com base no que o ser
humano tem por natureza que é a racionalidade como dizia Aristoteles
na Grécia Antiga que o homem se difere dos outros seres por ser um ser
racional. Nesse sentido, é fundomental que esta disciplina tdo
importante para a formagdo humana tenha mais valorizagdo no ensino

médio com uma carga hordria que lhe seja devida.
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Capitulo N
ASPECTOS IDEOLOGICOS PARA A FORMACAO DO
PENSAMENTO UNIDIMENSIONAL NAS ESCOLAS
CIVICO-MILITARES DO TOCANTINS: UMA ANALISE A
PARTIR DE MARCUSE

Adriano Marques Martins Reis#?
Paulo Sérgio Gomes Soares*?

INTRODUCAO

O Progroma Nacional das Escolas Civico-militares (Pecim),
instituido pelo Decreto n®. 10.004, de S de setembro de 2019, possibilitou
a implantagdo do modelo de gestdo educacional em diversas escolas
em diferentes estados, propondo uma colaboragdo ativa entre o
Ministério da Educagdo e o Ministério da Defesa. A partir de entdo,
houve uma significativa reorientacdo na Educagdo Bdsica para a
militarizagdo das escolas publicas e “com o objetivo de militarizar 216
escolas publicas de ensino fundamental e médio, até 2023, com
investimentos anuais de R$ 54 milhdes" (Queiroz, 2021, s/p).

Muitas escolas pelo Brasil afora embarcaram nessa toada, mas o
progroma ndo teve vida longo, sendo formalmente revogado pelo
Decreto n°. 11611, de 19 de julho de 2023. Embora revogado, tramita
atualmente na Cdmara dos Deputados o Projeto de Lei 2154/23, proposto
pelo deputado Capitdo Alberto Neto (PL-AM) com o intuito de retomar o
Programa.

A despeito disso, muitos estados e municipios alinhados aos
pressupostos da extrema direita e do projeto societdrio neoliberal
mantiveram a estrutura do progromao, de forma que os seus principios

42 Graduado em Filosofia. Universidade Federal do Tocantins (2026). Bolsista Capes. E-
mail: adriano.margues@mail.uft.edu.br

43 Doutor em Educagdo (UFSCar/2012). Professor no Mestrado Profissional em Filosofiq,
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psoares@uft.edu.br
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subjacentes permaneceram em aondaomento em centenas de escolas
publicas, que seguem a operar sob o regime militarizado, caracterizado
pela imposigdo de rigidos cédigos de conduta e copiosas normativas
comportamentais. E o caso da Educagdo Bdsica do municipio de
Palmas-TO, onde agentes da seguranga publica, muitos deles armados,
transitam em diversas escolas.

Essa realidade estimula uma reflexdo critica acerca da natureza e
dos objetivos subjacentes a militarizagdo, considerando as seguintes
questdes: a quem interessa a militarizagdo das escolas publicas? A
militarizagdo ndo atinge as escolas privadas, mas tdo somente as
escolas publicas frequentadas majoritariamente pelos filhos da classe
trabalhadora. Por que a repressdo e a exigéncia por submissdo
hierdrquica precisam recair sobre este publico?

Considerando que a militarizagdo ndo se manifesta de forma
universalizada na Educagdo Bdsica, com interferéncia somente nas
instituicdes publicas, resta evidente que algo precisa ser esclarecido
sobre esse fendmeno, tendo em vista que a coer¢do e a exigéncia por
submissdo hierdrquica ndo acontecem nas escolas privadas.

O otual contexto de polarizagdo politica aponta para problemas
de diversas ordens, tanto em fungdo de a Seguranga Publica invadir o
campo educacional, quanto pela ideologia evidente que cerca o tema e
das rotinas marciais impostas pela pedagogia do quartel. Usamos o
termo “pedagogia do quartel” (Silva, 2023) para definir essa postura dos
militares na escola.

Normalmente, os agentes das forgas policiais atuom como
membros do quadro de colaboradores, tutores e fiscais das dareas
comuns. Suas qualificagdes docentes sGo desconhecidas, mas é notdvel
a auséncia de formagdo pedagdgica para lidar com os estudantes,
sobretudo com as criangas, o que pode ser percebido na forma como
interagem com elas, com a imposi¢cdo de padrdes disciplinares rigidos
que levam a punig¢des e repreensdes constrangedoras manifestadas nas
dreas comuns, como no patio e no refeitdrio. Diante das intervengdes
bravios destes agentes/tutores, tipicomente militaristo, sisuda e
demasiodamente coercitivo, que permeia 0s espagos escolares, 0s
demais servidores e professores tém a sua autoridade secundarizadaq, o
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que permite inferir que todo e qualquer problema com os estudantes
sdo encaminhados para a “policia”.

As observagdes /n loco evidenciorom que o0s agentes da
Seguranga Publica tém a mera fungdo de moanter o ordem e a
manuteng¢do da rotina ndo na sala de aula, mas nas dreas comuns, em
Que os gritos, as ameagas € as punigdes estabelecem a principal via de
interagdo entre eles e os estudantes. A disciplina e o obediéncia devem
prevalecer a qualquer custo, visto que os militares se impdem como a
materializagdo da lei e da ordem. Tivemos a oportunidade de observar
as condig¢des estabelecidas pela militarizagdo em duas escolas puUblicas
- uma de Ensino Fundamental e outra de Ensino Médio -, ambas
localizadas na regido norte do municipio de Palmas-TO.

Metodologicomente, este artigo se apoia referéncias
bibliogrdficas e em um conjunto de dados observacionais coletados no
periodo de 2023 a 2025, durante a vigéncia do Programa Residéncia
Pedagdgica (PRP) e do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia (Pibid), em que os autores participoram das atividades
escolares e conviveram com a militarizagdo. Nesse sentido, foi realizada
uma pesquisa qualitativa, ancorada em uma abordagem etnogrdéfica
para a coleta de dados, a fim de produzir argumentos e construir uma
realidade possivel a partir da descricdo com os atores sociais em
interagcdo. No caso, para além da base tedrico-conceitual, a observagdo
participante auxiliou na descrigdo do ambiente escolar militarizado.

A fundamentagdo tedrica encontra respaldo na Teoria Critica da
sociedade do proeminente fildsofo frankfurtiano Herbert Marcuse (1898-
1979), em particular nos conceitos de introje¢cdo e unidimensionalidade.
A perspectiva projetada no livro “O homem unidimensional”, publicado
originalmente em 196444 denuncia que precondicionamentos externos a
guisa de repressdo do sistema sdo introjetados pelos individuos,
resultando em uma sujeicdo mecdnica e acritica para a reprodugdo do
modo de produgdo capitalistao.

Essa abordagem conceitual pode auxiliar no trobalho de
interpretagdo do fendmeno da militarizagdo das escolas, guardadas as

44 Para a escrita deste artigo, utilizou-se uma edi¢gdo do livro publicada em 2015.
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ressalvas temporais e o préprio discurso do livro, destinado a trazer a
tona a critica negativa em relagdo as sociedades capitalistas. Porém,
quando tal abordagem se desloca para o espago escolar com a insergdo
de militares para estabelecer os ritos da corporagdo e supervisionar a
disciplino e a ordem, a presenga deles extrapola essas fungdes,
tornando-se necessdrio investigar em que medida a rotina militarizada
interfere no livre desenvolvimento daos foculdades humanas,
considerondo que os estudantes - criongas e adolescentes - ficam
expostos a rigidez das normas comportamentais, repressdo e a uma
ideologia especifica. Nesse sentido, serd que a militarizagdo pode tornar
a escola um espago de doutrinagdo para introjetar uma ideologia
escusa aos fins educacionais nas subjetividades dos estudantes ao
produzir corpos militarizados? Ao submeter os estudantes d pedagogia
do quartel pode contribuir para minar o pensamento critico-reflexivo?
S&o questdes que emergem desse contexto.

INTROJECAO DA ORDEM VIGENTE E UNIDIMENSIONALIDADE: A
REPRODUCAO DO PROJETO NEOLIBERAL

Nessa seg¢do, discute-se o0s principais conceitos marcuseanos
necessdrios para uma interpretagdo do fendmeno da militarizagdo das
escolas publicas, com foco nos conceitos de introje¢cdo e
unidimensionalidade. Tais conceitos revelom a ideologia do sistema
capitalista para a dominagdo dos individuos em seu tempo histérico,
tendo em vista que eles projetam como resultado a mimese, isto &, “uma
identificagdo imediata do individuo com sua sociedade e, através dela,
com a sociedade como um todo" (Marcuse, 2015, p. 48). Portanto, o
propdsito da secdo é produzir uma intersecgcdo entre capitalismo e
militarizagdo, como facetas de uma mesma moedaq, a fim de dar sentido
a interpretagdo que se pretende realizar sobre as escolas militarizadas.
Este texto estd tratando das escolas militarizadas, aquelas que tiveram
0s seus espagos pedagodgicos invadidos pela Seguranga Publica, em que
os militares estdo presentes nos espagos para supostamente
supervisionar e manter a disciplina e a ordem. Contudo, as observagdes

do cotidiano escolar evidenciom que a presenga dos militares extrapola
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essas fungdes, tendo em vista que mantém uma relagdo direta com os
estudantes e interferem substancialmente na rotina escolar.

Com vistas nessa interferéncia, que entendemos ser ideoldgica e
imiscuida no campo educacional, a questdo que se faz é a seguinte: em
que medida a rotina militar interfere no livre desenvolvimento das
faculdades humanas para modelar as subjetividades, produzir corpos
militarizados e minar o pensamento critico-reflexivo? Tal quest&o tem
um lastro tedrico no pensamento do filésofo Herbert Marcuse, para
quem os processos de introjecdo, a titulo de precondicionamentos,
fazem parte de uma engenharia social para reprimir os individuos e
colocd-los a disposicdo do sistema.

Marcuse aponta para a falta de oposi¢cdo e para o conformismo como
produtos de uma engenharia social repressiva e alienante sobre os
individuos, calcada em uma ideologia que reduz a experiéncia oo
necessdrio para formagdo do pensamento unidimensional e,
consequentemente, para a manutengdo da produgdo e do consumo. Os
individuos introjetam a racionalidade do sistema, que o autor chama de
racionalidade técnica. Tal racionalidode é necessdria para a
reprodugdo da ordem dominante de maneira acritica, em maior ou
menor grau, ou seja, enquanto os individuos lutam pela existéncia, ndo
percebem a introjecdo das diferentes formas de dominag¢&o e controle
social, em meio & promessa de felicidade pelo consumo. Assim, a critica
negativa perde a sua eficdcia enquanto oposigdo.

No caso, a ideologia do sistema se naturaliza nas rotinas e tende a
eliminar a critica, tornando os individuos prontos para a mimese e a
reprodugdo dos seus pressupostos, além de essa engenharia social
estar voltada para restringir as experiéncias sensoriais dos individuos
00 que importa para a manutengdo da ordem. Devemos considerar que
Marcuse foi o pensador da grande recusa em relagdo a este modo de
producdo e ao seu projeto societdrio.

O capitalismo criou uma sociedade totalitdrio, cuja cultura repressiva
determina como os individuos devem pensar, agir e sentir, em que “toda
contradigdo parece irracional e toda oposi¢gdo, impossivel" (Marcuse,
2015, p. 48). Atualmente, o projeto societdrio neoliberal tem uma
inclinagdo pela dominagdo e por formas de controle social tecnoldgicas
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para sustentar o capitalismo, enquanto Unica forma possivel de
florescimento humano, que tende a inviabilizar quaisquer outras
alternativas histdéricas de projeto societdrio. O horizonte de
possibilidades fica reduzido pela experiéncia que o sistema impde,
absorvendo e anulando as ideias opositoras antes mesmo de serem
plenamente concebidas. Esse é o principal aspecto de uma sociedade
unidimensional, que luta enquanto sociedade histérica para a
conservagdo dos seus valores e manutengdo da ordem vigente, o que,
em grande medidaq, depende das institui¢des para formar o pensamento
unidimensional, um pensaomento positivo acerca do sistema que os
individuos devem introjetar e reproduzir.

Sendo assim, a sociedade capitalista modela os individuos por
meio da repress@o e da sublimagdo, procurando homogeneizar e
padronizar as condutas individuais a partir de uma engenharia social
vinculada o um consistente processo ideoldégico voltado para
transformar a racionalidade humana em racionalidade tecnoldgica e,
esta Ultima, em racionalidade politica (Soares, 2019). A
unidimensionalidade envolve estreitomente o traonsformagdo da
racionalidade humana em racionalidade tecnoldgica e, esta dltima, em
racionalidade politica. Nesse aspecto, tal sociedade é totalitaria, pois
abrange todas as dimensdes da vida humana - econdmicaq, social,
cultural etc. O foco é neutralizar a critica e a oposigdo por meio da
absorgdo dos individuos pela racionalidade técnica que, por sua vez,
gera padroes de individualidade afeitos ao sistema para obter como
resultado a “efetiva doutrinagdo livremente aceita” (Marcuse, 2015, p. 72).
Estes se tornam os consumidores passivos da distribuicdo em massa de
mercadorias.

Nesse cendrio, a técnica e a tecnologia se fundem em um ambiente
politico de dominagdo para forjar nos individuos uma racionalidade
tecnoldgica que serve ao aparato, isto é, “essa racionalidade estabelece
padrdes de julgomento e fomenta atitudes que predispdem os homens
a aceitar e introjetar os ditomes do aparato” (Marcuse, 1999, p. 71).

O aparato oo qual o autor se refere é o aparato tecnoldgico, que
transformou a racionalidade individual em racionalidade tecnoldgica,
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que estd em estreita relagdo com o controle da natureza como forma de
conduzir & dominagdo dos individuos.

Sabidamente, o controle da natureza é uma necessidade para o
desenvolvimento do processo civilizatério, mas nas sociedades
copitalistas as demaondas sociais tém decorrido do
desenvolvimento técnico, cientifico e econdmico para justificar e
intensificar o seu préprio poder sobre os individuos. A conquista
da natureza pela técnica rapidomente se seguiu a conquista
cientifica dos individuos pelo aparato tecnoldgico, cujos espagos
da vida forom invadidos para conquistd-los tecnologicamente.
(Soares, 2019, p. 251).

Ao invadir todas as esferas da vida, a unidimensionalidade do
sistema corrobora para que a racionalidade tecnoldgica se transforme
em racionalidade politica que, uma vez introjetada, suplanta o
pensamento negativo e instrumentaliza o rozdo para a eficiéncia
produtiva e potencializagdo do pensamento positivo, de modo que a
reflexdo critica se arvora como possibilidade que precisa ser combatida.
Notadamente, o conservadorismo passa a gonhar espago nesse
contexto, pois & medida que os individuos ‘correspondem a
racionalidade dada, pensamento e comportomento expressam a falsa
consciénciaq, respondendo e contribuindo para a preservagdo de uma
falsa ordem dos fatos" (Marcuse, 2015, p. 154), embora tudo parega coeso.
Atrelado a falsa consciéncia estd o comportomento unidimensional
forjado por um discurso que restringe a experiéncia ao necessdrio para
a reprodug¢do do sistema.

Para Marcuse, a sociedade unidimensional é um todo repressivo
que transforma a liberdade em um poderoso instrumento de
dominagdo, fazendo com que os individuos respondam oo instituido em
mMaior ou menor grau.

Surge assim um padrdo de pensamento e comportamento
unidimensional, no qual as ideias, aspiragdes e objetivos que, por
seu conteldo, transcendem o universo estabelecido do discurso
e da agdo, sGo ou repelidos ou reduzidos aos termos desse
universo. Eles sdo redefinidos pela racionalidade do sistema
dado e de sua extensdo quantitativa. (Marcuse, 2015, p. 50).

Pelo excerto, depreende-se a ideia de que os individuos precisoam
adotar o racionalidade do sistema e ter um comportamento
unidimensional em prol da cristalizagdo e preponderdncia da eficiéncia
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produtiva em uma sociedade que testemunha a ascensdo da técnica e
da tecnologia. O discurso estd voltado para a unidimensionalidade,
visto que a “sua linguagem testemunha a identificagdo e a unificagdo, a
promogdo sistemdtica do pensar e fazer positivos, o ataque orquestrado
a nog¢des transcendentais e criticas” (Marcuse, 2015, p. 108).

A critica vai sendo minada e destituida da sua fungdo negativa,
dando lugar ao controle no tecido social. Assim, “em relagdo ao universo
estabelecido de discurso e comportamento, a ndo-contradi¢do e a ndo-
transcendéncia sdo o denominador comum® (Marcuse, 2015, p. 172).

O estado de conformismo e aceitogdo do existente,
diametralmente oposto ao pensamento dialético que se espera em uma
sociedade sauddvel, que aofirma a consciéncia critica dos fatores e
condi¢cdes que a determinam, funde-se ao universo do consumo e dos
comportamentos padronizados para a manutengdo desse aspecto,
fazendo com que a ‘independéncia de pensamento, autonomia e o
direito de oposicdo politica sejom privados de sua fungdo
essencialmente critica [...]" (Marcuse, 2015, p. 41).

Considerando o exposto até aqui e transpondo o raciocinio
marcuseono para tessitura civico-militar empreendida nas escolas
publicas, frequentadas em sua maioria pelos filhos da classe
trabalhadora, compreende-se que esta se manifesta como um
catalizador na produgdo da unidimensionalidade de pensamento, de
modo a dissolver o pensamento critico pela repressdo e inviabilizar a
autonomia da consciéncia dos estudantes que sdo expostos a sua
dindmica. “Os elementos de autonomia, descoberta, demonstragdo e
critica retrocedem ante a designagdo e imitagdo. Elementos mdgicos,
autoritdrios e ritualisticos permeiam a fala e a linguagem® (Marcuse, 2015,
p.108). O processo de repressdo é perpetrado a olhos vistos nas escolas
militarizadas, com vistas na introjecdo dos valores necessdrios a
reprodugdo, de forma que em todos os espagos da escola a violéncia
simbdlica aparece sorrateiramente.

Diaonte da literatura que discute o temaq, observa-se que a
militarizagdo das escolas visa estabelecer o firme controle sobre os
estudantes e, para tanto, utiliza métodos que reforcam as
caracteristicas disciplinares, a obediéncia e a submissdo, tal como
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subscrito na seg¢do seguinte, em que se expde as caracteristicas da
militarizagdo em estreita relogdo com a ideologia dominante e seu
avango sobre o campo educacional.

IDEOLOGIA NEOLIBERAL E CONSERVADORISMO DE EXTREMA DIREITA:
A MILITARIZACAO DAS ESCOLAS PUBLICAS COMO ESTRATEGIA DE
DOMINACAO

Entendemos que a militarizag&o encontrou um campo de agdo na
Educagdo Bdsica - em um momento decisivo no desenvolvimento da
infdncia & adolescéncia - para introjetar os processos repressivos e
estabelecer as bases para o pensamento unidimensional, que visa
fortalecer o projeto societdrio neoliberal e atender aos interesses
econdmicos e politicos das elites dominantes, que j& sdo .]
sistematicamente promovidos pelos técnicos da politica e seus
provedores de informagdo de massa” (Marcuse, 2015, p. 51), mas com uma
ideologia que deixa a mostra as intengdes da extrema direita. Néo se
almeja necessariomente para os estudantes o ingresso na carreira
militar, mas sim a universalizagdo de um perfil comportamental que se
destina o atender oos interesses de uma classe social especificq,
introjetando nesse segmento social atitudes como civismo, hierarquia,
apelo & ordem e & disciplina por meio de treinamentos e rotinas, a fim
de instaurar um processo gradual de dominagdo e doutrinagdo, que se
funde & visdo conservadora da extrema direita militarizada com o
projeto societdrio neoliberal. Existe, portanto, um alinhamento entre a
militarizagdo e as politicas neoliberais para a educagdo.

No Brasil, conforme o Censo escolar 2024, a Educag¢do Bdsica atendia
471 milhdes de estudantes, destes 37,6 milhdes estudavam na rede
publica, que corresponde a 79,8% de todos os estudantes do pais

Mais de 215 mil estabelecimentos de ensino de educagdo bdsica
participaram da pesquisa, entre os quais 179 mil eram escolas
ativas, que informaram aproximadamente 47,1 milhdes de
matriculas de escolarizagdo, distribuidas em cerca de 2,2 milhdes
de turmas com 2,4 milhdes de docentes em sala de aula (BRASIL,
2024, p.13).

Este contingente, desde a ascensdo da extrema direita ao poder,
tem justificado a iniciativa de inserir uma doutrina militarizada nas
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escolas, com mecanismos de atuagdo préprios e motivagdes sociais e
politicas para atender aos interesses especificos tanto das elites quanto
da prépria extrema direita para a manutengdo do poder.

Em principio vale distinguir entre militarizagdo das escolas e
escolas militares. As escolas militarizadas - as civico-militares - embora
tenhom a sua rotina militarizada, sGo geridas pelas secretarias
municipais e estaduais, enquanto as escolas militares sédo escolas
geridas pelos militares e, portanto, possuem quase a mesma rotina dos
quarteis, com fungdes e perfis bem definidos e dos estudantes que
atendem aos comandos militares e andam fardados. No que tange as
escolas militarizadas, houve a “ado¢do de um conjunto de praticas e
concepgdes caracteristicas do ambiente militar em contextos que ndo
tém o militarismo como referéncia, como € o caso das escolas publicas”
(Queiroz, 2021, s/p), que inclui as duas escolas de Palmas-TO em que se
realizaram as pesquisas.

Atualmente, o Ensino Médio no Estado do Tocantins possui 27
escolas com modelo militar, que sdo geridos pela Policia Militar e
Bombeiros, e 14 com modelo civico-militar, em uma parceria entre Seduc
e PMTO. A capital, Palmas, possui 03 com modelo militar e 03 com modelo
civico-militar. “O diferencial dessas unidades é que elas contam com
direcdo e coordenagdo disciplinar da Policia Militar e coordenagdo
pedagdgica e corpo docente da Seduc” (Santana Jr; Saturno, 2021, s/p).
No Ensino Fundamental, a Capital conta com 06 escolas civico-militares
e parceria com as for¢gas de Segurancga Publica.

Se as escolas sdo civis e atendem ao publico civil, que interesse
estes espagos despertam nos militares? Talvez, para além da segurancga,
O interesse estejo na modelagem da consciéncia dos estudantes por
meio da supressdo da sua individualidade, do didlogo, da abstragdo e
visdo de mundo, para obter no revés uma homogeneiza¢do e uma
padronizagdo nas formas de pensar e agir. Se assim for, ‘0 que estd em
evidéncia é a consolidagdo de um projeto de escola que carrega em
suas entranhas o treinamento, o esvaziomento da consciéncia do ser, o
controle social, o esvaziomento politico, histdrico e cultural da educagdo
(Mascarenhas; Monteiro; Moreira, 2022, p. 66).
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A observagdo do ambiente escolar, nas duas escolas em comento,
mostrou os reflexos dessa posi¢cdo iminentemente politica nas rotinas
escolares e nas dindmicas de aprendizagem dos estudantes a partir das
caracteristicas inseridas na educagdo publica, sobretudo a intengdo
deliberada dos entes publicos em consolidar uma versdo de projeto
societdrio sectdrio, doutrinador, conservador e antidemocratico nas
escolas, com a intengdo de formar corpos disciplinados e obedientes.

Portanto, o artificio da doutrinagdo militar, desde a mais tenra
idade, fundamenta-se em uma postura ideoldégica do Estado, sobretudo
do governo Bolsonaro (2018-2022), que desde a aprovagdo do Pecim,
indicava determinados fins para a educagdo publica. O discurso para a
insercdo da Seguranga Publica como pilar da educagdo da classe
trabalhadora vai ao encontro de uma suposta “preocupagdo dos pais
com a violéncia escolar® e o combate & indisciplina, associada a
veiculagdo mididtica constante de “uma decadéncia do ensino publico”
em fungcdo de uma pretensa ‘ideologia radical® propagada pelos
professores nas escolas, a chamada “ideologia de género” e o chamado
‘marxismo cultural’, por exemplo. H& ainda o reforgo ao mito de que nas
escolas que adotaram o sistema civico-militar a qualidade do ensino
melhorao, o que ndo possui qualquer fundamentagdo.

No entanto, a construgdo imagindrio que as escolas civico-
militares postam ante os filhos das classes menos favorecidas afirma-se
no discurso da Seguranga Publica para tranquilizar os pais, a0 mesmo
tempo em que obscurece a méo oculta das elites e a ideologia para a
dominag¢do social, que efetivamente se beneficiom desse contexto.

Aideologia é o exercicio da dominagdo social e politica por meio
das ideias. NGo € um idedrio, mas o conjunto de ideias da classe
dominante de uma sociedade e que ndo se apresenta como tal,
e sim oculta essa particularidade, apresentando-se como se
valesse para todas as classes sociais (Chaui, 2013, p. 126).

O principal aspecto ideoldgico se revela na salvaguarda de
entidades estranhas a educagdo, como é o caso da Seguranga Publica,
atrelado aos interesses mercantis para a formag¢do de méo de obra, que
vai oo encontro dos interesses das elites conservadoras e reaciondrias
carentes de vaolores repressivos sobre as classes subalternas,

210



produzindo um reflexo nas massas a partir dos meios de comunicagdo
e das redes sociais. As consequéncias disso puderam ser observadas
com mais intensidade no periodo de 2018 a 2022, quando o governo
Bolsonaro incentivou as ideologias autoritdrias e apoiou os interesses
econdmicos e politicos escusos aos fins educacionais, que ganharam
forca nas redes sociais contra a educag¢do publica em seus varios niveis
- da Educagdo Bdsica ao Ensino Superior -, com sintomas de profundo
desapreco & democracia e aos preceitos constitucionais. Durante o
periodo vimos avangar os “‘intentos neofascistas da guerra cultural, de
ruptura institucional e do extremo neoliberalismo do governo
Bolsonaro” (Leher, 2023, p. 215). Escolas e Universidades publicas, bem
como professores e estudantes, sofreram ataques por parte deste
governo autocratico que preferiu estabelecer uma guerra cultural ao
invés de contribuir com a melhoria da educagdo.

No caso, esse regime de natureza autoritdria e autocraética forjou
a militarizagdo com a benevolente miss@o de ofertar seguranga para as
criongas e adolescentes e de “melhorar a educagdo’, fazendo crer que
precisa salvar a sociedade de um inimigo maléfico que se encontra
infiltrado nas escolas contra a pauta dos valores. Observa-se que hd um
conjunto de ideias coesas, isto é, hd uma ideologia, que foi amplamente
disseminada nas redes sociais durante o Governo Bolsonaro, e que
continua sendo disseminado nas escolas que adotarom o regime e
expde os seus simbolos e signos no cotidiano escolar, nas paredes das
escolas, no uniforme dos estudantes para manter vivo um imagindrio.

Amparados em um discurso que visa incutir no imagindrio popular
a perspectiva da faléncia da escola publica, como tradicionalmente
concebida, no que se refere a qualidade do ensino ofertado, seguranga
e formatagdo moral dos estudantes, o agenda das escolas civico-
militares fundamenta o seu ordenamento ideoldégico em uma
perspectiva notadamente neoliberal. Tal como salienta Laval (2021, p. 4),
no prefdcio do livro intitulado “Contra a miséria neoliberal’, refere-se a
“um certo tipo de governo de individuos, que, por sua vez, exige um certo
exercicio de poder por meio de um Estado forte, autoritdrio, por vezes
violento, que visa uma nova articulagdo entre as esferas publica e
privada’".
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Durante o governo Bolsonaro, houve um expressivo esforgo para
concretizar essa realidade a partir do Pecim, como um marco decisdrio
no empenho de submeter toda a Educagdo Bdsica publica ao modelo
civico-militar. Lembrando que a conversdo de escolas publicas civis em
escolas publicas militarizadas é um fendmeno recente, que ocorre no
pais de forma regionalizada, desde os anos de 1990, estabelecendo-se
em um regime politico-democradtico por entidades governaomentais
alinhadas as pautas conservadoras, tornando-se politica educacional
de estado, com mais intensidade a partir de 2019, sob o amparo desse
governo, de base ultraconservadora e autocradtica. Estava estabelecido
em seus principios o seguinte: “‘gestdo de exceléncia em processos
educacionais, didatico-pedagdgicos e administrativos, fortalecimento
de valores humanos e civicos e a adog¢do de modelo de gestdo escolar
baseado nos colégios militares” (Pecim, 2019, p.1). Embora o programa
tenha sido extinto em 2023 e ndo mais constitua um interesse de Estado,
o seu efetivo impacto nas escolas continua como marca da extrema
direita em diferentes estados da federag¢do, sobretudo por se tratar de
uma pauta de interesse das elites politicas neoliberais e que apoiam
esse projeto societdrio conservador para a manutengdo do status quo.
Para essa elite, apoiada pela classe média, é importante a manutengdo
dos seus prdéprios interesses que se estabelece por meio de “um modo
de pensar e atuar no mundo que redefine vocabuldrios, empobrece a
linguagem, demoniza culturas politicas, modifica hdbitos cidaddos,
relativiza direitos fundamentais e inviabiliza prdticas democraticas”
(Casara, 2021, p. 73).

Entdo, muitas escolas permaneceram com o espag¢o militarizado
frequentado cotidianamente por militares fardados e houve um avango
da militarizagdo, tendo em vista que até agosto de 2024 contava-se, pelo
menos, 569 unidades em todo pais, dado este que contempla apenas as
escolas em que atuam policiais militares ou bombeiros em que ndo ha
reserva de matriculas para filhos de servidores (Alfano, 2024). Segundo
Alves, Santos e Bordin (2023), este nimero pode passar de mil escolas se
forem incluidas aquelas que possuem reserva de vagas, atuagdo de
outras forgcas de seguranga como Guardas Metropolitas, Policia
Rodovidria Federal, bem como aquelas unidades criadas pelas
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prefeituras. “Segundo levantamento realizado pelo pesquisador
Fernando Cdssio, da Universidade de Séo Paulo (USP), o ndmero de
escolas militarizadas no Brasil cresceu quase 30 vezes de 2014 a 2026,
nos dmbitos estadual e municipal, chegando, neste ano, a 1.389 unidades
em todo o Pais."#

Em 2026, o estado de Sdo Paulo iniciou o ano letivo com 100 escolas
civico-militares, distribuidas em 89 municipios selecionados, com
aprovagdo do Governo de Tarcisio de Freitas. Tal “programa foi instituido
pela Lei Complementar n° 1.398/2024, com previsGo de gastos de R$ 7,2
milhdes para pagomento de policiais militares” (Patriarca, 2026, s/p),
sobretudo dareserva para atuarem como monitores para a promog¢do dos
valores civico-militares.

Dessa perspectiva, observa-se que as escolas civico-militares
interessam do ponto de vista financeiro, sobretudo, oo projeto
societdrio neoliberal para o controle e a manutengdo da vida social por
meio da subserviéncia irrestrita da classe trabalhadora, que tem seus
filhos doutrinados pela pedagogia do quartel, cerceando o livre
desenvolvimento critico, enquanto cultiva a perspectiva meritocraticq,
otreloda oos valores morais essencialmente conservadores e a
obediéncia hierdrquica. Essa educagdo tem como horizonte a
homogeneizagdo dos individuos a fim de perpetuar a sua sujei¢do as
elites dominantes. Trata-se, portanto, de uma ideologia usada “para
exercer a dominag¢do, faozendo com que esta ndo seja percebida como
tal pelos dominados” (Chaui, 2004, p. 33).

De fato, o que estd posto por este mecanismo é um sistema em que
os estudantes introjetam a ordem dominante e estejom inteiramente
absortos pela sua ideologia e, assim, percebam-se como uma
indistinguivel parte desse todo repressivo, o que desfigura
integralmente o placito de uma educagdo democraticao, inviabilizando a

formagdo humanista e emancipadora.

Na tessitura autoritdria, conservadora e neoliberal do cendrio
brasileiro, vai se alimentando um sentimento de desapego pela
democracia;, um projeto bem-sucedido da extrema direita no

45 Disponivel em: https://causaoperario.org.br/20246/escolas-militares-crescem-30-
vezes-em-12-anos/

213


https://causaoperaria.org.br/2026/escolas-militares-crescem-30-vezes-em-12-anos/
https://causaoperaria.org.br/2026/escolas-militares-crescem-30-vezes-em-12-anos/

ambito escolar, através de um modelo de educag¢do centrado no
autoritarismo e na militarizagdo das escolas, que alimenta a
desdemocratizagéo do ensino publico. Estomos diante de um
contexto que potencializa duplomente esse evento, através de
aspiragdes neoliberais nas agendas educativas e a militarizagdo
das escolas publicas. (Mascarenhas; Goulart, 2023, p. 39).

O que se depreende do excerto € que a Educagdo Bdsica publica
se torna uma refém do projeto de militarizagdo. O Pecim, mesmo que
extinto, perpetuo-se em muitas escolas civico militares do pais,
enquanto autoproclomado salvador da educag¢do publica brasileiraq,
contra a violéncia escolar e as ‘indesejdveis ideologias radicais que
atacam as pautas de costumes”, estabelecendo-se como um paradigma
de promogdo das diretrizes neoliberais sobre a agenda educativa por
meio do conservadorismo e do autoritarismo.

As consequéncias ficam expostas e ndo raro hd reportagens
veiculadas nas redes sociais sobre a violéncia militarizada nas escolas,
sobre professores cerceados no exercicio da prdatica pedagdgica, sobre
a invasdo da escola por pais enraivecidos e ideologizados pelas tortas
perspectivas educacionais disseminadas (nas mesmas redes sociais) por
individuos que defendem os interesses da extrema direito.

Os reflexos de uma educag¢do civico militar assim dispensada
aparecem no cotidiano escolar - a disciplina rigida, o controle, as
exigéncias por resultados e a equiparagdo entre uma melhor
performance escolar e as caracteristicas individuais dos estudantes etc.
-, fomentom uma logica que promove os interesses politicos de
determinados grupos, as relagdes unilaterais, preserva a moral
heterénoma, mas por meio da coergdo consumada no proselitismo e na
bem-sucedida conversdo ideolégica dos estudantes aOs premissas
neoliberais inerentes ao militarismo, além de arvorar-se em elemento
peremptdrio em prol da assimilagdo da rigidez militar como componente
essencial da identidade estudantil, ferindo de morte o principio de
educagdo democratica.

Destaco-se nesse ponto da argumentagdo, que o conceito de
ideologia da fildsofa Marilena Chaui faz todo o sentido, quando o que
se quer com a militarizag@o das escolas é introjetar uma maneira
especifica de pensar e sentir conforme quer o sistema implantado.
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A ideologia é um conjunto logico, sistemdtico e coerente de
representagdes (ideiaos e valores) e de normas ou regraos (de
conduta) que indicam e prescrevem oaos membros de uma
sociedade o que devem pensar e como devem pensar, 0 que
devem valorizar e como devem valorizar, o que devem sentir e
como devem sentir, o que devem fazer e como devem fazer. Ela é,
portanto, um conjunto de ideias ou representagdes com teor
explicativo (ela pretende dizer o que € a realidade) e prdtico ou
de cardter prescritivo, normativo, regulador, cuja fungdo é dar
aos membros de uma sociedade dividida em classes uma
explicagdo racional para as diferengas sociais, politicas e
culturais, sem jomais atribui-las o divisdo da sociedade em
classes [...] (Chaui, 2013, p. 117).

Vivemos em uma sociedade em que a hegemonia de um grupo social
dominante - a burguesia* - estabelece o modelo educacional para os
filhos da classe trabalhadora, que parece estar primariomente voltado
para a reprodug¢do da forga de trabalho, mas sem que eles (os préprios
trobalhadores) percebom o ideologia que cerca os processos de
formagdo escolares. A férmula se intensifica nas instituicdes que
incorporaram a educag¢do civico-militar e seus métodos de dominagdo,
ou seja, ndo parece haver percepgdo de que “esse modelo exer¢ga uma
influéncia determinante sobre o conduta e a subjetividode dos
individuos" (Barros; Silva, 2023), mas a violéncia é invisivel aos olhos. Os
discursos ideoldgicos alienantes conferem elaborado cdédigo de
intercomunicagdo, carregado de normas, principios, valores e
simbologias que podem condicionar os corpos € as mentes dos
estudantes pela sujeicdo a regulomentos diversos. Esse universo,
inicialmente, concebido nos quarteis compreende a rotina militar e, uma
vez estendidos a educagdo publica, tdo somente G educagdo publica,
evidencia a sua utilizagdo para fins politicos.

Entdo, a pergunta que se faz é sobre a extensdo desses fins no
processo formativo dos estudantes, isto é, se a escola militarizada tem
mesmo o escopo de introjetar as determinag¢des histéricas por meio da
repressdo, interferindo no livre desenvolvimento das faculdades
humaonas para fortalecer o pensamento unidimensional e, portanto,
respaldar a ideologia dominante.

4 Para Marcuse (Marcuse, 2015, p. 119), “a burguesia é o sujeito do progresso técnico, da
libertagdo, da conquista da natureza, da criagdo da riqueza social, e a perversdo e
destruicdo dessas realizagdes”. Entdo, dialeticamente, o progresso técnico pode tanto
emancipar quanto levar a dominagdo por parte da burguesio.
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Nas palavras de Marcuse, “introjegdo sugere uma variedade de
processos relativamente espontdneos pelo qual um Eu (Ego) transpde o
‘exterior’ para o ‘interior, [..] uma dimensdo interior distinta das
exigéncias externas e mesmo contrdrias a elas [...]" (Marcuse, 2015, p. 48),
OuU Se€ja, um espago que se caracteriza pelo livre desenvolvimento das
faculdades humanas e que tem sido invadido pelas determinagdes
externas - pela repressdo do modo de produgdo capitalista -, que
interferem diretomente na racionalidade.

Dai a necessidade de compreender os argumentos pelos quais
uma educag¢do militarizada seria tdo atraente as elites neoliberais e
aquela classe média afeita aos discursos politicos da extrema direita. O
pressuposto é que a introjegdo da ordem dominante pelos estudantes,
além de reduzir a autonomia intelectual, despotencializa ou até
inviabiliza a critica negativa.

Parece que o militarizagdo das escolas segue esse pressuposto,
visando um aspecto fundamental, a saber, formar individuos submissos
até que “os multiplos processos de introje¢do paregcom estar
cristalizados em reagdes quase mecanicas” (Marcuse, 2015, p. 48). Assim,
o pensamento unidimensional pode ser mimetizado com discursos
coesos a ponto de os individuos passarem a reproduzir e a compartilhar
valores condizentes com a manutengdo do préprio sistema, aceitando
de bom grado a repressdo.

AS ESCOLAS CiVICO-MILITARES EM PALMAS: CONSEQUENCIAS DA
INVASAO DO CAMPO EDUCACIONAL PELA SEGURANGA PUBLICA

“Escola somente de informagdo e de disciplina
imposta, como a dos quartéis, pode adestrar e
ensinar, mas ndo educa” (Anisio Teixeira, 2006, p.
267).

Como j& salientado nas seg¢des anteriores, a invasdo do campo
educacional pela Seguranga Publica permite a instauragdo de normas,
principios e a organizagdo das prdprias corporagdes nas escolas como
um processo pedagdgico disciplinar, condigdo que tende a alterar o
funcionamento das rotinas escolares e desidratar a autoridode e a
autonomia das equipes docentes e gestoras devidamente qualificadas

e legitimamente empossadas. O processo de militarizagdo das escolas
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publicas interfere diretamente no seu funcionamento habitual, de modo
que a praxe do militarismo passa a prevalecer nas instituicdes onde se
instalaram.

O objetivo dessa segdo é mostrar que hd um conjunto de signos
ideoldgicos, meritocradticos e hierdrquicos que ressignificam as rotinas
escolares e estabelecem um tipo de construgdo social sedimentada em
bases ideoldgicas e normativas impostas pelo ordenamento civico-
militar, produzindo como consequéncia a mimese a titulo de reprodugdo
pelos estudantes e submissdo de todos os sujeitos que frequentom as
escolas publicas. Frente a essa realidade, as praticas pedagdgicas estdo
se adaptando & rotina e forcando os estudantes a responderem a uma
estruturagdo gregdria que modela o comportamento, como pudemos
acompanhar durante a atuagdo dos pesquisadores no PRP e no PIBID,
durante os anos de 2023 a 2025, em duas escolas localizadas no Plano
Diretor Norte do Municipio de Palmas-TO. A ideia parece ser esta:
modelar os filhos da classe trabalhadora & obediéncio, com novos
hdbitos e pensamento unidimensional.

Metodologicamente, para além dos referenciais bibliogrdficos ja
evidenciados, utilizamos a descricdo etnogrdfica como aporte
fundamental para a coleta de dados, fundamentalmente, para descrever
os espagos escolares militarizados. A “etnografia é a escrita do visivel. A
descricdo etnogrdfica depende das qualidades de observagdo, de
sensibilidade ao outro, do conhecimento sobre o contexto estudado, da
inteligéncia e da imaginagdo cientifica do etnédgrafo” (Mattos, 2011, p. 54).

Observamos ao longo das atividades desenvolvidas na escola as
contradigdes evidentes entre o espago escolar de liberdade, de
ludicidade, de convivéncia com a diversidade, de criatividade e da
consecugdo dos fins da educagdo, que é a formagdo de cidaddos
criticos e autdbnomos etc, com uma rotino em um ambiente de
hierarquiao, ordem, rigidez, disciplina e silenciamento, assim como nos
quarteis, lugar em que Nndo se aprende a questionar e sim, a obedecer.

Marchas, paradas, continéncias e obediéncia hierarquizada das
relagdes no interior das unidades, que fomentam o medo por meio da
constante vigildncia, repress@o e puni¢do, que exigem o controle dos
corpos dos estudantes e unidimensionalizam os comportamentos, as
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subjetividades, e os pensamentos etc, acabam por negar de modo
flagrante a diversidade social, o direito a infadncia e a educagdo tal como
a defendemos.

Figura 1- Estudantes perfilados para a rotina didria de hastear as bandeiras
o Brasil, do Estado e do Municipio.

i ‘ ‘ -

Fonte: arquivo pessoal.

Os nomes das escolas ndo serdo divulgados, bastando apenas a
informag¢do de que se trata de uma escola de Ensino Fundamental e uma
escola de Ensino Médio. Quanto as fotos ilustrativas apresentadas,
apenas a foto do hasteamento das bandeiras faz parte do arquivo
pessoal, as restantes foram retiradas de sites publicos que podem ser
visitados por qualquer pessoq, embora tenhamos exemplares que
condizem exatamente com a descrigdo do ambiente escolar militarizado
que, por sinal, na escola de Ensino fundamental é farto de simbolos
militares em todos os espagos.

A ideologia da militarizagdo traz consigo um aparato instrumental
e simbdlico, com imagens e linguagem prdépria nutrida por signos, ritos,
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manifestadamente verticalizada e antidialégica, que constantemente
militam contra o livre desenvolvimento humano. Sendo assim,

[.] na medida em que se caracteriza por uma construgdo de
imagens ou uma constru¢do imagindria com que fornece aos
sujeitos sociais e politicos um espago de agdo, deve
necessariamente fornecer, além do corpus de representagdes
coerentes para explicar o real, um corpus de normas coerentes
para orientar a pratica, isto é, de regras corretas para a agdo
(Chaui, 2013, p. 124).

Sendo assim, a compulsdria e constante exposi¢cdo dos estudantes
ao cotidiano de culto a simbolos nacionais e rigidos regimentos internos
se caracterizam como precondicionomentos determinados pela
disciplinag, pelos uniformes (fardas), cabelos cortados e presos (casos
das estudantes), ordem e limpeza das instalagdes fisicas e das salas de
aula etc, produzem como efeito a dominagdo do corpo e do
comportamento, que rompe com o comportaomento natural da infancia
e da juventude. Contraditoriomente, estabelecem artificialmente a ideia
de pertencimento, sobretudo quando os estudantes séGo designados
como auxiliares na fiscalizagdo da disciplina e atuam como agentes de
repressGo entre os seus pares, estimulando o desagregagdo e
desconfianga entre eles.

A presenca do distintivo escolar nas faixas bragais utilizadas por
alguns estudantes, também indica prestigio e distingdo hierdrquica, de
modo que os estudantes que se comprometam integralmente com a
ideologia aplicada e atendam aos requisitos mdaximos de subordinagdo
Q0 regime, possam ter o privilégio de ostentar orgulhosamente a
insignia, tornando-se aptos a reprodugdo dos mecanismos de controle
Q0Ss qQuais se encontram submetidos. Sob a designagdo de “bragais’,
esses estudantes sdo incumbidos da fiscalizagdo dos demais colegas,
no que concerne ao comportamento, a disciplina, o obediéncia e o
respeito as normas liturgicas instauradas na instituicdo de ensino. Estes
bragais sdo vigilantemente escrutinados e quaisquer infragdes ou atos
de inadequagdo sdo prontamente delaotadas aos monitores ou mesmo a
equipe diretiva da unidade. Agora esses ‘xerifes” fazem parte do
processo produtivo do ambiente escolar e a sua atuagdo se tornou
indispensdvel para a manutengdo da disciplina e da ordem. Assim, apds
ser selecionado o estudante aspirante a fiscal de turma passa por um
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curso de formagdo, que segundo consta em matéria publicada pela
Folha Capital (2024), ddo conta dos seguintes objetivos gerais: 1) ser
exemplo de boa conduta para os outros estudantes; 2) responsabilizar-
se pela disciplina escolar para manter o desempenho pedagdgico; 3)
defender o nome da escolq; 4) motivar os outros estudantes sobre a
importdncia das relagdes sociais dentro daquele modelo. A ideia seria a
seguinte:

[.] fozer dos participantes exemplos de boa conduta aos demais
alunos, manter a disciplina na escola visando a melhoria do
desempenho pedagdgico, formar um grupo integro que honre e
defenda o bom nome da escolq, desenvolver nos participantes
habilidades para motivar os demais alunos e internalizar a
importdncia do desenvolvimento de relagbes interpessoais.
(Folha Capital, 2024, s/p).

Devidamente doutrinado e absorvido pelo sistema, tendo passado
por um processo de introje¢gdo massivo que agora o ressignificou como
membro da unidade escolar, o estudante fiscal passa a se distinguir dos
demais, exibe faustosamente em seu brago o signo mdximo da
instituicdo, possui uniforme distinto, que em nada se assemelha as
vestimentas dos demais colegas, mas que reproduz precisomente o
fardamento oficial utilizado pela forga de segurango.

A cerimdnia de outorga que lhes confere o titulo de fiscais da
escola, seus recursos imagéticos, bem como a indumentdria que os
aparta verticalmente dos demais, podem ser constatados em rito, como
mostrado a seguir, em foto publica retirada da Folha Capital.
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Figura 2 - Formatura do curso de formagdo de fiscais para atuar na escola

—
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Fonte: Folha Capital (2024)
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Tais figuras militarizadas ideologicaomente, agora devidamente
assimilados, estdo aptos a serem vigilantes da ordem e mantenedores
do cdnon a que estdo submetidos. Dai por diante, a pedagogia do
quartel explicito o que todos os estudantes precisam saber - que
qualquer um pode sofrer repressdées de forma sumdria por ndo se
adaptar ou cometer faltas disciplinares consideradas graves, em que a
natureza de tal gravidade e dosimetria da peniténcia exaradaq, fica
exclusivamente restrita ao critério do coordenador militar. Na entrada
de uma das escolas tem uma haste de metal na entrada escrita o
seguinte: “aluno atrasado: sala da PRF). Ndo é possivel mensurar os
danos que isso provoca na cabega de uma crianga e nem se ela se sente
como uma infratora, mas tal método tende a “formar uma massa acritica
de estudantes, pautado mais pelo medo que pelo respeito” (Benevides;
Soares, 2020, p. 318).

221



Observamos essas caracteristicas nas duas escolas de Palmas, a
saber, a dissemina¢gdo de uma ideologia que impde uma espécie de
pdnico moral e de cultura do medo, respaldados pela repressdo e pela
vigildncia constante para obter em troca a obediéncia e a submissdo,
momentos em que se pode verificar um processo em curso de
homogeneizagdo dos individuos.

Trota-se de uma ingeréncia sistematizada da Seguranga Publica
sobre a Educagdo, cujos precondicionomentos sobre os estudantes
acabam por fazé-los internalizar e aceitar os valores, as exigéncias e as
normas a que estdo constantemente submetidos, adotando tais
padrdes que sdo reproduzidos e perpetuados dentro do ambiente
escolar, incapacitando-os, muitas vezes, de fazer oposi¢cdo, de pensar
criticomente e de contemplar alternativas, devido a supressé@o do
pensamento negativo. “Nesse processo, a dimensdo interior da mente,
na qual a oposi¢do ao status quo pode se enraizar, é reduzida" (Marcuse,
2015, p. 49).

Dessa perspectiva, fica visivel os processos de introjecdo que
condicionam a mente e o corpo, embora a dominagdo opere de forma
sutil e eficaz, com destaque para a eficiéncia da introjegcdo inconsciente
de crengos e preceitos externos que sdo impostos por meio da
supressdo direta de sentimentos e pensamentos, o que ndo pode ser
fato ignorado.

A transferéncia das exigéncias externas para a interna por meio
da repressdo (Marcuse, 2015) tem como resultado a supressdo da
individualidade e um estudante tende a deixar de ser ele mesmo para se
tornar o que se exige para o seu corpo e pensamento.

O modo de pensar e agir desejado, apds a introje¢cdo da rotina,
ndo intenciona o desenvolvimento humano integral, livre e emancipado,
ao contrdrio, busca-se a naturalizagdo do pensamento unidimensional
e ‘as redefinicbes sdo falsificagdes que, imposta pelos poderes
constituidos, servem para transformar a falsidade em verdade”
(Marcuse, 2015, p. 118).

Da mesma forma, essa “abordagem das questdes relacionadas a
infdncia convida as criangas a imitarem os comportomentos e a
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linguagem daqueles que supostamente lideram a sociedade” (Cechinel;
Mueller, 2023, p. 245).

A linguagem operacionalizada da doutrina militar se consolida
firmemente no ambiente escolar, de modo a produzir interagdes
miméticas entre os estudantes, que passam a reverenciar no cotidiano
escolar as condutas marciais dos agentes beleguins que atuam nas
escolas, tal como exemplificado a seguir, com uma foto publica retirada
do préprio facebook da escola.

Figura 3 - Estudante mimetizando policiais.

Fonte: Facebook da escola.

Nesse processo constante de doutrinagdo por meio das diferentes
linguagens - via signos imagéticos e rituais de culto e respeito a simbolos
nacionais e a personalidades hierarquicamente superiores -,
estabelece-se um processo de dominagdo dos estudantes dentro de
uma légica de poder repressivo que se manifesta por meio da exigéncia
de submissdo. Incorporados a esse processo continuo e privados do
contraditério, tem-se esvaziado a dimensdo interior da mente em que a
oposigcdo pode se estabelecer. Em sumaq, “a perda dessa dimensdo, na
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qual habita o poder do pensamento negativo - o poder critico da Razdo
- é o contraparte ideoldgica do préprio processo material [...]" (Marcuse
(2015, p. 49), pela qual a militarizagdo silencia e se apropria. Assim, a
razdo passa a ser ressignificada pela subordinagdo e éxito em sua
doutrina e o projeto de militarizagdo escolar segue em seu itinerdrio de
alienagdo estudantil.

Por meio dessa linguogem ordinal estabelecida quase que
exclusivamente por meio de comandos bravios e pouco dialdgicos,
explicitom-se as diretrizes a serem imediatamente acatadas,
estabelecendo um modo de linguagem ritual-autoritdria que “controla
reduzindo as formas e os simbolos linguisticos de reflexdo, abstragdo,
desenvolvimento, contradigdo [..]' (Marcuse, 2015, p. 121).

Vale destacar que a linguogem da militarizagdo se apoia
fundomentalmente nos recursos imagéticos para gerar 0s
precondicionamentos necessdrios a reprodugdo da ordem, em qQue 0s
estudantes sd@o constantemente expostos a exigéncia por respeito,
disciplina e veneragdo ritualistica rotineira.

A seguir, o emblema oficial de uma das escolas foi alterado. Antes
traziam os elementos que faziom referéncia ao municipio, como suas
cores e brasdo municipal, que foram substituidos por uma insignia
estilizada da Policia RodovidriaFederal (PRF).

Figura 4 - A insignia traz no centro, no corddo azul, o nome da escola (que
escondemos), sequido da forga de seguranga

Fonte: /nstagram da Escola.

224



Com o objetivo de estabelecer uma firme aderéncia e
pertencimento, os militares creem que os estudantes devem reconhecer
e reproduzir esses elementos em sua rotina. Estes simbolos ndo se
reduzem apenas aos de cunho civico oficial (bandeira nacional ou do
estado e do municipio), mas sobretudo aos que servem para identificar
a forga de seguranga que atua na escola.

O simbolo da PRF também adorna os uniformes dos estudantes, as
flamulas cerimoniais, as bandeiras, as brac¢adeiras, além de serem
reproduzidas a exaustdo por meio de projegdo como pano de fundo no
auditério da escola, em eventos que contam com a presenga dos
estudantes e dos pais. Tudo vira um consumo repressivo, a despeito de
as criangas e adolescentes exibirem as insignias com certo orgulho para
0S pPais, mas sem a nogdo exata dos processos de introjecdo da
ideologia que cerca os simbolos em tempos de polarizagdo politica.
Verifico-se, nesse ponto, a alienagdo dos estudantes e a eficiéncia da
introjecdo com o seu poder repressivo.

A eficiéncia do sistema enfraquece a capacidade do individuo
reconhecer que esse sistema sé contém fatos que expressam o
poder repressivo do todo. Se os individuos se encontraom nas
coisas que moldam suas vidas, ndo é por que eles estabelecem a
lei das coisas, mas porque eles a aceitom - ndo com uma lei da
fisica, mas enquanto lei de sua sociedade (Marcuse, 2015, p. 49).

A aceitagdo pelos estudantes da repressdo que molda as suas
vidas mostra a incapacidade de oposi¢cdo e que eles foram absorvidos
por sua consciéncia alienada, ‘reconhecendo” que a doutrinagdo faz
parte de suas vidas, ou seja, que reproduzir o sistema repressivo é
normal. Tal sociedade, “com sua imediatez e seu estilo direto impede o
pensamento conceitual: assim, impede o pensamento” (Marcuse, 2015, p.
115).

Os estudantes passam a se identificar com a realidade que lhes é
imposta e encontram nela a sua prépria satisfagdo e desenvolvimento,
tal como previsto em qualquer programa doutrindrio, como é o caso do
programa civico-militar. Assim, aos filhos das classes trabalhadoras fica
reservada a perversa légica meritocrdtica e hierarquizada, o
ajustamento em detrimento do livre pensar critico e reflexivo.

De maneira incontroversa, a nova ordem social imposta pela
extrema direita no pais imp&e aos poderes instituidos uma falsa
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democracia, que revestida de autoritarismo e pressupostos
antidemocraticos se faz passar por verdade aos olhos de milhares de
brasileiros ideologizados pelas redes sociais. “Se os fundamentos da
democracia sdo harmoniosamente abolidos na democracio, entdo os
velhos conceitos histdricos sdo invalidados pelas atuais redefinigcdes
operacionais” (Marcuse, 2015, p. 118).

Chega-se oo ponto em que se observa o itinerdrio civico-militar na
escola como algo articulado ideologicamente em favor do controle
social eficiente, convertendo os individuos em prol das determinag¢des
histéricas do capitalismo, ou seja, para atender ao projeto societdrio
neoliberal, como proposta de redefinicdo operacional da Educagdo
Bdsica no pais. Consequentemente, o que se verifica € uma tentativa de
fazer com que a educag¢do publica sirva a uma Unica perspectiva de
valor - a do capital - com vistas na manutengdo dos interesses das
claosses dominantes, em que os filhos da classe trabalhadora, em fase
puericia, passam pela rigidez doutrindria da escola civico-militar,
cristalizando em seu aparelho psiquico estas nog¢des caracteristicas do
pensamento unidimensional, hierarquizado, obediente e alheio.

Nas sociedades capitalistas a engenharia social se articula de
forma totalizante com as instituicdes a fim de interferir, neutralizar e
absorver toda oposi¢do para inviabilizar a critica e qualquer possivel
agdo radical. O capitalismo, nesse sentido, apresenta-se como um modo
de produgdo que se cristaliza pela introjecdo de suas determinagdes
histéricas na subjetividade dos individuos, exigindo ‘um modo de
pensamento e comportamento que é imune a qualquer racionalidade
que ndo seja a racionalidade estabelecida" (Marcuse, 2015, p. 154). A
repressdo tem um papel determinante nesse aspecto e absorve os
individuos com uma ideologia que, muitas vezes, torna-se palatdvel ao
seu conservadorismo desesperado por seguranga em um pPais que
expde profundas fissuras em fungdo das desigualdades sociais.

Vimos que a ideologia civico-militar engendra em suas praticas um
conjunto sistematico de premissas que correspondem ao estabelecido
pelo pensamento unidimensional, no sentido de reduzir a experiéncia
sensorial dos individuos para obter no revés a introjegdo do seu modus
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operandi e a submissdo. Para finalizar esta se¢do, o pensamento de
Marcuse (2025, p. 231) é preciso:

A criagdo de necessidades repressivas desde hd muito tem se
tornado parte do trabalho socialmente necessdrio - necessario
no sentido de que sem ele o modo de produgdo ndo poderia ser
sustentado. Ndo sdo os problemas da psicologia nem os da
estética que estdo em jogo, mas sim a base material da
dominagdo.

As elites estdo dvidas pela manutengdo do poder e do seu status
dependendo, para tanto, de que o modo de produgdo capitalista se
mantenha sustentado pelo labor barato da classe trabalhadora e de
seus filhos que est&o na escola para aprender a reproduzir a forgca de
trabalho de forma submissa e obediente. A base material da dominagdo
estd em jogo e a militarizagdo das escolas tem uma fungdo essencial
nessa equagdo. A ascensdo da extrema direita oo poder tem
evidenciado, em conformidade com o projeto societdrio neoliberal, uma
nova necessidade, a saber, que precisom ser 0os agentes promotores do
desmonte educacional para impor a sua ideologia autoritdria com o
apoio das elites dominantes.

CONSIDERACOES FINAIS

A efetivagcdo do modelo de organizagdo escolar instituido pelo
Pecim reverbera ainda hoje em diversos estabelecimentos de ensino
publico do pais, mas com acompanhamento das atividades escolares
por equipes inquestionavelmente alheias ao ambiente escolar - da
Policia Militar, Bombeiro, Policia Federal, Policia Rodovidria Federal,
Guarda Metropolitana etc. -, pessoas, muitas vezes armadas, que
transitom dentro das escolas para impor as suas determinagdes, com
seus simbolos e signos espalhados pelo ambiente. Desde a entrada até
a saida da escola os estudantes vivem e convivem com a militarizagdo,
usam uniformes com insignias e cantam o Hino Nacional e musicas
militares, fazem apresentagdes rigidas, como se estivessem
apresentando um pelotdo, como se estivessem em um quartel, deixando
evidente a pedagogia do quartel. Além disso, os filhos dos trabalhadores
que frequentam as escolas publicas - criangas e adolescentes - estdo
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suscetiveis as figuras de autoridade dos agentes da Seguranga Pdblicq,
como se fosse preciso reprimi-los em tempo integral. Elementos
discordantes e protestos precisom ser cerceados sempre que se
manifestarem, oté que estejom permanentemente emudecidos e
absorvidos pela ideologia.

Entendemos que a militarizag&o encontrou um campo de agdo na
Educagdo Bdsica - em um momento decisivo no desenvolvimento da
infdncia & adolescéncia - para introjetar os processos repressivos e
estabelecer as bases para o pensamento unidimensional, que visa
fortalecer o projeto societdrio neoliberal e atender aos interesses
econdmicos e politicos das elites dominantes.

Se a militarizagdo das escolas prevalecer a homogeneizagdo de
corpos e das mentes pode pdr em risco ndo apenas a escola publica,
mas a educag¢do de forma bem mais ampla devido ao pensamento
unidimensional, comprometendo forma¢do humana e colocando em
risco os préprios valores democraticos. Sendo assim, as escolas civico-
militares representam um retrocesso e seu modelo de atuagdo um
escarnio a educagdo publica, em razdo de sua génese autoritdria e
dominadora com intengdes escusas 0 educagdo.

A militarizagdo das escolas constrdi uma narrativa escorada no
medo e na inseguranga, mas Ndo na educagdo. Este intento, que visiona
demolir o Educag¢do Bdsica como a conhecemos, é direcionado
efusivamente ao controle de um estrato social bem delimitado, a classe
trabalhadora, que encontra na escola publica sua Unica opgdo de
acesso O educagdo formal. A esta populagdo é que se destina o rigido
ordenamento militarizado, que na mesma medida em Qque ¢é
abundantemente disposto de regulamentos norteadores da moral e da
conduta servil, revelo em seus meandros uma axiomdatica escassez de
fundamentos dialéticos e emancipatérios, comprometendo-se, de modo
decisivo, a interferir no livre desenvolvimento da pessoa humana e
inviabilizar a promog¢do da consciéncia critica dos estudantes.

Enfim, vimos ao longo da exposicdo que a rotina militarizada exige
a submissdo dos estudantes e, portanto, interfere no livre
desenvolvimento humano oo introjetar uma ideologia para fins de
dominagdo com interesses politicos escusos aqos interesses
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educacionais, a despeito de qualquer boa inten¢gdo que possa estar por
trds disso. Uma escola ndo é um quartel e, portanto, os objetivos da
educagdo ndo podem ser confundidos com ideologias, bem como os
estudantes ndo podem ser tratados como soldados e os professores(as)
ndo precisam estar vinculados o pedagogia do quartel. A escola deve
ser um lugar de acolhimento em que floresce a diversidade, as
diferencgas, o didlogo, a emancipagdo, a liberdade expressdo etc. para o
bem da democraciao.

No mais, agradecemos o Capes pelo apoio a iniciagdo & docéncia
tanto no PRP quanto no Pibid, cuja participagdo foi essencial para a
pesquisa e para a escrita deste artigo.
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