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Prefacio

Pesquisas sobre ensino de filosofia no contexto das
reformas educacionais no Brasil atual

Prefaciar uma obra é fazer um convite a leitura e ao pensamento e ¢
com alegria que assumo essa tarefa, pois trata-se de um livro com muitos
méritos, entre eles reunir escritos resultantes de pesquisas realizadas no
ambito do Mestrado Profissional em Filosofia — PROF-FILO.

Estamos em 2021- segundo ano de uma pandemia que tem altera-
do drasticamente nossos modos de vida e que, no Brasil aliada a necro-
politica, politica colocada em funcionamento nesse periodo, tem gerado
muita tristeza e dor. No momento que escrevo este prefacio temos mais
de 500 mil mortes em nosso pais. Porém, poderia surgir a pergunta: por
que lembrar tal cendrio quando sua escrita tem como primeiro escopo
saudar a produgao de colegas, professores e professoras de universidades
e da escola basica, que € fruto de seus estudos, de suas pesquisas e de
suas praticas docentes? E um momento de alegria em meio a tormenta
que vivemos. Destaco, entretanto, que é justamente esse cendrio que me
da o mote inicial para dizer deste livro: a filosofia — disciplina escolar -
desde 2016 foi alvo de politicas educativas e de legisla¢des que colocaram
em cheque sua existéncia como disciplina ao modificarem a estrutura e o
sentido do Ensino Médio — Reforma do Ensino Médio e BNCC. Em 2018,
quando comemoravamos 10 anos de sua presencga obrigatdria no Ensi-
no Médio fomos novamente impelidos para a linha de frente das lutas
historicas pela sua permanéncia. Assim, ao invés de produzir desanimo
e paralisia tal situagdo gerou, e tem gerado, resisténcia pelo estudo, pela
pesquisa, pela apresentacao de ideias ao debate ptiblico com a comunida-
de filosdfica, desde a universidade. Eis uma das poténcias deste livro — se
constituir como abertura ao didlogo publico sobre a filosofia e seu ensino,
em meio a normativas legais que ameagam a formagao integral das jovens
geragoes, na escola.

O PROF-FILO, criado em 2017, vem se constituindo como um es-
pago privilegiado de encontro entre universidade e escola basica; entre
professores e professoras de filosofia que fazem do ensino da filosofia seu
objeto de pesquisa — seu problema filoséfico. Tal objeto se estrutura com
as questoes suscitadas pelas praticas vividas em salas de aulas de diferen-
tes regides do pais. A filosofia e a educagao fornecem as referéncias para



a leitura, a andlise e a reflexao filosofica dos problemas de pesquisa que
emergem nesses contextos.

E, pois, um espago novo de acolhimento a pesquisa nas universi-
dades. Nem sempre foi assim. Houve tempo em que o ensino da filosofia
nao era um objeto de conhecimento reconhecido pela maioria dos depar-
tamentos de filosofia do Brasil; essa é uma historia bem conhecida que,
no entanto, nao pode ser esquecida. A rela¢ao entre filosofia e educagao
no ambito da universidade brasileira foi durante muito tempo sustenta-
da em tentativas de hierarquizagado. Foi nos programas de pds-graduacao
em educacao que o ensino da filosofia se constituiu primeiramente como
tema e como problema merecedor de investigacao. Por isso, temos um
acervo significativo de produgdes académicas, que se somam, nos ulti-
mos anos, aquelas geradas no interior do PROF-FILO, como € o caso do
livio PESQUISAS EM ENSINO DE FILOSOFIA: EXPERIENCIA NO
PROEF-FILO (VOL 02), organizado pelos colegas José Soares das Chagas
e Alessandro Rodrigues Pimenta, do estado do Tocantins, que tenho o
prazer de apresentar.

Como coletanea, esta organizado em duas partes; uma primeira
abarca andlises e reflexdes sobre as Reformas Educacionais Brasileiras e 0 En-
sino da Filosofia; entre elas sao objeto de andlise a lei 10.639/2003 e a lei
11.645/2009, que normatizaram a presencga de contetidos sobre as africa-
nidades e da cultura indigena, respectivamente, no curriculo escolar, com
referéncia especial as aulas de filosofia. E, também, a lei 13.415/2017, que se
refere a nova estrutura curricular do Ensino Médio, que retirou a filosofia
da categoria de disciplina e a nomeou como “estudos e praticas”. A forma-
¢ao continuada de professores e professoras de filosofia realizada no am-
bito do PROF-FILO e a abrangéncia da constitui¢ao do pensamento filoso-
fico brasileiro sao temas que se somam para dar a pensar aos leitores e as
leitoras sobre a complexidade das praticas de ensino da filosofia no Brasil.

A segunda parte do livro — Fundamentos de Educacio e Ensino de Fi-
losofia, como seu titulo expressa, € composta por cinco (5) capitulos que
tomam como referéncia filosofos e fildsofas para pensar a educacao e,
de modo mais especifico, o ensino da filosofia; Adorno, Hannah Arendyt,
Deleuze, Macintyre se destacam como referéncias centrais. Deste modo,
esta segunda parte indica que estudos sobre ensino da filosofia e sobre
filosofia da educagao tem uma relacao de familiaridade, a qual impede
que uma linha nitida de separacao epistémica entre eles seja colocada; ao
contrario, reforga a histdrica interdependéncia entre Filosofia e Educagao.



E este um livro que oferece muitas ideias! E um livro que nos da a
pensar e que se mostra como afirmagao da pesquisa produzida a partir
do encontro entre universidade publica e escola basica. Eis meu convite
a sua leitura — como modo de mantermos a confianca e alegria em nosso
trabalho — de professores e professoras de filosofia.

Profa. Dra. Elisete M. Tomazetti
Centro de Educacio/Departamento de Metodologia do Ensino
Universidade Federal de Santa Maria - UFSM
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I PARTE

REFORMAS EDUCACIONAIS BRASILEIRAS
E O ENSINO DE FILOSOFIA

A GENESE DA BRASILIDADE E A APLICACAO DAS LEIS
10.639/2003 (AFRICANIDADES) E 11.645/2008 (CULTURA
INDIGENA) NA FILOSOFIA

Maria Socorro Ramos Militao!
Lorena Silva Oliveira?

1. Introducao

Neste artigo analisamos o contetdo da Lei 10.639, de 9 de janeiro de
2003, que altera a Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e estabelece a
obrigatoriedade do ensino da Histéria e Cultura da Africa e Afro-Brasilei-
ra nos curriculos escolares das redes de ensino publico e privado do Pais,
em todas as dreas do conhecimento. Alterada pela Lei 11.645, de 10 de
margo de 2008, aquela Lei recebeu o acréscimo de contetidos sobre a His-
toria e Cultura indigena. O objetivo do estudo ¢ demonstrar a relevancia
da difusdo dos contetidos das referidas leis para a formagao intelectual e
moral do jovem brasileiro, que, ao apreender tais conhecimentos enten-
dera a contribui¢ao dos povos africanos e indigenas e suas culturas para
a constituigao da brasilianidade, da “genética” sociocultural e da identi-
dade do povo brasileiro.

Na sequéncia, o debate considera a concepgao de reforma intelectu-
al e moral de Antonio Gramsci, a legislacao vigente e a possibilidade de
se promover uma elevagao cultural de nossos jovens, os quais, por meio
do acesso a propria cultura podem compreender a sua genética cultural e,
por conseguinte, a de seu povo, e, com isso, podera participar de sua pro-

' Profa. Adjunta do Instituto de Filosofia da UFU e dos programas de Pos-Graduacao em Filosofia
da UFU e UFT (PROF - FILO), membro fundador da International Gramsci Society-Brasil.

2 Mestre e Graduada em Filosofia pela Universidade Federal de Uberlandia. Atualmente, Douto-
randa em Filosofia pelo Programa de Pds-Graduacao em Filosofia/PPGF-UFRJ e Bolsista CNPQ
-Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico. E pesquisadora de Filosofias
Politicas Africanas e Afrodiasporicas e Educacao para as Relacoes Etnico-Raciais.



A GENESE DA BRASILIDADE E A APLICACAO DAS LEIS 10.639/2003
(AFRICANIDADES) E 11.645/2008 (CULTURA INDIGENA) NA FILOSOFIA 11

pria historia ao tomar consciéncia critica de si mesmo, de sua condigao no
mundo. E nesses termos que o ensino dos referidos contetidos serdo ana-
lisados, neste estudo. Além disso, a pesquisa investiga como tem ocorrido
o ensino de tais contetidos no ambito da filosofia, e mais especialmente no
Instituto de Filosofia da Universidade Federal de Uberlandia.

2. A composicao do Brasil e do povo brasileiro

Casa-Grande & Senzala (1933) de Gilberto Freyre € a primeira gran-
de obra sobre a formacao sociocultural brasileira que enfatiza a géne-
se de nossa sociedade no contexto da miscigenagao entre os brancos
(principalmente portugueses) e os negros oriundos das varias nagoes
africanas e dos diferentes povos indigenas que habitavam o Brasil, nos
séculos XV e XVII. Para Freyre, a propria arquitetura da casa-grande
expressaria o0 modo de organizagao social e politica do Brasil, o patriar-
calismo. Tal estrutura seria capaz de incorporar os varios elementos que
comporiam a propriedade fundidria do Brasil colonia. O autor também
desmistifica a nogao de determinacgdo racial na formagdo de um povo
e com isso refuta a ideia de que no Brasil houvesse uma raga inferior
devido a miscigenagdo. Antes, aponta para os elementos positivos da
formacao cultural brasileira oriundos desta miscigenagao entre culturas
tao distintas.

A segunda obra importante é “O povo brasileiro: a formagio e o sentido
do Brasil” (1995), construida ao longo de trinta anos pelo antropologo e
educador Darcy Ribeiro (1922-1997). Nela, encontramos uma explanagao
histdrico-antropoldgica da génese e desenvolvimento do Brasil e de seu
povo. Um retrato de corpo inteiro do Brasil, que surgiu “[lavado] em san-
gue negro e sangue indio, [destinado] a criar uma espléndida civilizagao,
mestica e tropical, mais alegre, porque mais sofrida, e melhor, porque
assentada na mais bela provincia da Terra” (RIBEIRO, 1995, p. 4). Aponta
ainda que a invasao do Brasil foi contada apenas pela lente e testemunho
do invasor europeu.

Exilado no Uruguai em 1964, Darcy Ribeiro constataria que nao
existia uma teoria critica que explicasse o mundo ibérico; e mostraria
que o Brasil foi gestado pelo entrechoque e confluéncia entre tradigdes
culturais distintas, por isso resultou numa sociedade mesticada e di-
namizada por uma cultura sincrética e singularizada pela redefinigao
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de tragos culturais delas oriundos. Uma organiza¢ao socioecondmica
fundada num tipo renovado de escravismo e de servidao que emergia
remarcada por caracteristicas proprias, porém atado geneticamente as
suas matrizes luso-tupi.

3. A gestacdo dos brasileiros: os brasilindios e os afro-brasileiros

O brasileiro nasceria “gerado por pais brancos, a maioria deles lusi-
tanos, sobre mulheres indias” (RIBEIRO, 1995, p. 105) e, naquele momen-
to, seria chamado brasilindio ou mameluco®. Um sujeito que nascia rejei-
tado por seus gestadores, ja que o portugués os via como filhos impuros
— devido a mesticagem e rusticidade herdada dos tupis — e os indios viam
a mulher como um simples saco em que o macho deposita sua semente,
de modo que os filhos eram apenas do pai. Portanto, sem poder se iden-
tificar com seus ancestrais, o mameluco caia numa terra de ninguém, a
partir da qual construiria sua identidade de brasileiro.

E nesse contexto que nasce um género novo de gente, o brasilindio,
que seria o principal agente da historia e da cultura local porque construi-
ria uma ideologia propria, oposta a do cura e a do neolusitano, mas com
uma Cultura que teve como referéncia a cultura indigena (a lingua, as
tradigOes culturais e religiosas, as formas de trabalhar dos tupis, que eram
similares as dos indios), foi assim que o mameluco tornou-se o agente
primordial da nova sociedade, a brasileira.

O conflito entre mamelucos e indios, como alternos étnicos, se dava
em meio a um convivio aculturativo, onde os indios se tornavam cada vez
menos indios no plano cultural, mas quase idénticos aos brasileiros em
termos culturais e sociais. Porém, o passo que se da nesse processo nao
€ o do transito da condi¢do de indio a de brasileiro, mas da situagdo de
indios especificos a condicao de indios genéricos, cada vez mais acultura-
dos, mas sempre indios em sua identificagao étnica. Portanto, o brasileiro
surgia a medida que suas matrizes iam sendo desfeitas.

3 Entendemos que a génese do primeiro brasileiro marca a cultura do estupro no Brasil, pois
inimeros estudos mostram que a relacao entre o(as) nativo(as) e os invasores portugueses
ndo era tao pacifica. Muitas mulheres indigenas eram abusadas sexualmente pelos lusitanos,
de modo que muitos brasilindios foram gestados nestas condicdes de violéncia feminina.
Temos a consciéncia de que esta € uma discussdo complexa e que sao inimeras as conse-
quéncias deste contato, porém nao pretendemos desenvolvé-las aqui, dado os limites deste
estudo.
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Porém, o processo de formacao do povo brasileiro nao se encer-
raria com o cruzamento luso-tupi, faltava a contribui¢do dos povos
africanos, traficados entre os séculos XVI e XIX, os quais foram dester-
rados de diferentes culturas e regides da Africa e eram compostos por
trés grandes grupos. O primeiro representava as culturas sudanesas dos
povos Yoruba (ou nagd), Dahomey (ou gegé) e Fanti-Ashanti (ou mir-
cas); além de grupos menores da Gambia, Serra Leoa, Costa da Mala-
gueta e Costa do Marfim. O sequndo representava as culturas africanas
islamizadas do Norte da Nigéria, os Peuhl, os Mandinga e os Haussa,
identificados na Bahia como negros malé e no Rio de Janeiro como ne-
gros alufa. O terceiro grupo veio das tribos Bantu (originarios da Africa
Subsaariana); congo-angolés (vindos de Angola); e da “Contra Costa”
(atual Mogambique).

Ao chegarem aqui, os negros ja encontraram aquela protocélu-
la luso-tupi, por isso tiveram de nela aprender a viver adaptando-se
a cultura e a terra dos tupis. Mas, relembra Darcy Ribeiro, apesar da
contribuigao cultural do negro ter sido pouco relevante naquela ma-
triz original de nossa cultura, o negro foi essencial tanto como “massa
trabalhadora que produziu quase tudo que aqui se fez, como pela sua
introducao sorrateira, mas tenaz e continuada, que remarcou o amal-
gama racial e cultural brasileiro com suas cores mais fortes” (RIBEIRO,
1995, p. 114). Somam-se as dificuldades de adaptacao, o enfrentamen-
to as diferencas linguistico-cultural entre os proprios africanos (devido
as especificidades de suas culturas origindrias). A prépria religido, que
hoje é uma expressao da consciéncia negra, ao invés de unifica-los, os
desunia naqueles primeiros tempos. Contudo, apesar das circunstancias
tao adversas, eles deram um passo a frente dos outros povoadores ao
aprender o portugués com que os capatazes lhes gritavam e que, mais
tarde, utilizariam para se comunicarem entre si. Desse modo, consegui-
ram aportuguesar o Brasil e influenciar as culturas dos lugares aonde
mais se concentraram: o Nordeste agucareiro e as zonas de mineragao
do centro do Pais.

Escravizados e deculturados pela erradicagao de sua cultura afri-
cana, os negros assimilaram os modos de ser e de viver daquela proto-
célula tupi e, além disso, buscaram reconstituir suas crengas religiosas,
musicais, culindria, saberes, etc., pelo convivio entre africanos de diversas
procedéncias com a gente da terra. Em razdo disso,
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O negro seria, por exceléncia, o agente de europeizagao que
difundiria a lingua do colonizador e que ensinaria aos escravos
recém chegados as técnicas de trabalho, as normas e valores
proprios da subcultura a que se via incorporado. Consegue,
ainda assim, exercer influéncia, seja emprestando dengues
ao falar lusitano, seja impregnando todo o seu contexto com
o pouco que pdde preservar da heranga cultural africana
(RIBEIRO, 1995, p. 114).

Assim, embora impedido de expressar-se devido a condigao de es-

cravo que lhe fora imposta, 0 negro agarrou-se as suas crencas religiosas
e reminiscéncias ritmicas e musicais; aos saberes e gostos culindrios, bus-
cando nestes elementos o consolo e o controle das ameagas do mundo
azaroso em que submergira e, assim, conservaria a parca heranca africana
- meio cultural e meio racial -, a qual, associada as crengas indigenas, em-
prestaria a cultura brasileira, no plano ideoldgico, uma singular fisiono-
mia cultural. Portanto, mesmo confinado nos guetos de escravidao

0s negros brasileiros participam e fazem o Brasil participar
da civilizacao de seu tempo. Nao nas formas que a chamada
civilizagdo ocidental assume nos nucleos céntricos, mas com
as deformagdes de uma cultura esptria, que servia a uma
sociedade subalterna. Por mais que se forgasse um modelo ideal
de europeidade, jamais se alcangou, nem mesmo se aproximou
dele, porque pela natureza das coisas, ele é inaplicavel para
feitorias ultramarinas destinadas a produzir géneros exdticos
de exportacao e de valores pecuniarios aqui hauridos. Seu
ser normal era aquela anomalia de uma comunidade cativa,
que nem existia para si nem se regia por uma lei interna do
desenvolvimento de suas potencialidades, uma vez que s6 vivia
para outros e era dirigido por vontades e motivagdes externas,
que o queriam degradar moralmente e desgastar fisicamente
para usar seus membros homens como bestas de carga e as
mulheres como fémeas animais (RIBEIRO, 1995, p. 117).

Desapropriado de si mesmo, o negro deixou de ser ele proprio,
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tornou-se um ninguém, foi reduzido a condi¢ao de mercadoria, de ani-
mal de carga, tornou-se outro ser. Apesar disso, tanto o indio quanto o
negro permaneceram humanos porque buscaram se auto-reconstruir no
proprio fluxo do seu processo de desfazimento. Desterrado de sua patria
mae, sem familiares ou identificagao possivel com ninguém e submetido
a condigdes de vida desumanizante, o negro vivia a sua rotina na terra do
pau Brasil uma vida, marcado pelo agoite e o castigo preventivo pedagd-
gico anti-fuga. Ora,

Nenhum povo que passasse por isso como sua rotina de vida,
através de séculos, sairia dela sem ficar marcado indelevelmente.
Todos nds, brasileiros, somos carne da carne daqueles pretos e
indios supliciados. Todos nos brasileiros somos, por igual, amao
possessa que os supliciou. A dogura mais terna e a crueldade
mais atroz que aqui se conjugaram para fazer de nds a gente
sentida e sofrida que somos e a gente insensivel e brutal, que
também somos. Descendentes de escravos e de senhores de
escravos seremos sempre servos da malignidade destilada e
instalada em nos, tanto pelo sentimento da dor intencionalmente
produzida para doer mais, quanto pelo exercicio da brutalidade
sobre homens, sobre mulheres, sobre criancas convertidas em
pasto de nossa furia (RIBEIRO, 1995, p. 120).

Nesse contexto, a mais terrivel de nossas herangas é levar sempre
conosco a cicatriz de torturador impressa na alma e pronta a explodir na
brutalidade racista e classista. Um torturador que parece predisposto a ma-
chucar os pobres que lhes caem as maos. Contra essa condigao a que foram
submetidos, o negro resiste construindo suas proprias familias, fossem elas
formadas por lagos afetivos, religiosidade ou irmandades. Esta forma de
resisténcia foi o que permitiu a eles sobreviverem na terra estranha.

5. Os brasileiros

O gentilico (brasileiro) se implanta quando é preciso denominar di-
ferencialmente os primeiros nucleos neobrasileiros, formados, sobretudo,
de brasilindios e afro-brasileiros, quando comecou a se plasmar a confi-
guracao historico-cultural nova, diferente de suas matrizes, que envolveu
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seus componentes em um mundo ndo apenas diferente, mas oposto ao
do indio, do portugués e do negro. E provéavel que o brasileiro comece
a surgir e a reconhecer a si préprio mais pela percepcao de estranheza
que provocava no lusitano, do que por sua identificagdo como membro
das comunidades socioculturais novas, e talvez porque desejasse demar-
car sua diferencga e superioridade frente aos indigenas. Segundo Ribeiro
(1995), ao buscar sua prépria identidade o brasileiro se vexava muito da
sua condicao de filho da terra, recusando o tratamento de nativo e discri-
minando o mameluco ao considera-lo como indio. O primeiro

brasileiro consciente de si foi, talvez, o mameluco, esse
brasilindio mesti¢o na carne e no espirito, que nao podendo se
identificar com os que foram seus ancestrais americanos - que
ele desprezava -, nem com os europeus - que o desprezavam
-, e sendo objeto de mofa dos reindis e dos luso-nativos, via-
se condenado a pretensdo de ser o que ndo era nem existia:
o brasileiro. Através dessas oposi¢des e de um persistente
esfor¢o de elaboracdo de sua prépria imagem e consciéncia
como correspondentes a uma entidade étnico-cultural nova,
é que surge, pouco a pouco, e ganha corpo a brasilianidade
(RIBEIRO, 1995, p. 128).

E possivel que essa brasilianidade tenha se fixado quando os des-
cendentes africanos, ja totalmente desafricanizados, se tornaram junto
com os mamelucos, a maioria da populacdo, a gente brasileira. Além de
ajudar a propagar o portugués como lingua corrente, os mulatos?, soma-

4 Mulato seria o termo utilizado para se referir aos descendentes de africanos no Brasil. Se procu-
rarmos no Dicionario da lingua portuguesa em sua versao brasileira, a palavra assume o seguinte
sentido: “1. Filho de pai branco e mae preta, ou vice versa; cabrocha, pardo. 2. Homem escuro,
trigueiro [...]. 4. Diz-se de individuo mulato (1 e 2); pardo. Porém, segundo o pesquisador da area
étnico-racial Wlamyra Albuquerque, “o termo mulato provém da palavra mula, o animal estéril
que nasce do cruzamento do jumento com a égua” (ALBUQUERQUE, 2006, p. 205). O pesquisador
acrescenta ainda que, para alguns autores do século XVIIl e XIX, a “mistura racial” criou um tipo
bioldgico e social degenerado e incapaz mentalmente, o mulato. Essa uma interpretacéo racista
sobre a miscigenacao tornou-se um dos temas mais polémicos entre as teorias contemporaneas.
Muitos negros e afrodescendentes brasileiros abominam esse termo por entenderem que este
difunde a ideia de inumanidade dos afrodescendentes, isto €, a ideia de ndo-humanos, praticada
desde o inicio do processo de desterramento de seus ancestrais. Para o senso comum, os termos:
mulato e pardo sdo usados para se referir aos individuos que, segundo a acepcao comum, nao
sao negros por terem a tonalidade de pele mais clara, estes, no entanto, sao negros. Na verdade,
os referidos termos sao criados como prenuncio do que viria a ser considerado, posteriormente,
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dos aos mamelucos, seriam a maioria da populagdo que passaria a ser
vista e tida como a gente brasileira. Desse modo, nao ha como negar que
aquela comunidade basica luso-tupi se mantém e da continuidade a sua
especificidade étnica, do mesmo modo que opde as matrizes das quais
surgiu e que matou ao se constituir.

Aquela protocélula cultural plasmada nas primeiras décadas, quan-
do o elemento africano ainda estava ausente ou era raro, operou, a par-
tir dai, como denominador comum do modo de vida popular dos futu-
ros brasileiros. Essa matriz lusotupi resultaria no que somos: uns latinos
tardios de além-mar, amorenados na fusdo com brancos e com pretos,
deculturados das tradigdes de suas matrizes ancestrais, mas carregando
sobrevivéncias delas que ajudam a nos contrastar tanto com os lusitanos.
Assim, o brasilindio como o afro-brasileiro existiam numa terra de nin-
guém, etnicamente falando, e é a partir dessa caréncia essencial, e para
livrar-se da ninguendade de nao-indios, nao-europeus e nao-negros, que
eles se vém forgados a criar a sua prépria identidade étnica: a brasileira.
Uma gente que nasce com o brasilindio, mas que sé se completa com o
afro-brasileiro.

O surgimento dessa etnia brasileira, que envolve e acolhe a gente
variada que aqui se juntou e que passa tanto pela anulagao das identifica-
¢Oes étnicas origindrias como pela indiferenciagao entre as varias formas
de mesticagem. Dentro do novo agrupamento, cada membro, como pes-
soa, permanece inconfundivel, mas passa a incluir sua pertenga a certa
identidade coletiva. Nesse contexto, nao é possivel desprezar suas ma-
trizes étnicas, ainda mais porque estes continuam ocupando os lugares
de seus ancestrais: as senzalas do capital, hoje transfiguradas nas favelas,
viadutos e regides periféricas das cidades, dessa gente que s6 se com-
pleta na unidade brasilindia-afro-brasileiro. Nesse contexto, ndo pode-
mos falar do contetdo da Lei 10.639/2003 sem considerar aquele da Lei
11.645/2008, pois o ensino destes contetdos ndao apenas contribui com o
resgate da identidade dos brasileiros, mas também pode colaborar em

como fenémeno do branqueamento da etnia, que é uma das formas mais expressivas de difusao
de preconceito e racismo contra negros e afrodescendentes. Como se vé, a génese ideologica
do racismo é social e foi construida durante séculos no Brasil, uma construcédo que se da ja na
completude do sujeito brasileiro. Portanto, ndao ha negros e pardos, ha negros, o que se chama
de mulato ou pardo é negro de pele clara. A dificuldade de compreender isto demonstra a recusa
em aceitar a propria ancestralidade genético-cultural, a propria identidade, pelos brasileiros,
contudo, a sociedade ndo pode se furtar ao debate sobre sua propria identidade.
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termos politicos e ndo apenas histdrico-social, com a formacao das novas
geragoes de criangas e adolescentes, de modo a torna-los conscientes de
sua brasilidade e dos problemas étnico-raciais gerados durante a histdria
da constitui¢ao do Brasil, os quais refletem em nossas relagdes sociais até
os dias atuais.

E nessa perspectiva que, a meu ver, os contetidos dessas leis devem
ser trabalhados na filosofia, em todos os niveis de formacao do estudante.
Trata-se de contribuir com a forma¢ao de uma nova cultura, de uma nova
mentalidade, capaz de educar as massas populares no sentido de formar
uma “consciéncia coletiva homogénea” na luta contra as ideologias deter-
ministas, que as impedem de alcanc¢ar uma concepgao unitdria do mundo.
Dai o trabalho filosofico de transformagao da mentalidade popular ser
concebido por Gramsci como uma “luta cultural”, que realiza a mediagao
entre a filosofia e o “senso comum”.

As classes dominantes brasileiras alimentam o mesmo desprezo vil
de seus predecessores pelas classes subalternas. Para elas, o negro livre,
o mulato e o branco pobre sao preguigosos, ignorantes e criminosos ina-
tos, por isso sao todos culpados pelas suas proprias desgracgas, explicadas
como caracteristicas da “raga” e ndo como resultado da escravidao e da
opressao. Essa visao deformada ¢ assimilada também pelos mulatos e até
pelos negros que conseguem ascender socialmente (pela branquinizagao
ou por indicadores econdmicos), 0s quais se somam ao contingente bran-
co para discriminar o negro-massa. Nos tltimos 500 anos, a elite brasileira
pouco fez por seus construtores: indios e negros, por isso sequer se coloca
a possibilidade de reconhecimento de que o negro urbano seja o que ha de
mais vigoroso e belo na cultura popular brasileira. Foi o negro que estru-
turou, juntamente com os indios, o que temos de mais genuino e criativo
em nossa cultura (o carnaval, samba, a culindria, a congada, a capoeira,
etc.), sendo estes 0s que mais singularizam o nosso povo.

Contrariamente a esse reconhecimento, convivemos com um racis-
mo tipicamente brasileiro, cuja caracteristica mais distintiva é a nao inci-
déncia sobre a origem genética das pessoas, mas sobre a cor da pele, isto
é, sobre as caracteristicas fenotipicas dos individuos, sobretudo aqueles
que apresentam tragos indigenas ou africanos e, por isso se afastam do
referencial branco europeu, norte americano e outros. No caso especifi-
co do negro, aqueles que possuem tonalidade de pele mais escura sao
os maiores alvos de discriminagao racial, de um racismo assimilacionista
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(também chamado de democratico social), que passa a imagem de maior
sociabilidade, quando, na verdade desarma o negro e o indio de sua luta
contra a pobreza, o racismo e o preconceito que dissimula as condi¢oes de
terrivel violéncia a que sao submetidos constantemente.

No caso dos negros, a cor da pele é certamente o fendtipo principal,
mas nado € o unico. Também as demais caracteristicas fenotipicas negroides
sao alvos de descriminagao racial e de marcadores consideraveis para se
verificar quem sao os brasileiros que sofrem racismo no pais, e entre eles
se incluem os que tém tonalidade mais clara, mas apresentam tragos afri-
canos. Situa¢ao analoga ocorre também com indios e seus descendentes.

Agindo desse modo, a sociedade brasileira trata a luta étnico-racial
de forma corporativista, isto ¢, como um problema a ser enfrentado ape-
nas pelos negros e afrodescendentes e nao como uma luta toda a socieda-
de civil, que carrega em sua génese a heranga cultural de todas as etnias
que a constitui, e que sequer a considera como luta de uma classe social:
a dos subalternos, especialmente. E é precisamente esta forma de ver a
questao que colabora para que o racismo no Brasil crie uma atmosfera
de fluidez nas relag¢des inter-raciais, por isso a transformacao desse qua-
dro passa pela unidade de toda uma classe, uma unidade necessaria para
transformar a estratificagdo produzida pela propria formagao nacional,
que nega o processo de fusao racial e cultural. Esse é um dos fatores res-
ponsaveis por fazer que o proprio negro e seus descendentes tenham uma
visao pejorativa de si mesmo. Uma visao que é o reflexo de um construto
ideoldgico social difundido e assimilado pela sociedade brasileira duran-
te séculos, e do qual, tanto negros como ndo negros, nao conseguem se
desvencilhar naturalmente.

Dai ser necessdrio promover uma intervencao que desconstrua os
pré-conceitos étnico-raciais. E nessa perspectiva que o ensino adequado
das citadas leis, desde a mais tenra idade, pode modificar a tao arraiga-
da cultura do preconceito e do racismo no Pais. Além de ser essencial
para conscientizar toda a sociedade quanto a sua responsabilidade na
luta contra o racismo e do preconceito étnicos no pais, tratando-os como
problemas seus e nao apenas de negros e indios. Desconstruir essa men-
talidade coletiva é importante nao apenas para fazer compreender que
todos os brasileiros sao herdeiros dessa genética-cultural, mas também
para demonstrar que se ndo assumirmos que o racismo se da nas relagoes
sociais, a sociedade brasileira continuard tratando tais questdes de modo
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corporativista. Do contrario, a questao continuara a ser tratada de modo
distorcido e, portanto, sem avancos na perspectiva de sua erradicacao. E
neste horizonte que as supracitadas leis devem ser difundidas entre os
brasileiros em todas as redes de ensino do pais.

Orgulhosos de sua falsa “democracia racial”® os brasileiros nao per-
cebem os abismos que aqui separam 0s estratos sociais. Imerso numa es-
pécie de miopia social o povo-massa, sofrido e perplexo, vé a ordem social
como um sistema de privilégios de uma maioria, esquecendo-se que a su-
peragao da ordem vigente pode ser construida por um projeto coletivo de
uma nova sociedade que os inclua, reorientando o seu destino e o curso
de sua histéria. Nesse aspecto, aqui se exacerba o antagonismo classista
que corresponde a toda estratificagao social, para opor uma estreitissima
camada privilegiada ao grosso da populagao, tornando as distancias so-
ciais mais intransponiveis que as diferencas raciais.

Portanto, o povo-na¢ao nao surge no Brasil da evolugao de formas
anteriores de sociabilidade, em que grupos humanos se estruturam em clas-
ses opostas, mas da concentracao de uma forca de trabalho escrava, recru-
tada para servir a propodsitos mercantis alheios a ela, através de processos
tao violentos de ordenacao e repressao, que chegam ao ponto de constituir
um continuado genocidio e um etnocidio implacavel. Em consequéncia,
as elites dirigentes, primeiro lusitanas, depois luso-brasileiras e, por fim,
brasileiras, viveram sempre com pavor da possibilidade de algamento das
classes oprimidas. Boa expressao desse panico é a brutalidade repressiva
contra qualquer insurgéncia e a predisposi¢ao a violéncia do poder central
sobre o0s subalternos, por nao admitir qualquer alteragao da ordem vigente.

A estratificagdo social separa e opde, assim, os brasileiros ricos e re-
mediados dos pobres, e todos estes dos miseraveis. Neste plano, as relagdes

> O termo democracia racial cunhado pelo socidlogo Gilberto Freyre, foi difundido a partir
dos estudos sobre relagdes raciais presentes na obra Casa Grande & Senzala (1933) e ainda
é bastante utilizado para referir-se e mesmo descrever relagées raciais no Brasil. A chamada
democracia racial tornou-se referéncia para a crenca de que o Brasil escapou do racismo e da
discriminacao racial, ainda que Freyre nao pareca ter tido a intencao de atribuir tal valor ao
termo. E, ainda que tivesse, tal uso seria improcedente ja que o pais esta entre um dos que mais
praticam o racismo na América Latina. Em todo caso, o uso assumido pela teoria criou adeptos
que afirmam que os brasileiros se veem uns aos outros sob a ética da “raca”, isto é, que néo
carregam preconceito racial em relacdo aos outros, contudo, esse argumento é contestado ante
as alarmantes estatisticas de praticas cotidianas de racismo, os quais vao, desde as limitagdes em
termos de mobilidade social, acesso a educacdo, empregabilidade, etc. até a gratuita violéncia
fisica e psicoldgica. Em razao disso, € preciso ressaltar que o termo sera utilizado aqui para esta-
belecer a critica ao racismo genético-cultural que se pée como base para a pratica de todo tipo
de violéncia contra a populacéo brasileira negra e indigena e seus descendentes, especialmente.
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de classes chegam a um grau de acirramento que oblitera toda comunica-
¢ao propriamente humana entre a massa do povo e a minoria privilegiada,
que a V€ e a ignora, a trata e a maltrata, a explora e a deplora, como se esta
fosse uma conduta natural. A faganha que representou o processo de fusao
racial e cultural é negada no nivel aparentemente mais fluido das relagoes
sociais, opondo a unidade de um denominador cultural comum com que se
identifica povo brasileiro, a dilaceragao desse povo por uma estratificagao
classista de nitido colorido étnico e do tipo mais cruamente desigualitario
que se possa conceber. O espantoso € que os brasileiros, orgulhosos de sua
tao proclamada, porém falsa “democracia racial”, raramente percebe os
profundos abismos que separam os estratos sociais no pais.

Um abismo que impede a transposigao dos conflitos entre dominan-
tes e dominados, ao contrario disso, eles se cristalizam num modus vivendi
que aparta os ricos dos pobres, como se estes fossem castas e guetos. Os
privilegiados simplesmente se isolam numa barreira de indiferenca para
com a sina dos pobres, cuja miséria procura ignorar ou ocultar numa es-
pécie de miopia social, que perpetua a situacao. O povo-massa, sofrido e
perplexo, vé a ordem social como um sistema sagrado que privilegia uma
minoria contemplada por Deus, a qual tudo é consentido e concedido. E
essa alternidade se potencializou, inicialmente, nas lutas seculares dos in-
dios e dos negros contra a escravidao. Depois, apenas nas raras situagoes
em que o povo-massa de uma regiao se organizou na luta por um projeto
proprio e alternativo de estruturagao social.

O grande desafio que o Brasil enfrenta é alcancar a necessaria luci-
dez para concatenar essas energias e orienta-las politicamente, com clara
consciéncia dos riscos de retrocessos, mas também das possibilidades de
liberacao que elas ensejam. Nessas lutas, indios continuam sendo dizima-
dos e negros e pobres chacinados aos milhoes. O povo inteiro, de vastas
regides e aos milhares, continuam sangrando em contra-revolugdes sem
conseguir conquistar o comando de seu destino para reorientar o curso
da histdria.

No Brasil, as conquistas significativas ocorridas no século XX, sao
fruto das lutas dos negros e, em menor medida dos indios, iniciadas no
séc. XIX, e que tiveram como resultados: o plano nacional das relacoes
étnico-raciais, as politicas afirmativas nas universidades, as cotas sociais
nas institui¢des de ensino publico e nos concursos, a Lei 10.639/03, entre
outras, mas todas estas conquistas sao muito poucas e insuficientes até
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mesmo como reparatorias.
6. O ensino das culturas africana e indigena e a contribuicao de
Gramsci

A minha proposta de trabalho das culturas brasilindias e afro-bra-
sileiras se amparam no Parecer e Resolugao do CNE/CP/2004 e no Plano
Nacional para Educagao das Relagoes Etnico-raciais (2009), que em seu
Art. 1° paragrafo I, estabelece que seja desenvolvida a consciéncia po-
litica e historica da diversidade dos grupos étnico-raciais distintos, com
cultura e historia proprias. Ampara-se, ainda, na concepgao de reforma
intelectual e moral de Antonio Gramsci (1891-1937), a qual se inicia com a
disputa da hegemonia dos subalternos no interior dos aparelhos privados
de hegemonia presentes na sociedade civil, entre eles, a escola. Nela, os
intelectuais organicos e tradicionais podem iniciar um processo de for-
magao que eleve o nivel cultural dos educandos de modo a transformar
a sua concepgao de mundo, o seu modo de pensar, agir e de se relacionar
socialmente, preparando-os politicamente.

Nas institui¢cdes de ensino, a disputa pela hegemonia passa pelo
oferecimento de uma formagdao omnilateral (em termos marxiano) e
emancipatdria aos estudantes para que eles possam agir coerentemente
e transformar o mundo segundo seus preceitos e desejos (MILITAO,
2011, p. 9). Trata-se de superar a forma atual de ensino do conteuido
dessas leis, que trabalha esses conhecimentos apenas numa perspecti-
va de diminuir preconceitos, tratando a questao por seus efeitos e nao
pelas causas.

Em conformidade com o Art. 1° da educagao étnico-racial sugiro
que as historias e culturas indigenas e africanas sejam ensinadas, na filo-
sofia, a partir de uma perspectiva politica capaz de oferecer uma forma-
cao que lhes dé acesso a cultura e lhes proporcione o desenvolvimento
de uma nova mentalidade, de uma nova maneira de ver o mundo, novos
valores e comportamentos. Isso porque, a hegemonia tal como concebida
por Gramsci, nao é sé politica, mas é também cultural, assim, se esses
conteudos forem trabalharmos adequadamente podemos contribuir com
o inicio de uma transformacao intelectual e moral de nossos jovens. Com
efeito, os professores poderiam promover um trabalho filoséfico e poli-
tico que primasse pela transformacgao das ideologias desagregadas em
agoes coerentes e conscientes. Pois, a existéncia de uma consciéncia desa-
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gregada e ocasional é

justamente uma das principais razdes que fortalecem a
hegemonia da classe burguesa. Em func¢do dessa consciéncia a
massa trabalhadora ndo consegue identificar os meios concretos
que ja existem ou que estao em processo de formagao, capazes
de solucionar os seus problemas. Dai o trabalho filosofico de
transformacdo da mentalidade popular ser concebido por
Gramsci como uma ‘luta cultural’, que realiza a mediacao entre
a filosofia e o ‘senso comum’ (MILITAQ, 2011, p. 3).

Desse modo, podemos colaborar com uma inovadora formacgao de
nossa gente ainda na infancia e continud-la nos demais estagios de for-
magao das novas geragdes, na perspectiva de transformar a mentalidade
vigente em relacdo as suas proprias origens e, com isso, construir novos
valores humanos, evitando que os jovens recebam passivamente uma
concepgao de mundo desagregadora e excludente. Desse modo, os subal-
ternos seriam capazes de

elaborar a propria concepgao do mundo de uma maneira critica
e consciente e, portanto, em ligacao com [o] trabalho do préprio
cérebro, escolher a propria esfera de atividade, participar
ativamente na producao da histéria do mundo, ser o guia de
si mesmo e nao aceitar do exterior, passiva e servilmente, a
marca da prépria personalidade [...] (GRAMSCI, 1978, p. 12).

Portanto, o trabalho-educativo-cultural e a formagao da consciéncia
politica dos subalternos sao essenciais na e para a luta contra as condigoes
de alienacao a que estao submetidos e, para que esses sujeitos se reconhe-
¢am como integrantes de uma determinada classe é preciso que eles assu-
mam como seus os problemas de toda a classe. E nesta perspectiva que o
ensino das culturas indigenas, africanas e afro-brasileira pode promover
a elevagao cultural dos jovens brasileiros, de modo que, tendo acesso a
cultura (ao conhecimento produzido pela humanidade) eles possam se
conscientizar de seu devenir historico e dos objetivos a serem alcanga-
dos pela e com a transformacao de sua historia e condi¢do no mundo,
construindo-se assim uma consciéncia critica combativa e classista. Isso
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porque, “a consciéncia de fazer parte de uma determinada for¢a hegemo-
nica (isto ¢, a consciéncia politica) é a primeira fase de uma ulterior e pro-
gressiva autoconsciéncia, na qual teoria e pratica finalmente se unificam”
(GRAMSC(I, 1978, p. 21). Logo, é no processo de luta contra as ideologias
burguesas, contra as formas de educagao massificadora, que os trabalha-
dores podem formar a sua consciéncia politica e se transformar, isto é,
resgatar a sua capacidade de agao politica.

Considero, por fim, que a sociedade brasileira antes de ser uma so-
ciedade racista é uma sociedade classista, por isso o preconceito racial faz
parte do repertorio ideologico elaborado pelo grupo dominante, e na vi-
sdao de Gramsci, tal repertorio tem por fungao servir de cimento da estru-
tura social. E por isso que vejo na inser¢ao dessas leis no curriculo escolar,
- se feita com seriedade e rigor - uma perspectiva de elevacao cultural e
de formacao politica dos estudantes brasileiros. Nesse contexto, essas leis
podem se tornar instrumentos politicos capazes de resgatar a histéria de
nosso Pais e a nossa divida com os indios e afro-descentes, além de viabi-
lizar uma solida formagao as novas geragdes.

Mas esta luta ndo pode ser corporativista e imediatista, nao deve ser
enfrentada apenas por negros e afrodescendentes, tampouco pode desco-
lar-se de outras frentes de agao politica, mas deve ser uma luta de todos
os brasileiros, e ndo apenas dos subalternos, os quais ndo sao subalternos
apenas porque sao negras, mas também pobres, por isso a questao do ra-
cismo e da discriminagao nao pode ser combatida pelos efeitos, mas pelas
causas, ou seja, pelo reconhecimento de pertencimento a brasilianidade
desde a mais tenra infancia, e deve ser continuado em todos os niveis de
aprendizagem e em todos os espagos. Isso porque, o racismo € um cons-
truto social, ninguém é geneticamente racista, dai ser necessario o estudo
dos contetidos das supracitadas leis em todas as redes de ensino publico
e privado, numa perspectiva de resgate histdrico e social de nosso povo,
com vistas a constru¢ao de um novo sujeito, de uma nova mentalidade, de
modo a colaborar com a constru¢ao da hegemonia das classes subalternas.

Por fim, é preciso ressaltar que o negro estd imerso nesta sociedade
e nas relagdes que esta desenvolve em todos os ambitos, por isso estd
sujeito a assimilagao das ideologias racistas e reproducao destas praticas
discriminatorias tanto quanto os nao-negros, tudo dependera do seu grau
de consciéncia étnica e capacidade de desconstrugao do racismo do qual
¢ a principal vitima. Mas que, por estar imerso nesta sociedade, também
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ele nega a sua identidade, muitas vezes como forma de se defender das
praticas raciais, que faz com que ele nao se reconheca nesse outro que ele
proprio é, e que possui as mesmas caracteristicas suas.

Assim, o negro que reproduz praticas racistas, efetivamente, deve ser
visto como alguém que busca negar a causa de seu sofrimento, da opres-
sao psicoldgica e fisica, & qual a sociedade o submete. E nesse sentido que
a reforma intelectual e moral gramsciana, referenciada neste topico, pode
contribuir com a mudanca desse quadro, sobretudo para o processo de des-
construgao dessa negagao identitaria do negro e, ainda, para que ele enten-
da o porqué de a comunidade negra ser estereotipada e menosprezada pela
branca, que faz uso dos aparelhos privados de hegemonia burgueses para
fomentar suas concepgOes racistas com vistas a permaneéncia de seus privi-
légios e dominios sobre corpos e vidas negras e pobres, em geral.

7. Sobre o0 ensino da Lei 10.639/2003 na Filosofia

No Brasil, e mais ainda na filosofia, o ensino sobre os contetidos
das referidas leis ¢ muito recente em nivel nacional, e apesar de ja terem
se passado dezesseis anos de aprovacao da Lei 10.639/2003, o nimero de
profissionais especializados na drea ainda é muito pequeno. Até 2013,
praticamente nao existiam disciplinas que contemplassem os referidos
contetildos e poucas eram as universidades publicas que cumpriam essas
leis em todos os seus cursos de graduagao.

Uma explicagdo para o descumprimento dessas leis, segundo o Prof.
Wanderson Flor do Nascimento (UNB) € que, em 2003, ocorreu uma mo-
dificagdo (de modo geral) nas leis da educagao nacional, com a inclusao
de varios contetidos, entre os quais se incluiam os das areas de filosofia,
ciéncias sociais e africanidades. A época, iniciavam-se as discussdes acerca
de como trabalhar estes novos contetidos nessas areas, e cada uma delas
voltava-se para seus desafios internos, sendo esse um dos fatores que difi-
cultou a introdugao dos contetidos da Lei 10.639/2003 na filosofia, a qual,
naquele momento, se debatia sobre as perspectivas de trabalho no Ensino
Médio. No caso da Universidade Federal de Uberlandia, a situacao era pri-
vilegiada devido ao fato de esta ter sido a primeira universidade publica
brasileira a colocar a filosofia no vestibular, no ano de 1996. Foi neste con-
texto que o entdao Departamento de Filosofia iniciou uma série de iniciati-
vas, como por exemplo, a oferta de cursos de formagao e especializacao em
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filosofia para atender a nova realidade. Naquele momento ainda ndo tinha
sido formada a primeira turma de filosofia da UFU e a maior parte dos
professores que ministravam a disciplina nao eram formados em filosofia.

Em 2003, a iinica referéncia tedrica na area de africanidades no Bra-
sil era, segundo o filésofo Wanderson Flor do Nascimento, a obra “Estru-
tura do pensamento afro-brasileiro” (1970), do escritor baiano Edson Nunes
Silva, mas esta era basicamente sobre o candomblé e somente encontrada
em bibliotecas de colecionadores. Em 2004, o fildsofo e pesquisador da
tematica, Eduardo Oliveira publicou a obra “A cosmovisdo africana no Bra-
sil”, na qual tentava estabelecer um dialogo entre filosofia e africanidades
e teria acesso mais facilitado. Em 2011, o fildsofo carioca e professor de
filosofia e africanidades, Renato Noguera, publicou o livro “O ensino de
filosofia e a Lei 10.639”, e, em 2012, criou a colecao infantil “Nana & Nilo”,
voltada ao ensino da cultura africana para criangas. Quanto a literatura
sobre a cultura africana e sobre a Africa, o diplomata e africanista Alber-
to da Costa e Silva, especialista em Africa, fala da dificuldade que teve
para encontrar um livro sobre o Continente Africano, no Brasil. Tendo, ele
proprio, encontrado apenas na Biblioteca do Itamaraty, onde havia todos
os grandes livros dos viajantes europeus: especialmente portugueses e
italianos que estiveram na Africa nos séculos XV e XVII.

Como se V¢, a produgao nacional era muito pequena e ainda desco-
nhecida no Pais, o que dificultou ainda mais o cumprimento destas leis.
Soma-se a isso, o fato de muitos cursos de graduagao nao perceberem ou
negligenciarem a importancia da difusao destes conhecimentos entre os es-
tudantes, de modo que, quando essas leis sao cumpridas, elas sao trabalha-
das superficialmente, apenas de modo protocolar, a fim de prevenir-se con-
tra sangdes do Ministério da Educagdo. Poucos sao os que se preocupam
em atingir os objetivos das leis, a saber: a) resgatar o processo de formagao
da sociedade brasileira; b) desenvolver a consciéncia politica e historica da
diversidade dos grupos étnico-raciais distintos, com cultura e histdria pro-
prias; c) fortalecer identidades e direitos, ampliando o acesso ao conheci-
mento sobre a diversidade no e do Pais; d) desenvolver a¢oes educativas de
combate ao racismo e as discriminagdes, reconhecendo a participagao dos
diferentes grupos sociais e étnico-raciais na construgao da nacgao brasileira.

E em razdo de tudo isso, que me proponho a abordar, neste artigo, o
ensino destes contetidos, buscando iniciar as discussdes sobre o modo de
trabalhd-los de maneira a atingir os objetivos propostos. Trata-se de refletir
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sobre a forma de difundir tais contetidos e de mostrar a importancia do res-
gate historico cultural e social africano, afro-brasileiro e indigena para que
cada cidadao brasileiro compreenda a sua propria constitui¢ao. Para tanto,
faremos uma breve exposigao acerca do modo como o Instituto de Filosofia
da Universidade Federal de Uberlandia vem trabalhando estes contetidos.

7.1. O cumprimento das Leis no Instituto de Filosofia Universidade
Federal de Uberlandia

Na Universidade Federal de Uberlandia (UFU), o cumprimento
destas leis pelas unidades académicas foi definido pela Resolucao de n®
4/2014 pelo Conselho de Graduagao e Pré-Reitoria de Graduagao, embora
a inclusao de contetidos e atividades curriculares concernentes a Educa-
cdo das Relacdes Etnico-Raciais e Histérias e Culturas Indigenas e Africa-
nas tenha se iniciado, nesta universidade, no ano de 2006, quando foi cria-
do o Nucleo de Estudos Afro-Brasileiros (NEAB-UFU) sob a coordenacao
do Prof. Dr. Guimes Rodrigues Filho, que juntamente com a Pro-Reitoria
de Extensao, Cultura e Assuntos Estudantis (PROEX) iniciou o debate so-
bre as Politicas Publicas de Igualdade Racial, passando a desenvolver um
conjunto de atividades com vistas ao cumprimento da Lei 10.639/2003.

Entre as unidades académicas que passaram a cumprir a Lei se incluem
a Faculdade de Educagao — (FACED), que desenvolveu o I Curso de Espe-
cializagao em Docéncia na Diversidade para a Educagao Basica, em 2010, e
o Instituto de Filosofia (IFILO) que vem trabalhando tais contetidos desde
2013, quando a Profa. Maria Socorro Ramos Militao promoveu os eventos: “I
Encontro Nacional de Filosofia e Africanidades” (2013); o “I Coldquio Internacional
de Filosofia Politica & Diversidades” (2015) e o “II Encontro Nacional de Filosofia e
Culturas Africana e Indigena” (2016), e 0 4° Encontro de Professores de Filoso-
fia do Ensino Médio promovido pelas Profas. Maria Socorro e Georgia Ami-
trano e que contemplou a tematica por meio de debates, palestras e formagao
continuada de professores secundaristas (2018) e de licenciando.

Além de difundir os contetidos relativos as culturas indigenas e
africanas e femininas, a Profa. Maria Socorro construiu, em parcerias com
docentes de outras unidades da federagao, “A Carta de Uberldndia”, que
sugeria agOes politico-pedagdgicas conjuntas e a criagao de espagos de
estudos e desenvolvimento de pesquisas em nivel nacional. Pois, em 2016,
ainda eram poucos os espagos de debate sobre os contetidos, o que difi-
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cultava sobremaneira as pesquisas cientificas em andamento no pais. Foi
em razao disso que a Profa. Maria Socorro promoveu o II Encontro visan-
do tanto o cumprimento das Leis quanto a criagao de espacos de debates,
apresentacao de pesquisas, difusao do conhecimento e promogao do aces-
so a literatura disponivel, além de fomentar o didlogo entre estudantes e
pesquisadores das areas, no ambito da filosofia.

Em 2018, apenas quatro Cursos de Filosofia ofertavam disciplinas
sobre as tematicas: o Instituto Superior de Filosofia Berthier (IFIBE) de
Passo Fundo, Universidade Federal do ABC paulista, Universidade de
Brasilia (UNB), Universidade Federal do Maranhao (UFMA) e Univer-
sidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRR]). E gracas aos esforgos
empreendidos pelo Professor Wanderson Flor, em 2018, a literatura dis-
ponivel a pesquisadores melhorou tanto substancialmente. Aqui mere-
ce destaque o ntimero de obras de autores africanos traduzidos para o
portugués e em sua maioria disponiveis no site https:/filosofia-africana.
weebly.com/ desenvolvido e mantido por ele, e que tornou-se importante
biblioteca virtual para os pesquisadores nacionais e internacionais inte-
ressados nas tematicas sobre a cultura africana e afro-brasileira.

Quanto a difusao da cultura indigena na filosofia, os eventos cita-
dos promovidos pelo Instituto de Filosofia-UFU cumpriram a Lei e seus
objetivos, porém, nos dois ultimos eventos percebeu-se que a literatura
disponivel sobre o contetido € pequena e pouco difundida, além de ainda
serem poucos 0s pesquisadores e estudantes interessados em pesquisas
na area. Sobre esta o IFILO se prepara para melhorar a difusao dos conte-
udos a partir do ano 2019.

Como se &, o Instituto de Filosofia (IFILO) da UFU vem cumprin-
do a oferta dos contetdos exigidos por meio de atividades de extensao:
eventos, palestras, minicursos, rodas de conversas, oficinas, entre outros,
direcionadas tanto a comunidade académica quanto ao publico interes-
sado, além de colaborar com os debates nacionais junto a pesquisadores
de diferentes estados brasileiros. No segundo semestre de 2018, o IFILO
aprovou a criagdo de uma disciplina voltada ao ensino destes conheci-
mentos, sendo o primeiro Instituto da Universidade Federal de Uberlan-
dia a destinar uma disciplina especifica ao ensino deles. Durante o ano de
2019, com a perspectiva do NEAB se transformar em Centro, hé a possibi-
lidade de desenvolvimento de um niimero maior de atividades de ensino,
pesquisa e extensdao no cumprimento das referidas leis.
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O ENSINO DE FILOSOFIA NO PROCESSO DE
CONVERSAO DA MP 746 NA LEI 13.415/2017

Christian Lindberg L. do Nascimento®

Maira da Silva Rodrigues de Lima’

A reforma do novo ensino médio ganhou forga com a publicagado
da Medida Provisdria n® 746/2016 (MP 746/2017) e sua respectiva con-
versao na lei n®13.415/2017. Entretanto, durante o processo de discussao
e analise no Congresso Nacional houve uma mobilizagao social e par-
lamentar em torno da pauta em questdo. Dito isso, o objetivo do pre-
sente texto é analisar o recorte especifico do debate que girou em torno
do Ensino de Filosofia no ambito do ensino médio, tendo como ponto
de partida seu carater disciplinar garantido com a aprovagao da lei n®
11.684/2008.

Como se sabe, o ensino médio brasileiro é um dos obstaculos a ser
superado no quesito educacao. Estima-se que metade dos jovens, com
idade entre 15 e 17 anos, nao frequente um assento escolar. O Plano Na-
cional de Educagao (PNE) estabeleceu que, ao término de sua vigéncia,
85% dos jovens nessa faixa etdria estejam matriculados nesta etapa edu-
cacional. Ao que tudo indica, tal meta nao serd cumprida.

O cenério do golpe de 2016°, que usurpou a democracia brasileira,
foi fundamental para a implementagao do novo ensino médio. O ponto
de partida foi o diagnostico de que o ensino médio nao conseguia sociali-
zar os contetidos propedéuticos, espalhados em 13 disciplinas escolares,
muito menos preparava os jovens para o mercado de trabalho. O contex-
to educacional foi utilizado como justificativa para legitimar a reforma
educacional. Nao custa lembrar que, nao obstante a divida histdrica que
o pais tem com a educagdo, o ensino médio s6 se tornou obrigatoério na
primeira década do atual milénio. Dois instrumentos foram importantes

¢ Professor do Departamento de Filosofia da Universidade Federal de Sergipe. Integrante do GT
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para a conversao da MP em lei, o que contribuiu para a restricao do debate no Congresso
Nacional.
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para que isso ocorresse: 1) A conversao do FUNDEF em FUNDEB, no
ano de 2006, medida que garantiu recursos adicionais para a expansao e
melhoria do ensino médio; 2) A inclusdao do ensino médio, no ambito da
LDB, como etapa obrigatoria.

Destacar esses aspectos sao fundamentais para compreender o
texto e o contexto do novo ensino médio. De igual modo, as criticas
apontavam que, além de antidemocratico por ser instituida por me-
dida proviséria (MP), a reforma promovida no ensino médio des-
locou o debate que estava sendo feito em torno da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), iniciada em 2015 e que ja contava com
duas versdes publicadas. Sabe-se, por exemplo, que a primeira e se-
gunda versao da BNCC mantinha o carater disciplinar do conheci-
mento, através de 13 disciplinas, muito embora ja apontasse para a
articulacao delas por area do conhecimento. De igual modo, durante
o processo de consolidagao das duas primeiras versdes, o Ministério
da Educagao (MEC) realizou uma consulta publica que, segundo da-
dos do proprio ministério, recebeu algo em torno de 12 milhdes de
contribuigdes.

Ora, o que diz a MP 746/2016? Como se deu o processo de con-
versao da MP 746/2016 na lei n° 13.415/2017? Desse modo, busca-se
identificar nos documentos oficiais e registros historicos aspectos
que possam elucidar das questoes. A MP n® 746 de 2016, em seu ca-
put, determinou que seu objetivo central era implementar a politica
nacional de fomento a escola em tempo integral. Publicada no dia 23
de setembro de 2016, o contetido da MP também alterou a Lei de Di-
retrizes e Bases da Educac¢ao Nacional e o Fundo de Manutencao, De-
senvolvimento da Educacao Basica e de Valorizacao dos Profissionais
da Educagao (FUNDEB) e revogou a lei n® 11.161/2005, que instituia o
ensino obrigatorio da lingua espanhola nas escolas do ensino médio.

Para fundamentar a adogao da MP 746/2016, o MEC utilizou algu-
mas informacdes e estatisticas. O indice de evasao do ensino médio e uma
suposta falta de interesse dos jovens em estudar devido ao um modelo
desarticulado com a vida de ensino médio. Utilizava-se, para tanto, o per-
centual de jovens com idade entre 15 e 17 anos que nao estudava, nem
trabalhava. Entretanto, a exemplo do que acontece atualmente, o que in-
duz os jovens a sairem da escola é a necessidade de trabalhar e, no caso
especifico das mulheres, a gravidez precoce.
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Em uma primeira andlise, pode-se afirmar que a implementacao
da escola em tempo integral € uma reivindicagdo que remonta os pio-
neiros da educagao, movimento articulado por intelectuais e educadores
brasileiros do inicio do século passado. O problema aparece quando se
observa que a MP 746/2016 estabeleceu um prazo maximo de 4 anos de
vigéncia do fomento por parte do MEC, o que traria certa instabilidade
financeira para a execugao do programa em todas as escolas de ensino
médio do pais.

No entanto, a MP nao ficou restrita apenas ao contetdo de seu ca-
put. Nela foi incorporada a BNCC e a inclusao dos cinco itinerarios for-
mativos. A BNCC é articulada com base em areas do conhecimento (Lin-
guagem e suas tecnologias, Matematica e suas tecnologias, Ciéncias da
natureza e suas tecnologias, Ciéncias Humanas e suas tecnologias) para
aglutinar os saberes escolares e estabelece que o ensino médio deve ser
orientado em torno das competéncias e habilidades. Consequentemen-
te, exceto para Portugués e Matematica, as entdo disciplinas do ensino
médio perderam seu carater disciplinar e foram diluidas nas respectivas
areas do conhecimento.

No caso especifico da Filosofia, a conquista obtida em 2008 com
o retorno de sua obrigatoriedade no ensino médio sofreu um forte
revés. A implementacao de politicas publicas direcionadas para seu
fortalecimento, a exemplo da inclusdao da Filosofia no Programa Na-
cional do Livro Didatico (PNLD), o mestrado profissional em Filoso-
fia (Prof-Filo), etc., ficaram diante de um impasse com a publicagao
da MP 746/2016. Esse clima gerou, além da desconfian¢a quanto ao
futuro do ensino de Filosofia nas escolas secundarias, muita indigna-
¢ao e revolta por parte dos estudantes e professores de Filosofia do
pais inteiro.

No caso dos itinerarios formativos, além das areas do conheci-
mento contidas na BNCC, adicionou-se o quinto, a saber, formacgao téc-
nica e profissional. Para o cumprimento desse itinerario, a MP 746/2016
estabeleceu que a inclusdao de experiéncia pratica de trabalho no setor
produtivo e a possibilidade da concessao de certificados intermediarios
de qualificacdo para o trabalho enfatizam um aspecto central para os
defensores da medida provisodria, fala-se da importancia de associar o
ensino médio ao mundo do trabalho. Por outro lado, ouviu-se muitas
criticas quando a especializagdo precoce, tendo em vista que a carga
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hordria destinadas aos itinerdrios formativos contemplaria um espago
relevante no novo ensino médio.

Deste modo, a discussdao em torno da conversao da MP em lei foi
objeto de embates politicos importantes no Congresso Nacional. No
caso especifico do ensino de Filosofia é bom destacar que, grosso modo,
durante esse processo, ela foi convertida em estudos e praticas, algo até
hoje pouco decifravel. DE igual modo, o que se viu com a homologa-
¢ao da BNCC em 2018 foi a dilui¢ao dos conteudos filosoficos nas areas
de conhecimento, especialmente a drea de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas, e a consequente diminui¢ao de contetdos de Filosofia, per-
cepgao que aparece de forma mais brusca com as areas filosoficas Esté-
tica e Logica.

Para relatar a MP 746/2016 no Congresso Nacional foi escolhido o
senador Pedro Chaves (PSC/MS), suplente do ex-senador petista Delcidio
do Amaral. Ele teve o trabalho de analisar as 568 emendas submetidas por
deputados e senadores ao texto original da medida proviséria. Em uma
tentativa de dar certo grau de legitimidade ao processo de conversao, fo-
ram realizadas 9 (nove) audiéncias publicas e convocados 53 (cinquenta
e trés) profissionais e estudantes das mais variadas correntes ideoldgicas
para expressarem andlises do documento. Ao fim, um relatdrio foi produ-
zido pelo senador sul-mato-grossense e submetido ao plendrio do parla-
mento nacional.

A tramitacao nao recheada de bastante conflito. Parcela sociedade,
revoltados com o golpe de 2016 e a forma como a proposta foi apresenta-
da pelo MEC, mobilizou estudantes, professores e entidades representati-
vas da sociedade civil promoveram manifestagoes e articulagoes politicas
visando revogar a MP. Por outro lado, contando com amplo apoio das
ONG’ empresariais, a base politica do governo federal no Congresso Na-
cional acelerou o tramite e impos a vontade da maioria parlamentar na
votagao que converteu a medida proviséria em lei.

Por se tratar de uma medida provisoria, cria-se uma comissao
mista, composta por deputados e senadores, e, em seguida, coloca-se
em votagdo o relatorio final no interior da comissao antes de seguir
para o plendrio do Congresso Nacional. Ao longo das discussoes da
medida provisoéria, um conjunto de problemas foi evidenciado pelos
partidos da oposicao ao governo federal, a exemplo do PT, PCdoB,
PDT e PSOL. As integrantes da bancada do PT na comissao especial,
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a senadora Fatima Bezerra (RN) e a deputada maria do Rosario (RS),
por exemplo, utilizaram o expediente do voto em separado como
forma de manifestar, do ponto de vista politico, a discordancia com
o parecer apresentado pelo senador Pedro Chaves (PSC). Entre os
argumentos utilizados por elas estao o fato de a MP alterar pontos
fundamentais da LDB e, dessa forma, nao poderia ser realizada de
forma impositiva. Os oposicionistas defenderam que discussao tao
importante ndo deveria ocorrer de forma emergencial, procedimento
que implicaria diretamente na qualidade do debate em torno do en-
sino médio.

Questoes relacionadas a dimensao pedagodgica foram apresentadas
durante o processo de conversao da MP. Uma delas diz respeito ao re-
conhecimento de profissionais com notdrio saber para ministrar aulas a
exemplo do que acontece com os professores licenciados. Outro aspecto
bastante polémico se deu em torno da organizac¢ao do arranjo curricular
em areas de conhecimento, o que propiciou uma série de questionamen-
tos em torno do impacto da diluicdo dos contetidos de aprendizagem.
Alguns alertas foram feitos em rela¢dao ao tempo de vigéncia da politica
de fomento as escolas em tempo integral, como também a distribuigao da
carga hordria ao longo do ensino médio.

Ao chegar no plenario da Camara dos Deputados e Senado Federal,
a MP sofreu incorporacoes feitas pelo relator, o senador Pedro Chaves
(PSC/MS). Na fundamentagao do seu parecer, ele destacou que incorpo-
rou o mérito contido da medida provisdria, muito embora tenha acatado
algumas emendas. Uma delas diz respeito a mudanga sofrida na area de
conhecimento denominada, inicialmente, por Ciéncias Humanas. Com a
alteracao, ela ficou sendo identificada como Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas. Outro aspecto alterado diz respeito a carga hordria minima
para 1.400 horas anuais nas escolas de ensino médio com tempo integral,
acompanhada da ampliagao do prazo da politica de fomento para 10
(dez) anos. Houve, também, a incorporagao da proposta que destina 60%
da carga horaria do ensino médio para o cumprimento das habilidades
e competéncias contidas nas areas do conhecimento contidas na BNCC.

O parecer incorporou outras sugestdes e sofreu o destaque, mas,
ao fim, foi aprovado por ampla maioria dos deputados e senadores do
parlamento nacional. No caso da Camara dos Deputados, o resultado da
votagao ficou assim.
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Quadro 1: Panorama geral da votacao na Camara dos Deputados

votacdo MP 746/2016

1%

ENAO mSIM ® ABSTECAO
FONTE: Congresso Nacional

Entre os partidos, pode-se dividi-los em trés blocos no ato de vota-
¢ao: 1) Votaram a favor do relatorio do senador Pedro Chaves (PSC/MS)
- PP, PTB, PSC, PMDB, PEN, PSDB, PR, PSD, DEM, PRB, SOLIDARIEDA.-
DE, PPS, PHS, PROS e PV; 2) Votaram contra o relatério do senador Pedro
Chaves (PSC/MS) — PT, PCdoB, PSOL, PDT, REDE e PMB; 3) Liberaram a
bancada — PTN, PTdoB, PSL e PSB.

Entre os senadores, entre os 57 senadores presentes na sessao, 43
votaram a favor do parecer do senador Pedro Chaves (PSC/MS), 13 vota-
ram contra e nenhum se abstive. O quadro de distribui¢ao dos votos por
partido espelhou o visto entre os partidos com representagao na Camara
dos Deputados. Em suma, o resultado da votagao ficou assim estabelecido.

Quadro 2: Panorama geral da votacdo no Senado Federal

Votacdo da MPV n°746/2016 no Senado

mSIM ®NAO

Fonte: Congresso Nacional
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No caso especifico do ensino de Filosofia, o relator da MP 746/2016
incorporou parte da reivindicacao de setores da sociedade brasileira,
notadamente a CNTE, UBES, UNE e ANPOF. Enquanto no texto ini-
cial da medida provisdria a Filosofia perdia seu status disciplinar, o
senador Pedro Chaves (PSC/MS) acatou uma das emendas sugeridas.
Assim, a Filosofia ganhou o status de estudos e praticas, em conjunto
com Sociologia, Arte e Educacao Fisica. Em entrevista concedida ao
jornal Estadao, o ele indicou que as disciplinas “Filosofia e Sociolo-
gia sejam abordadas nas aulas de Histdria, assim como a disciplina
de Artes poderia ser estudada junto com Literatura.”. Desse modo, a
impressao que se tem € a de que ele se mostrou favoravel a opiniao de
conceder ao ensino de Filosofia um carater transversal, medida que
retroagia, do ponto de vista historico, aos debates ocorridos entre os
anos de 1996 e 2008.

Entre as emendas apresentadas ao texto original da MP 746/2016
algumas foram direcionadas ao ensino de Filosofia. De acordo com as
emendas propostas pelo Congresso Nacional, as tematicas que impactam
diretamente o ensino da Filosofia, podem ser agrupadas em cinco gran-
des areas. 1) Filosofia como disciplina obrigatdria; 2) Filosofia como dis-
ciplina transversal; 3) Filosofia como disciplina da area de linguagem; 4)
Filosofia como disciplina obrigatdria no ensino fundamental e opcional
no médio; 5) Filosofia como estudos e praticas.

Apoiadas pelos deputados André Figueiredo (PDT/CE), Joao
Coutinho (PSB/PE), Arnaldo Jordy (PPS/PA), Sérgio Souza (PMDB/PR),
Joao Daniel (PT/SE), Pedro Uczai (PT/SC), Alfredo Kaefer (PSL/PR),
Ezequiel Teixeira (PTN/R]) e senadora Vanessa Grazziotin (PCdoB/
AM), a principal emenda apresentada defendia a manutengao da obri-
gatoriedade da Filosofia como disciplina obrigatdria no ensino médio.
que refere as areas conhecimento e a defesa da obrigatoriedade da Fi-
losofia. O deputado federal André Figueiredo (PDT/CE) defendeu a
presenga obrigatdria do ensino da Filosofia e da Sociologia no ensino
médio, com a justificativa de que sua retirada contraria o desenvol-
vimento do pensamento autonomo e critico dos estudantes. Segundo
Figueiredo:

A presente emenda pretende garantir que a Filosofia e a
Sociologia continuem sendo disciplinas obrigatdrias no
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ensino médio. Considerada indispensavel ao curriculo do
Ensino Médio, a Filosofia e a Sociologia foram aprovadas,
em julho de 2006, pela Camara de Educacdo Basica do
Conselho Nacional de Educagao (CNE), como disciplinas
obrigatérias no curriculo do Ensino Médio (FIGUEIREDO,
Brasilia, 2016).

O senador Cristovao Buarque (PPS/DF) foi o autor da emenda que
propods o ensino de Filosofia de forma transversal. Seu argumento prin-
cipal era de que a BNCC propiciava a inclusao de componentes curricu-
lares ou temas transversais. O espirito da proposta se assemelha ao que
predominou no periodo p6s-LDB/1996, na qual o estudante, ao concluir
o ensino médio, tivesse nog¢des basicas de Filosofia e Sociologia para
o exercicio da cidadania. Na pratica, o carater transversal da Filosofia
tenderia a se manifestar em contetidos relacionados a area da Etica e
Filosofia Politica.

Imagem 1: Proposta e justificativa do senador Cristovao Buarque
(PPS/DF)

Altera o art ' da MPV, para modificar o § 7°do art 26 da LDB,  No espiito da reforma pretendida, acteditamos que a esfera da BNCC ¢ a
lstendo temuas transversais que devenn ser abrangidos nos curriculos | mais adequadz para @ insercdd de componentes curmiculaes 01 femas

St — s : s : . , P
B Ciorn o ensino medi: prevencdo 20 S0 de drogas ¢ dlcool; educagdo | ransversais. A construgho d curioulos deve s feita no dmbito do CNE, a
Bua ambienal educago sexval; fiangas pessoals ¢ empreendedorisco; | fim de que s¢ corstif o diretriz organic, capaz de responder aos anseios

mogdes basicas da Constituicio Federal; exercicio da cidadania ¢ | ¢ necessidades de formagdo pera o século XXI. Assim, ndo vishumbranos a
participacéo poltica; ¢tica m palitica e democracia; noches de mecessidade de imscrever em lef a cbrigatoriedade deste on daquele

flosofi ¢ sciologe. componente curicular, em eirmento e outose m preuizo a Hlexiblcade
¢ daariculalo nferciscipna et os sabees. Rejetada

Fonte: Parecer do senador Pedro Chaves (PSC/MS)

A proposta dos deputados Atila Lyra (PSB/PI), acompanhadas de
proposituras feitas pelos deputados Bebeto (PSB/BA) e Danilo Cabral
(PSB/PE), sugere que o ensino de Filosofia fosse incluido na area de Lin-
guagem, garantido a ele um carater interdisciplinar.
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Imagem 2: Proposta e justificativa do deputado Atila Lira (PSB/PI)

No espirito da teforma pretendida, acteditamos que 2 esfera da BNCC ¢ 2
mais edequada para a insercdo e componentes cumiculares o1 femas
framsversais. A construgdo de cumiculos deve ser feita no ambito do CNE, a
fim de que s¢ constitua vana diretiz orgéca, capaz dz tesponder aos auseios
¢ necessidades de formagdo para o século XXI. Assim, ndo vislumbramos a
tecesidade de inscrever em Lef o obrigatoriedade deste ou daquele
componete cumicular, e detrntznto de outros ¢ em prejuizo da flexibilidade
¢ daarficulacho intercisciplinar entre os saberes. Reetade.

Fonte: Parecer do senador Pedro Chaves (PSC/MS)

Deo. Al Altera o . 1 da MPV. modifcando o § §° do art. 36 da LDB, para
n ep'., inserir sociologa ¢ flosofia no dispositivo referente 4 lingua
gstrangein.

O deputado Stefano Aguiar (PSD/MG) talvez tenha expressado o senti-
mento de ampliar o acesso ao ensino de Filosofia ao sugerir que fosse ensina-
do, de forma obrigatdria, no ensino fundamental e optativamente no médio.

Imagem 3: Proposta e justificativa do deputado Stefano Aguiar (PSD/MG)

Alemoart 1'de MY, pao modiar0§ 2 do . 26 0 DR, 2 s dmensies o ovmen d01p01e1dde(t esio nduneas
A0 e v g, o oo pry bl ¢ 0 ooty el 06 oS D A, 1

. el
I %oum B 0 ¢1s0 fufang il ¢ e oplo pta oo smrnos s e % e & bndoneck, 1 i o
i consto conponeres oo e, eyl i, eago b, cnsion s componens S s el

soulog e osfa, o Acud

Fonte: Parecer do senador Pedro Chaves (PSC/MS)

A propositura apresentada pelo deputado Arnaldo Jordy (PPS/PA).
Para o parlamentar paraense, a estrutura proposta pelo texto original da
MP deve ser preservada, entretanto, sugeriu que todos os contetidos fos-
sem ofertados sem que houvesse reducao de seus componentes de apren-
dizagem e carga horaria.

Imagem 4: Proposta e justificativa do deputado Arnaldo Jordy (PPS/PA)

No espirito da reforma prefendida, acreditamos que a esfera da BNCC ¢ a
mais adequada paa a insercdo de componentes cursiculares ou- femas
transversais. A construcdo de curriculos deve ser feita no ambito do CNE, a
Dep. Amaldo | Altera o art. 1° da MPV, para inchur, no § 1° do art. 26 da LDB, a | fim d que se consfitua uma diretriz organica, capaz de responder aos anseios
Jordy | obrigatoriedade da filosofia nos curriculos do exsino medio. ¢ tiecessidades de formaco para o seculo XXT. Assim, ndo vislumbramos a
necessidade de nscrever em lef a olrigatoriedade deste ou daquele
componente currcular, em detrimento de outros ¢ em prejuizo da flexibilidade
¢ da articulacdo interdisciplinar entre os saberes. Rejeitada

Fonte: Parecer do senador Pedro Chaves (PSC/MS)

n
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A propositura que acabou sendo acatada pelo relator da MP
746/2015, o senador Pedro Chaves (PSC/MS), foi sugerida pelo também
senador Pedro Bauer (PSDB/SC) e pelo deputado André Figueiredo (PDT/
CE), que propds a Filosofia como estudos e praticas.

Imagem 5: Propostas e justificativas, respectivamente, do senador
Pedro Bauer (PSDB/SC) e do deputado André Figueiredo (PDT/CE)

As dimensdes do movimento, da corporeidade ¢ da arte s3o fundamentais para
Altera o art. 1° da MPV, incluindo § 6° a0 art. 36 da LDB. para o desenvolvimento integral dos pofenciais humanos. Assim. ndo

11 Segﬂﬁ.:glo prever que a Base Nacional Curricular (BNCC) incluird estudos e | vislumbramos razoes para que se retire a obrigatoriedade. na tlfima etapa da
préticas de educacdo fisica, arte, sociologia ¢ filosofia. educacdo bésica, do ensino dos componentes curricularcs da educagdo fisica ¢
da arte. Acatada parcialmente.
As dinmensdes do movimento, da corporeidade ¢ da arte sio fundamentais para
o . 0 desenvolvimento integral dos potenciais humanos. Assim, ndo
. Altera o art, 1° da MPV, incluindo § 7 o art, 36 da LDB, pera | ., L E .,p S o
Dep. Andé e " oy Vislumbramos tazdes para que se tetire a obrigaioriedade, na il etapa da
S prever quz & BNCC incluird estudos & préticas de educalo fisica, . ‘ e L
Figueirado ’ educagio basica, do ensino dos componentes cumiculazes da educagio fisica ¢

arte. sociologia ¢ ilosefia. . T
& daarte. Acatada parcialmente, com ressalvas quanto & incluso de socilogia e

filosofia, questio a ser definida na BNCC. Acatada.

Fonte: Parecer do senador Pedro Chaves (PSC/MS)

Ao incorporar a nogao de Filosofia como estudos e praticas, houve,
em um primeiro momento, muitas dividas em relagao a nova nomencla-
tura. Como se percebe no texto abaixo, esperava-se que a BNCC’, homo-
logada apds a conversao da MP em lei, viesse a identificar de forma mais
precisa esse termo.

Nesta etapa de discussao da BNCC é bom retomar o debate
que consta na lei 13.415/2017, mais precisamente o artigo
3% § 20, que a forma que a Filosofia deve ser incluida, de
forma obrigatoria, como estudos e praticas. A propdsito,
este item foi uma inclusdo do Congresso Nacional visto que
o projeto de lei inicial ndo constava nada do tipo. Em outros
termos, a BNCC/EM precisa especificar o que significa
tratar a Filosofia como “estudos e praticas” e, em seguida,
incluir a disciplina Filosofia obrigatoriamente, respeitando
a deliberagao do parlamento federal. (CARNEIRO,
NASCIMENTO, 2017)

° As Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino médio e ensino profissionalizante, homologada
em 2018, estabelece que Art. 11, § 5°, estabelece que os estudos e praticas devem ser ofertados
de forma interdisciplinar, podendo ser desenvolvidos de tal modo que rompa o trabalho isolado
em disciplinas e que adote estratégias de ensino-aprendizagem contextualizados e contextualizada
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De igual modo, as duvidas e incertezas relacionadas a presenca
ou nao do ensino de Filosofia no novo ensino médio, agora na condi¢ao
de estudos e praticas suscitou questdes pertinentes ao debate. Carneiro
(2017) questiona se o objetivo do MEC, com a lei 13.415/2017 era mesmo
incentivar o protagonismo juvenil. Segundo ele, “se o objetivo do MEC
fosse realmente estabelecer o protagonismo juvenil, bastaria fornecer as
ferramentas para isso”. A impressao que se tem, segundo Carneiro (2017),
¢é a de que o objetivo central é esvaziar o ensino de Filosofia de tal modo
que ele perca sua forga reflexiva, questionadora e atenda apenas a metas
inalcangaveis de um delirio burocratico.

Incorporada no texto base da MP e aprovada a junto com ele, alguns
parlamentares nao desistiram da tentativa de incluir o carater obrigatd-
rio do ensino de Filosofia. Sugerido pela senadora Vanessa Grazziotin
(PCdoB/AM), o destaque propos a reintrodugao do ensino da Filosofia e
da Sociologia como disciplinas obrigatdrias no ensino médio. Segundo a
parlamentar amazonense: “Assim por considerarmos que a educagao nao
pode se reduzir a instrugao, mas deve promover a formacao integral do
ser humano, propomos a retomada, no texto da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional, das disciplinas de Sociologia e Filosofia” (GRA-
ZZ10TIN, Brasilia, 2016).

Imagem 6: Proposta justificada da senadora Vanessa Grazziotin
(PCdoB/AM)

No epi G refoma refenid, aceditmos gue  eem &2 BNCC ¢4
s adquadh pra 0 mserio de componenes ol ou femas
trversls. A comsrgo de cumiclos deve e feta o amito do CNE, 8
e gue  consit s Atz oimce, ez e Tesponde a0 s
e acesiddes e formagio par o selo XL Assn, i vilmbrames 2
ncesadide de scrver em e 4 obrgsonedade deste ou auele
componeat e, e dermento de ours e empreuzo da Sembidade
eda atedacio mtertselmar ente o sabenes Reedy

Fonte: Parecer do senador Pedro Chaves (PSC/MS)

Al out 1 MPY, p ersentr § 100t 36 LDB, 2
der Vinest

1f b fmde obrgar o encn de losofv e de soilogia s s aos o
ensino medio (novo § 10, remmerando o dema)

O destaque foi derrotado, mas serviu para demonstrar o interesse
de parte do Congresso Nacional em manter o carater obrigatério do ensi-
no de Filosofia. De igual modo, a defesa de sua manutencao representa a
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pressao de setores da sociedade brasileira. A ANPOF mesmo participou
de audiéncia publica e mobilizou, em parceria com o movimento estu-
dantil, movimento sindical e ONG’s educacionais, a comunidade filoséfi-
ca para garantir a presenga da Filosofia no ensino médio.

Entre os partidos, pode-se dividi-los em trés blocos no ato de vo-
tacdo: 1) Votaram a contra o destaque da senadora Vanessa Grazziotin
(PCdoB/AM) - PP, PTB, PSC, PMDB, PEN, PSDB, PR, PSD, DEM, PRB,
PTN, PTdoB, PSL, PHS, PROS e PV; 2) Votaram a favor do destaque da
senadora Vanessa Grazziotin (PCdoB/AM) - PT, PCdoB, PSOL, PDT, PPS,
REDE, PSB e PMB; 3) Liberaram a bancada — SOLIDARIEDADE.

Quadro 3: Panorama geral da votacao do destaque no Congresso Nacional

Resultado da votacéo

Sim: 148
Ndo: 208
Total da Votagao: 356
Art. 17: 1

Total Quorum: 357

M Sim W Nao

Fonte: Congresso Nacional

Como se v&, embora a proposta da senadora amazonense tenha sido
derrotada, a diferenga entre os votos nao foi tao grande se comparar com
a votagao do texto base da MP 746/2016. Por outro lado, as diversas pro-
postas para garantir a presenga da disciplina Filosofia na educacao basica,
como a incorporagao dela como estudos e praticas representa certa legi-
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timidade do ensino de Filosofia na educagao basica, principalmente se
considerar o fato de a proposta original da medida provisoria nao constar
nada relacionada a ele.

Por outro lado, percebe-se que o processo de conversao da MP 746-
2015 na lei n® 13.415/2017 apresentou aspectos que consolidaram uma
série de demandas e questdes que vinham sendo discutidas, por exem-
plo, a implementacao de uma politica nacional de fomento a constituicao
de escolas em tempo integral e mudangas no arranjo curricular do ensi-
no médio. Além disso, os impactos causados pela implementagao da lei
13.415/2017 impacta diretamente no ensino médio. Nota-se que ela tende
a impactar na formacao inicial e continuada dos professores, como tam-
bém na politica nacional de avaliagao. De igual modo, as alteragdes feitas
pela lei condicionam o Programa Nacional do Livro e do Material Didati-
co (PNLD), que precisara se adequar a nova realidade.

A lei 13.415-2017 modifica a estrutura curricular do ensino mé-
dio, ao tempo que estabelece uma politica nacional de fomento a esco-
la em tempo integral, muito embora nao aponte garantias financeiras
mais duradouras em relagdo a implementagao dessas escolas. No caso
especifico do ensino de Filosofia, nota-se que a mudanca de status, pas-
sando de disciplina obrigatéria para teorias e praticas, nao garante o
ensino de conteudos filosoéficos, tendo em vista sua dilui¢ao nas habi-
lidades e competéncias nos moldes contidos na BNCC e dos itinerarios
formativos. Esse cendrio incerto impde uma realidade nova e que tende
a impactar nas conquistas obtidas desde que a Filosofia virou disciplina
obrigatodria em 2008.
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Introducao

A educacdo tem como uma de suas principais fungdes preparar o
individuo para compreender a si mesmo e ao outro. Na direcao da cons-
tru¢ao do conhecimento, a relacdo de ensino-aprendizagem deve ter a cla-
reza de que educar ndo ¢ apenas transmitir informacoes. Representa um
conjunto de atitudes que implicam questdes sociais e, consequentemente,
visam a emancipagao cidada. Entendida neste contexto, a educacao for-
nece diretrizes e compreensdes em um universo complexo, permitindo a
pessoa langar conhecimento sobre si, 0 outro e o mundo.

Diante disso, é importante abordar a questao da formacao inicial e
continuada dos professores, pois o cotidiano escolar revela que os educa-
dores possuem dificuldades em contextualizar conhecimentos cientificos
e filoséficos de modo a torna-los mais acessiveis para o contexto do lu-
gar/territdrio aos seus educandos e, assim, promoverem um aprendizado
cientifico/filoséfico significativo com o entorno do estudante, ou seja, uma
educagao contextualizada e pertinente ao ser humano de “carne e 0sso”.

No contexto da escola e, também, da universidade brasileira per-
cebe-se , ainda, um ensino fragmentado, que em alguns casos se mostra
incapaz de promover correlagao com o cotidiano de vida do estudante e
da escola. Essa realidade educacional é verificada nao apenas nas regioes
mais vulneraveis do pais, mas caracteriza, de modo geral, o processo edu-
cativo das escolas brasileiras.

Neste sentido, e na perspectiva de formagao continuada de profes-
sores, um dos elementos centrais para a construgao de uma educagao de
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qualidade passa pela experiéncia que vem se demonstrando exitosa, pro-
veniente do PROF-FILO, que desde 2017 se desenvolve a nivel da pos-
-graduacao brasileira, buscando fortalecer a valorizagao e identidade do
professor (de Filosofia), bem como na melhoria da sua pratica em sala de
aula (VELASCO, 2019; LYRA, 2019).

Ainda, no cenario recente da educacao brasileira, cabe destacar a
homologacao da Base Nacional Comum Curricular - BNCC. Nao se pre-
tende aqui, entrar nos meandros sobre as dificuldades na compreensao,
implementagao e incorporagao do documento/curriculo nas escolas, in-
clusive nos departamentos e colegiados de Filosofia, no contexto brasi-
leiro. Entretanto, considerando o tamanho do pais e sua diversidade é
possivel imaginar o esforco empreendido para defini¢cao do texto final da
BNCC que, obrigatoriamente, necessitou envolver governantes, especia-
listas, escolas, gestores, comunidade cientifica, escolar e sociedade civil,
alguns com maior e outros com menor intensidade participativa na defi-
ni¢ao do documento final.

Entretanto, a BNCC, homologada em 2017, é resultado de um pro-
cesso historico, tendo em vista que ela ja constava na Constitui¢ao Federal
de 1988, que apontava para a presenga de “contetidos minimos” no cur-
riculo escolar. Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
— LDB utilizou o termo base nacional comum, em seu Art. 26, conside-
rando que “os curriculos da educagao infantil, do ensino fundamental e
do ensino médio devem ter base nacional comum”. Para, posteriormente,
avancgar nas discussoes de direitos e objetivos de aprendizagem e, final-
mente, chegar a definir as competéncias e as habilidades no contexto geral
e para cada disciplina, bem como os temas contemporaneos/transversais
e de uma (suposta) intencionalidade formativa, denominada Formacgao
Humana Integral.

Consoante a formacao continuada, pode-se afirmar que o Mestrado
Profissional em Filosofia (PROF-FILO) se consolida como uma oportuni-
dade de valorizacao e ressignificagao da pratica docente a partir do contex-
to e territorio em que o professor atua. Possibilita, ainda, o encontro entre
teoria e pratica com vistas a melhoria na educagao basica na perspectiva
de uma escola publica, de qualidade e integrada com a comunidade. A
possibilidade de participacdo nesse espago formativo oportuniza langar
novos olhares para a escola e os desafios do ensino de Filosofia nos novos
contextos da sociedade. Para isso, os professores/mestrandos podem con-
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tribuir para minimizar as questdes associadas ao ensino-aprendizagem
nas escolas. Esse fator tem colaborado para o aprimoramento académico e
profissional, bem como para a formagao voltada a pratica em sala de aula
(Ver: BARRA & BARREIRA, 2021).

Diante disso, o presente texto visa contribuir na compreensao de
que todo processo formativo deve cooperar para aprimorar as praticas
e mobilizar os conhecimentos tedricos acumulados. Ainda, parte-se do
pressuposto de uma simbiose entre as Institui¢des de Ensino Superior e as
escolas de educagao basica que nutrem e renovam os desafios do filosofar
em uma sociedade pés-moderna. Esta aproximacao, a nosso ver, promo-
ve a concretizagao do processo dialético de agao — reflexao — agdo com
foco na construcao de uma identidade docente e na ressignificacao do
percurso formativo inicial, por meio da vivéncia em sala de aula e da ne-
cessidade de uma formagao imbricada com e a partir do contexto escolar.
Assim, a filosofia se (re)constréi e ajuda a construir a identidade docente
na educacgao basica.

Ainda, é importante enfatizar as contribui¢cdes do PROF-FILO para
o fortalecimento da formagao de professores de Filosofia, uma vez que
promove experiéncias que possibilitam, a partir dos dialogos propiciados
pelo(s) programa(s), (re)desenhar a pratica docente e o ensino de Filoso-
fia, tanto na sala de aula quanto nos cursos de formagao inicial.

Bncc: curriculo em ‘movimento’

Uma das inteng¢des deste texto é discutir as questdes histdricas e
sobre as finalidades da BNCC, tecendo algumas reflexdes e inquietagoes.
Cabe salientar, que naturalmente, nao seria possivel elencar todos os do-
cumentos surgidos nesse periodo historico que levou a homologagao da
BNCC, nem mesmo ¢ possivel dar conta da riqueza das discussoes e do
envolvimento social na condugao até a aprovagao do texto final. Assim,
apresenta-se de maneira objetiva alguns marcos histdricos até a homolo-
gacao da base.

Em 2004, o Ministério da Educagao (MEC) promoveu uma série de
atividades para identificar e analisar como se apresentava a organizacao
curricular da educacgao infantil, o ensino fundamental e o ensino médio
nos estados e municipios brasileiros. O passo seguinte foi elaborar propo-
si¢Oes para a reorganizacao das Diretrizes Curriculares Nacionais. Depois
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de elaboradas as proposi¢des foi 0 momento de construir um documen-
to orientador que servisse de referéncia para a organizagao curricular na
tentativa de assegurar uma formacao que fosse comum para educagao
basica. Esse conjunto de agdes tinha como objetivo promover o debate
nacional sobre o curriculo. Para isso foram realizadas atividades relacio-
nadas a socializagao de estudos, de experiéncias e praticas curriculares
visando o fortalecimento da identidade nacional.

Essa mobilizagdo, em parceria do Conselho Nacional de Educacao
— CNE, resultou nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Edu-
cacao Basica - DCNGEDB, a revisao e elaborac¢ao das Diretrizes Curricula-
res Nacionais de Educacao Infantil — DCNEI, as Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Fundamental (DCNEF) e as Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (DCNEM), bem como das diferentes modali-
dades de ensino.

Ainda com relacao as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educacao Basica, como referéncia na construcao da BNCC, deve-se re-
conhecer o contexto na qual elas se constituiram para compreender que
sdo parte de acordos e processos coletivos, a exemplo das Conferéncias
Nacionais da Educacado Basica que aconteceram em 2008 e em 2014. Pa-
ralelamente o curriculo da Educacao Basica sofreu influéncias da LDB, a
qual também passou por alteragdes no texto legal.

Diante desse caminho histérico e desse conjunto de legislagoes
e processos de construgao e didlogo com a sociedade, o Estado or-
ganizou um documento orientador sobre os caminhos da politica
curricular para ser submetido a sociedade, em especial no ambito
educacional. Assim, comecou um novo ciclo de a¢des, debates, semi-
ndrios entre outras agdes, no periodo 2009 a 2015, quando surgiram
discussoes sobre os direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento
que apontavam importantes mudangas nos documentos produzidos,
dentre os quais se destacam os “Elementos Conceituais e Metodoldgi-
cos para Definicao dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento
do Ciclo de Alfabetizacao (1%, 22 e 3% anos) do Ensino Fundamental”,
este marco para condugdo do Pacto Nacional pela Alfabetizagao na
Idade Certa - PNAIC.

A Lei n® 13.005/14, que aprovou o Plano Nacional de Educagao —
PNE, estabeleceu em seu texto um prazo de dois anos, a contar de 25
de junho de 2014, para que o MEC entregasse ao Conselho Nacional de
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Educagao (CNE) uma proposta de direitos e objetivos de aprendizagem
e desenvolvimento para o Ensino Fundamental e Ensino Médio. Ainda,
segundo determinacao desta mesma Lei, a entrega devia ser precedida de
consulta publica sobre a Base Nacional Comum, configurada a partir dos
direitos e objetivos. As Diretrizes Curriculares Nacionais e a LDB desta-
cam que a BNCC é um conjunto de

(...) conhecimentos, saberes e valores produzidos culturalmente,

expressos nas politicas publicas e que sao gerados nas
institui¢des produtoras do conhecimento cientifico e
tecnologico; no mundo do trabalho; no desenvolvimento
das linguagens; nas atividades desportivas e corporais;
na producgdo artistica; nas formas diversas e exercicio da
cidadania; nos movimentos sociais (Resolu¢do n® 4, de 13 de
julho de 2010, Define Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educagao Basica, Art. 14).

Sendo assim, a BNCC devera ser uma referéncia capaz de orientar
o direito de aprender e se desenvolver os estudantes da educagao basica
considerando a diversidade e a inclusao de todos, além de orientar esco-
lhas para construgao da parte diversificada que servird de instrumento
de gestao para que estados e municipios construam os seus Curriculos e
orientem os projetos pedagogicos das escolas.

A BNCC considera alguns aspectos como determinantes para de-
finicao do curriculo, entre eles a centralidade do estudante na escolha
das atividades que devem ser produzidas a partir da escola, bem como
a importancia de considerar as vivéncias e experiéncias escolares que
estes estudantes trazem com eles, assim como o entendimento de que o
curriculo escolar se organiza a partir dos conhecimentos. Tem-se ainda
como desafio considerar que as escolhas curriculares devem ser pau-
tadas pela relevancia e pertinéncia desses, porém, articulados com as
praticas sociais da comunidade escolar. Assim, reitere-se que a BNCC
nao € o curriculo, mas uma referéncia curricular que aponta o que deve
ser comum a todos os estudantes. Sendo um curriculo articulado com a
vida e com os contextos e culturas que formam a identidade regional e
a diversidade brasileira.
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Espaco Habitado e Intervencao no Prof-Filo: Contexto Formativo

No cenario de um mundo globalizado o plano formativo exige a re-
tomada de conceitos que remetem a percepgao da vida, do conhecimento,
da ética, da cultura, da politica e da economia, entre outros. Por isso, ao
resgatarmos o horizonte compartilhado, torna-se imprescindivel a defini-
cao de espaco habitado, como sugere o geodgrafo Milton Santos:

A questao do espago habitado pode ser abordada, segundo
um ponto de vista bioldgico, pelo reconhecimento da
adaptabilidade do homem, como individuo, as mais diversas
altitudes e latitudes, aos climas mais diversos, as condi¢des
naturais mais extremas. Uma outra abordagem € a que vé
o ser humano nao mais como individuo isolado, mas como
um ser social por exceléncia. Podemos assim acompanhar
a maneira como a raca humana se expande e se distribui,
acarretando sucessivas mudancas demograficas e sociais em
cada continente (mas também em cada pais, em cada regiao e
em cada lugar) (SANTOS, 2014, p. 41- 42).

Desta forma, a nogao de espago remete a uma relagao singular no
mundo, a dimensao existencial de um lugar habitado, que permite des-
crever e compreender “a cidade como um lugar a ser apropriado pelo
uso” (CERTEAU, 1983, p. 117). A cidade atua na produgao e interpretagao
de simbolos, imagens e narrativas que configuram o espago habitado e o
lugar de formagao. Desta forma, a cidade (re)configura-se como um es-
paco (lugar praticado) em vez de apenas um lugar. A ideia de lugar, nos
remete, novamente, a Certeau (2000, p. 129):

Desde un principio, entre espacio y lugar, planteo una
distincion que delimitara campo. Un lugar es el orden
(cualquiera que sea) segun el cual los elementos se
distribuyen en relaciones de coexistencia. Ahi pues se
excluye la posibilidad para que dos cosas se encuentren en el
mismo sitio. Ahi impera la ley de lo “propio”: los elementos
considerados estan unos al lado de otros, cada uno situado
en un sitio “propio” y distinto que cada uno define. Un lugar
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es pues una configuracion instantanea de posiciones. Implica
una indicacion de estabilidad.

H4 um entendimento de que “é a atividade que qualifica o espago”
(RICOEUR, 2007, p.158). Seguindo essa interpretagdao, como o espago
habitado, o territdrio e o contexto do PROF-FILO, auxiliam a qualificar o
percurso formativo docente? Observa-se que essa relagao (espago habita-
do, territério e PROF-FILO) se mesclam as necessidades apontadas pelos
documentos norteadores do curriculo, uma vez que articulam o campo
tedrico-pratico com a escola e a comunidade em que se vive.

Neste sentido, 0 mapa'? abaixo indica as universidades e cidades
em que o PROF-FILO esta sendo ofertado, em uma grande rede nacional.

LOCALIZAGAO DOS MESTRADOS PROFISSIONAIS
DE FILOSOFIA (REDE) NO BRASIL
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2. A cidade de Paranavai-PR refere-se a sede da Reitoria da Universidade do Estado do Parana
(Unespar), entretanto, o Nucleo do PROF-FILO tem as suas atividades na cidade de Unido da
Vitéria-PR. Considerando que as informagoes foram extraidas da Plataforma Sucupira, da Capes,
preferimos manter os dados disponibilizados, porém fazendo a ressalva por meio desta nota.
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Deste modo, defende-se que a relagdo entre curriculo, espago ha-
bitado e PROF-FILO estd embasada no espago praticado, ou seja, essa
relagao acontece em uma perspectiva triplice: como espago proprio cons-
titutivo da subjetividade (ambito da escola e da universidade); como es-
pacgo compartilhado, que desvela o aspecto importante do logon didonai
(do prestar contas de nossas agOes para os outros que vivem e, por isso,
agem coletivamente); e finalmente, como espago circunstancial, no qual as
coisas se apresentam para nos.

A interpretacdo de Ricoeur, referente a narragao, favorece a relagao
entre tempo vivido, locus formativo e o espago habitado. O conceito de nar-
ragao aproxima e esclarece questoes relacionadas a agao humana no espago
praticado. Internamente ao conceito de narragao sao apresentados trés tipos
de mimesis que, resumidamente, é a narracao enquanto o poder de estabe-
lecer vinculos entre os acontecimentos. Uma vez que ela ndo tem somente
uma fungao de ruptura, mas de ligacdo, “[...] que estabelece precisamente
o estatuto de transposigao metaférica do campo pratico pelo mythos, [...]
uma referéncia ao que precede a composigao poética.” (RICOEUR, 1994, p.
77). A partir da proposta de Ricoeur (1994), a mimesis pode ser classificada
em trés tipos: primeira, de prefiguracao, enquanto qualidade narrativa da
experiéncia respectiva a acdo humana que avanga para a narra¢ao; diante
da narragao essa tendéncia transforma-se em prolongamento na agao como
ocorre quando fago algo e depois conto, relatando que fiz o que fiz. Segun-
da, de configuragao, enquanto composi¢ao da narragao, composi¢ao do en-
redo e o centro da narrativa. Terceira, a refiguracao, enquanto confrontacao
entre as expectativas do leitor e o mundo do texto.

O espago do PROF-FILO ¢, neste caso, um convite para comparti-
lhar o tempo de uma historia pessoal e académica, que permite retomar,
em cada um de nds, o tempo formativo de nossas vidas. Assim, com a refi-
guracao (formativa) podemos nos aproximar definitivamente da compre-
ensdo de uma identidade docente, capaz de ressignificar a propria agao
educativa no espago vivido. A constituigao de uma identidade docente é
ilustrada na dinamica cruzada entre histéria pessoal e percurso formativo
na refiguragao de um tempo que é ele préprio indissoltivel em suas duas
ambivaléncias: o tempo fenomenoldgico e o tempo cosmoldgico. Este ul-
timo, serd o ponto de apoio para a fundamentagao da compreensao do
espacgo habitado e do espago praticado, bem como locus para o percurso
formativo e lugar para agao formativa do PROF-FILO.
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A plasticidade da teoria da triplice mimesis de Paul Ricoeur permite
a aproximagao com a proposta da interven¢ao como pratica constitutiva
do PROF-FILO, defendida pelos professores Eduardo Salles de Oliveira
Barra e Marcelo Martins Barreira, no artigo homonimo, no prelo. Os auto-
res problematizam como a intervencao pratica deve ter lugar na identida-
de do programa, para isso destacam trechos de documentos orientadores
e que regulamentam o trabalho de conclusao de curso no PROF-FILO e
afirmam que uma “pragmatica da orientagdo” com vistas a intervenc¢ao
exige “conjugar pratica e teoria nas pesquisas e nas orientagoes” (BARRA
& BARREIRA, 2021, p. 143).

“Chega-se a teoria a partir de uma situagdao”, dizem os autores.
A ideia de “situacdo” oportuniza que se fale em um momento de “pré-
-figuracao”, de “simbolismo imanente” (RICOEUR, 1994), constitutivo
das praticas ja simbolicamente estruturadas, que caracterizam o primei-
ro momento da mimesis em Ricoeur. Nesse sentido, a interven¢ao como
pratica emana da “situagao escolar”, como a percepgao do docente de que
os estudantes “nao sabem conviver e debater democraticamente com os
demais colegas com visOes diferentes sobre um tema”, para usar o exem-
plo trazido pelos autores. A abordagem do tema requer planejamento dos
objetivos, da metodologia, do contetido, a organizac¢ao do tempo e do es-
pago.

Apropriando-nos do segundo momento da mimesis — a configura-
¢ao — podemos dizer que ha uma ficgao em curso, isto é, um processo de
criacao que envolve do planejamento a efetividade da atividade em sala
de aula. A configuracdo é a mediacao entre a dimensao pratica, simboli-
camente mediada, e a pratica (a agao) representada pelo processo criati-
vo no ato narrativo. A dimensao pratica representada nao € algo inerte e
cristalizado, mas um processo dinamico e criador. E ai que reside a bus-
ca pelo aspecto “universal” derivado do processo criativo motivado pela
ideia de “situagao”, de “dimensao pratica” que leva o docente a tomar a
experiéncia da escola como a intervengao visada pelo PROF-FILO, com
potencial de aplicacdo por outros docentes nas diversas regioes do pais,
em seus contextos especificos.

O terceiro momento da mimesis — a refiguracao — traz em si a
relagdo entre o mundo do texto e o mundo do leitor e considera que
a interrelagao entre os dois leva a aplicacdo. Ao nosso ver, a refigura-
¢ao da pratica vai encontro do carater semantico defendido por Barra e
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Barreira (2021, p. 150), quando dizem que a intervengao esta no entre-
cruzamento entre “mediagao (colocar-se entre)” e a “expansao (fazer
crescer)” porque a aplicacao do terceiro momento da mimesis sugere
que o autor e o leitor possam alargar os horizontes de compreensao e,
deste modo, intervir na realidade. Conforme os autores (p. 10), expan-
dir a partir da interven¢ao como pratica é “ampliar o ensino, alargar as
fronteiras do que se ensina da Filosofia”. Assim, a interven¢ao como
pratica relaciona o espago habitado pelos estudantes e os espagos prati-
cados em seus fazeres como profissionais da educag¢do em processo de
formacgao continuada.

Sendo assim, a identidade do PROF-FILO compreenderia a pratica
como componente curricular, focada na formagao para a docéncia, em
que se articulam, de forma explicita, dimensdes conceituais, contextuais,
pedagogicas e filosoficas para o desenvolvimento e aprimoramento de
competéncias e habilidades docentes, materializadas no contexto da es-
cola e no espago da sala de aula. A organizagao da rede PROF-FILO for-
talece o curriculo escolar e seu desenvolvimento, a gestao da educagao e
a producao e difusao do conhecimento, fortalecendo a formagao conti-
nuada, o curriculo contextualizado, a melhoria do ensino e a presenga da
filosofia na educacao basica (ndo como optativa, mas como essencial na/
para sala de aula).

Consideracoes Finais

E importante ressaltar que além dos marcos legais citados, a cons-
trugao de orientagdes curriculares € relevante a medida em que contribui
para indicar caminhos para o fortalecimento da Filosofia no contexto do
territério da escola, da comunidade local e regional da educagao basica.

O PROEF-FILO insere-se como estratégia de incentivo a formacao
continuada e da pds-graduagao, principalmente no contexto dos mestra-
dos profissionais, possibilitando aos estudantes/professores de Licencia-
tura aderirem de modo efetivo a educagao basica, propondo-lhes desafios
tedrico-praticos e vivéncias na e oriundas da escola. Além disso, visa con-
tribuir para valorizagao do professor da educacao basica, promovendo
intercambio de ideias, a criagdo de novos métodos de ensino-aprendiza-
gem, de inovagdes, a producao de contetido, a insergao de tecnologias e
metodologias ativas na pratica docente.
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Outrossim, € inegavel a contribui¢ao e importancia dos professores
da Educagao Basica na formagao dos estudantes. Assim, entende-se que
a formacao de professores, implica, necessariamente, associar as vivén-
cias praticas no ambito da sala de aula e a formagao continuada na pos-
-graduacgao. Por isso, o PROF-FILO torna-se uma excelente oportunidade
para que a formagao a nivel de mestrado se consolide dentro da Politica
Nacional de Formagao de Professores, na implementagao da BNCC e na
presenca qualificada da filosofia em sala de aula.

O contexto globalizado exige uma perspectiva intercultural filoso-
fica, dada a complexidade gerada pela propria globalizagao. Assim, para
tratar de um mundo global, educadores, profissionais e outros agentes
publicos demandam uma formacao que permita desenvolver aprendiza-
gens significativas e inovadoras identificando fatores de coesao e inclu-
sao, e respondendo as demandas contemporaneas por conhecimento e
emancipacao, tendo em vista que tempo € (agora) comprimido, por vezes
também “tempo ¢ dinheiro”.

O espaco da sala de aula muitas vezes torna-se um tempo continuo.
Esse continuum, por vezes, comprime o espaco de lazer e o tempo para
formacgao. Dessa forma, observa-se que a identidade docente desaparece
naquilo que se pode esperar ou desejar do mundo centrado na ideia de
trabalho, consumo e valores de troca. Em contraposi¢ao, o PROF-FILO,
estruturado em rede nacional, fortalece a ideia de identidade docente
e contribui para o processo formativo, principalmente, para o docente
que esta com atividades na escola. A formacao ensejada e ofertada pelo
PROF-FILO oferece um arcabouco tedrico-pratico que permite ao acadé-
mico/professor rever sua pratica e redimensionar novos conhecimentos
e metodologias ativas, principalmente, no ambito da filosofia e do seu
espaco habitado.

Ricoeur (2007, p. 157-158) acentua isso ao afirmar que o “pri-
meiro marco na via de espacialidade que a geografia pde em paralelo com
a temporalidade da historia é aquele proposto por uma fenomenologia
do “local” ou do “lugar”. Isso, também, nos permite entender que é
no “horizonte do espago vivido e do espago geométrico que se situa o ato
de habitar”.

A compreensao do encadeamento entre vida e docéncia passa, ne-
cessariamente, pela formacao inicial e continuada. Somos instruidos pelo
poder evocativo da escola e das universidades. Essa compreensao de es-
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paco, seja ele habitado, praticado e/ou formativo coaduna-se a esfera aca-
démica que é concebida a partir do PROF-FILO, na qual o modo de ensino
se estabelece numa esfera em que as pessoas passam a desenvolver suas
pesquisas no contexto e a partir da sala de aula.

Isso reafirma o estabelecimento de espacos publicos propicios
para o didlogo, o enfrentamento e a presenca da filosofia na educagao
basica. Essa ideia da presenca da filosofia no curriculo, de certa forma,
foi prejudicada na BNCC, caso o gestor, principalmente, na esfera esta-
dual, ndo entenda a importancia dela para a formagao humana integral.
Em outras palavras, aquilo que ¢ desejado e fomentado pelo PROF-FILO
podera ou nao ser alcancado mediante determinadas proposicdes cur-
riculares adotadas em estados e municipios. “Para dizer a verdade, é
sempre possivel, e frequentemente urgente, deslocar-se, com o risco de
ser esse passageiro, esse caminheiro, esse passeador, esse errante que
a cultura contemporanea estilhacada pde em movimento e ao mesmo
tempo paralisa” (RICOEUR, 2007, p. 158).

Para finalizar, ponderamos que o futuro da Filosofia no curriculo da
Educacao basica € coisa temeraria. “Entretanto, nao falar sobre o futuro é
desercao, nao se trata do futuro como certeza, porque isso seria desmentir
a sua defini¢do, mas como tendéncia” (SANTOS, 1993, p. 117). Os concei-
tos prefigurar, configurar e reconfigurar a escola e a filosofia e as implica-
¢Oes destes trés momentos continuam abertos apos a finalizagao do texto,
para permitir pensar os deslocamentos que a escola atual exige, bem como
aspectos os relacionados a pratica docente e o territdrio, entre outros.
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AS REFORMAS EDUCACIONALIS E O ENSINO DE
FILOSOFIA NO BRASIL

Larissa Ribeiro de Santana'®
José Soares das Chagas'*

Neste espaco de reflexao, pretendemos apontar brevemente alguns
momentos da histéria da educacgao brasileira, abordando os marcos le-
gais mais significativos para compreender o contexto atual de reforma
educacional brasileira a partir do modelo dos processos de aprendiza-
gem estabelecidos por competéncias e habilidades. Ao mesmo tempo,
busca-se entender o sentido de a filosofia estar ou nao nos curriculos da
Educacdo Basica, em especial na etapa do Ensino Médio. Para essa re-
flexao, consideramos que os curriculos escolares praticados nas escolas
emergem de uma concepgao de projeto de nacdo que se entrelacam a
interesses de classes econdmicas e sociais que, em sua maioria, possuem
algum transito ideoldgico e direcionam para o regime governamental.
Os entrelaces dessa nagao, que passou pelo regime ditatorial até o atual
“estado democratico de direito” — conquista histdrica de geracoes e que
hoje caminha pelo fio da democracia em que vivemos — desembocam
em uma legislagdo que ambiciona garantir o direito a aprendizagem do
comum a todos, indicado na propria Base Nacional Comum Curricular
—BNCC (Resolugao do Conselho Nacional de Educacao CNE/CP n. 4, de
17 de dezembro de 2018).

1. Filosofia no Ensino Basico e os Preparativos Historicos para o
Advento da Bncc

Para o ambiente do ensino de Filosofia dentro dos curriculos esco-
lares da educagdo basica, percorreram-se sinuosas acepgdes a depender
do contexto histdrico. No Brasil Colonia, devido as crengas religiosas dos
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jesuitas responsaveis pela educac¢do na época, o ensino de Filosofia foi
ofertado em reduzido numero de Colégios. Até meados do século XX,
esse carater do ensino da Filosofia esteve presente na escola brasileira
com forte influéncia nos curriculos. Com a Reforma Capanema, em 1942,
o ensino de filosofia tornou-se obrigatorio, especialmente nas escolas reli-
giosas que atendiam as elites sociais e economicas do Pais.

No transcurso até 1951, a Filosofia como disciplina praticamente
desaparece dos programas oficiais de ensino. E, no ano de 1961, com a
edigao da primeira Lei de Diretrizes e Bases — LDB n. 4.024/1961, a Filoso-
fia encara um carater complementar de aprendizagem, deixando a obri-
gatoriedade de oferta nas estruturas de aprendizagem. Ainda no regime
ditatorial, em 1971, alheio a qualquer movimento que tentasse garantir a
liberdade de expressdo ou fios educativos que semeassem a reflexao, seu
ensino € totalmente excluido das escolas, com a promulgacao da Lei n.
5.692 substituindo-a pelos estudos da disciplina de Moral e Civica, Orga-
nizagao Social e Politica Brasileira e Estudos dos Problemas Brasileiros,
em nome da ordem e do progresso nacional.

Alves (2002, p. 41) assevera que

A Lein®5.692/71 foi elaborada para responder a uma demanda
econdmica, do capital nacional e das multinacionais que
necessitavam da mao-de-obra qualificada, mas de baixo custo,
para o trabalho em suas inddustrias [...] Apesar das condicoes
adversas, a filosofia poderia ser integrada no curriculo pleno
das escolas na parte diversificada, pelo menos do ponto de vista
legal. Na pratica, porém, isso se tornava quase impossivel pelos
muitos dispositivos criados pelo governo federal, aos quais ja
nos referimos acima, que inviabilizaram a inclusao da filosofia
nesse nivel de ensino.

Com a crise do capitalismo no final dos anos 70, e com o epilogo do
processo de redemocratizacdo do Pais, culminando na promulgacao da
Constituicao da Republica Federativa do Brasil de 1988, o neoliberalis-
mo avangou sobre os paises devedores aos grandes bancos internacionais
que, por meio de organismos como o Banco Mundial, Organizacao das
Nagoes Unidas para Educagao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Fundo
das Nagoes Unidas para a Infancia (UNICEF), Comissao Econdmica para
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América Latina e Caribe (CEPAL) e Programa das Nagdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), foram os grandes pensantes de orientagoes,
materiais e eventos educacionais no Brasil.

Como afirma Silva (2002, p. 131), “o Banco Mundial e o Fundo
Monetario Internacional, com o consentimento do Governo Federal e
das elites conservadoras, passaram a utilizar a educagdo bdsica publica
como instrumento de legitimacao das politicas acordadas entre ambas
as partes”.

Esses organismos conduziram os rumos da educagao no Pais com
recomendagOes e propostas baseadas em diagndsticos, que induziam a
incapacidade do Estado enquanto chefe das politicas publicas para a edu-
cagao, ja que o novo modelo de produgao exigia individuos com novas ca-
pacidades. Assim, buscamos observar os documentos oficiais que regiram
as reformas e abalizar os ideais neoliberais impregnados nos documentos,
assim como assinalar os principais reflexos dessas reformas no ensino de
filosofia na educacao brasileira.

Com o avango da globalizagao e a consolidagao do neoliberalismo,
as reformas educacionais no Brasil, em especial a partir dos anos 90, foram
conduzidas pelas premissas do mercado. Nas palavras de Torres (2001, p.
132), “as politicas educacionais foram impregnadas da filosofia da priva-
tizagdo como panaceia para ajustar a educagao ao mercado”. Portanto, o
que se registrou na pratica foi uma transposicao direta dos instrumentos
proprios da economia para a educagao basica publica, merecendo desta-
que as novas formas de gestao do sistema educacional, a centralizacao
dos mecanismos de controle e de avaliagao, e a prerrogativa de elaborac¢ao
do curriculo nacional. Em outras palavras, a politica subjacente é a de que
as escolas publicas devem assemelhar-se ou espelhar-se nas industrias
e, para isso, a gestdao deve ser monopolizada e fortalecida, os gestores
politicos, particularmente, os diretores, devem centralizar as decisdes e
socializar a escassez de recursos financeiros (SILVA, 2002).

O governo no periodo entre 1994 a 2002 apresentou modificagdes
substanciais com relac¢do as politicas educacionais, de acordo com os di-
tames dos organismos internacionais de financiamento, expressas em do-
cumentos oficiais: a Emenda Constitucional n. 14/1996, no capitulo sobre
a Educacao na Constitui¢ao Federal de 1988; a LDBEN n. 9.394/1996; a Lei
n. 9.424/1996, Lei de criacao do Fundo de Manutencao e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e da Valorizagao do Magistério — FUNDEEF; e o
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Plano Nacional de Educacdo — PNE, Lein. 10.172/2001, que estipula metas
para a educagao brasileira no periodo de 2001 a 2011 (RODRIGUES, 2012).

Cada documento citado anteriormente trata de agdes especificas e
prioritarias na educagao, estas sao definidas pelo conceito de que a edu-
cagao ¢ um elemento vital para o desenvolvimento do Estado, do sujeito e
dos cidadaos, embora nao tenha um mecanismo claro para promover esse
desenvolvimento e, de repente, ignora a relevancia da pesquisa filosofi-
ca na formagao de sujeitos capazes de auto exercer competéncias basicas
para uma cidadania ativa.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de 1997 imbricam
um esforg¢o de padronizar o curriculo escolar baseado no desenvolvimen-
to de competéncias, o qual assumiu a centralidade do ensino. Como afir-
ma Freire (2018), a concepgao de ensino baseado em competéncias ganha
forga a partir da década de 90 e, conforme a conjuntura social e econdmica
no Brasil, transpode para a formacao do trabalhador o desenvolvimento de
competéncias que funcionam como um mecanismo de gestao da forca do
trabalho. Dessa forma, Freire (2018, p. 130) afirma que

O deslocamento da concepgao de competéncia para o centro
do debate educativo e sua configuracdo em fun¢ao do novo
contexto a que serve suscitou a inser¢ao deste conceito
na formacao do professor, ocupando o espago central de
orientadora na organizac¢ao dos cursos de formacao docente nas
reformas educacionais empreendidas a partir dos anos de 1990.

Em 1998, foi publicado pelo Conselho Nacional de Educacado e
Ministério da Educacao as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educagao Basica (DCNs) e ja com os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNS) publicados, que tinham por finalidade propiciar aos sistemas de
ensino, particularmente aos professores, subsidios a elaboragao e/ou ree-
laboragao do curriculo, visando a construgao do projeto pedagdgico, em
func¢ado da cidadania do estudante.

O que nos intriga nesse contexto é que a concepgao do ensino por
competéncias foi alardeada a partir dos anos 90 nas formagdes docente,
na formagao bésica e na profissional. E, nessa concepg¢ao, a condugao do
ensino de filosofia ocorreu dentro de uma proposta que se dé para atingir
os objetivos propostos, que é o desenvolvimento de competéncias. Assim,
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a teoria € totalmente relacionada a pratica, com uma flexibiliza¢do curri-
cular, sendo a interdisciplinaridade balizadora no desenvolvimento de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores.

H4 uma metafora sedutora de cunho econdmico e social de que a
educacao é o caminho para o futuro, para o desenvolvimento, para o cres-
cimento, para um mundo melhor e para o sucesso profissional. Também
deve estar baseada no ensino por competéncias que valoriza o saber, o
saber fazer, o saber ser e o saber conviver. Um trabalhador competente
que é capaz de articular esses saberes para a resolugao de problemas tra-
duzidos em um desempenho eficiente e eficaz.

Nessa perspectiva, o desenvolvimento de competéncias pode ser
utilizado como indicador para a avaliagao da aprendizagem, que avalie
o desempenho dos estudantes com parametros bem definidos. Inclusi-
ve, ao analisar experiéncias com politicas de curriculos unificados pelas
competéncias, como o caso da Australia, por exemplo, constatamos que
os resultados das avaliagdes em larga escala realmente apresentaram me-
lhorias de indicadores. Em contrapartida, nao visualizamos redugoes das
desigualdades educacionais, o que provoca muitas criticas nao sé da co-
munidade académica brasileira, mas de varios lugares do mundo.

E plausivel afirmar, mediante a analise de outras experiéncias, que
apenas a adogao de um curriculo nacional nao ¢ suficiente para resolver
problemas da educagao como acesso, equidade, permanéncia e bons re-
sultados educacionais. Sem falar que, no Brasil, o pacto federativo ainda
¢ confuso com sobreposi¢des em assuntos de curriculo, oferta e financia-
mento da educagao.

Existem também experiéncias que se pautaram na qualificagdo do
professor, e ndo apenas na centraliza¢ao do curriculo, que claramente ala-
vancou os indices, mas nao resolve os problemas intrinsecos da educagao.

Alids, a formagao do professor é considerada um fator limitante
quando o assunto ¢ implementar um Referencial Curricular, aqui com a
forga de lei, cujo cerne é uma mudanca na perspectiva do ensino, em que
os “contetidos” ou objetos do conhecimento assumem a posicao de fios
condutores do saber na busca pelo desenvolvimento das competéncias e
habilidades.

Existe a necessidade de reformular os projetos politicos pedagdgi-
cos das unidades escolares, com especial atengao para a organizagao do
planejamento dos professores, que a partir da andlise das competéncias
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e habilidades devem listar os objetos de conhecimentos, traduzidos em
conteudos, e escolher as metodologias adequadas para aplicabilidade em
sala de aula. Qual o espaco da filosofia que possui o tempo de uma aula,
por vezes, de apenas 50 minutos por semana? Tempo de aula definido a
depender do sistema de ensino.

O ensino, assim, deve ser organizado por situa¢des praticas, que
mobilizem conhecimentos para solucionar problemas, e isso requer uma
revisao dos significados do tempo e dos espagos utilizados pelo professor
na escola. E necessario promover situagdes em que o estudante perceba
que nao basta ter conhecimento, ¢ imprescindivel mobiliza-los e utiliza-
-los no momento ideal, com discernimento, e o ensino de filosofia é capaz
disso. Para tanto, o planejamento do professor deve contemplar a elabo-
ragao de esquemas de percepcao e pensamentos, avaliagao e agdao, mobili-
zando conhecimentos técnicos, metddicos e tacitos na busca por solugoes.

Assim, a profissionalizagao docente na logica conteudista e tecni-
cista tende a confrontar essa perspectiva imposta pela BNCC, em que os
contetldos nao ocupam posicao de privilégio. De certo, a ideia de curricu-
lo por competéncia ndo é uma discussdao nova, porém exige recontextua-
lizacao trazida pela legislagao curricular e, consequentemente, pelos ma-
teriais didaticos, e deve se traduzir nas praticas e pesquisas pedagogicas.

2 Curriculo e Ensino de Filosofia Depois da Reforma

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — DC-
NEM (Resolugao n. 3, de 21 de novembro de 2018), atualizadas em 2018,
na alinea que trata da organizagao e da estrutura curricular para essa eta-
pa da Educacao Basica, aponta um espaco de didlogo para o componente
curricular de filosofia como parte integrante da formagao geral basica,
que “é composta por competéncias e habilidades previstas na Base Na-
cional Comum Curricular (BNCC) e articuladas como um todo indissoci-
avel, enriquecidas pelo contexto histdrico, econdmico, social, ambiental,
cultural local, do mundo do trabalho e a pratica social, [...]” (BRASIL,
2018, online).

Na legislacao educacional, o campo do ensino de filosofia, entre
idas e vindas, teve como marco legalistico final a Lei n. 11.684/2008, que
torna obrigatdrio o ensino disciplinar da filosofia e sociologia nos curri-
culos escolares das trés séries do Ensino Médio. Em consonancia a essa,
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houve orientagdes a Lei n. 13.415/2017, que altera a Lei de Diretrizes e Ba-
ses da Educagao — LDB/9.394/1996, e em seu artigo 36 integraliza a oferta
do ensino de filosofia a Base Nacional Comum Curricular - BNCC - etapa
Ensino Médio, deliberada por meio da Resolugao do Conselho Nacional
de Educacao CNE/CP n. 4, de 17 de dezembro de 2018.

A atual Reforma do Ensino Médio alicerca-se na alteracao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao (LDB), por meio da Lei n. 13.415/2017; nas
novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM)
— Resolugado n. 3, de 21 de novembro de 2018; e na publicagdo da parte
especifica do Ensino Médio da Base Nacional Comum Curricular (BNCC
— Etapa Ensino Médio), Resolugao n. 4, de 17 de dezembro de 2018. Tais
alteragoes e defini¢oes da legislacao e dos documentos curriculares apre-
sentam trés grandes interfaces: o desenvolvimento do protagonismo dos
estudantes e de seu projeto de vida; a ampliagao e flexibilizagao da distri-
buicao da carga hordria entre a parte comum e a diversificada, ofertada
em diferentes arranjos curriculares arquitetados por meio dos itinerarios
formativos; e a reorganizacao de tempos, espagos e modelos pedagogicos
que deverao afetar todo o Ensino Médio no Brasil, considerando todas as
redes (publicas e privadas), sistemas de ensino e modos de oferta.

A Filosofia no Ensino Médio neste atual cendrio brasileiro de im-
plantagdo da BNCC traz a tona o problema da relagao critica do saber filo-
sofico com a pedagogia liberal das competéncias e habilidades impressas
nessa politica curricular. Sabe-se que, tornando-se normativo, o professor
deverd estampar essa concepg¢ao na sua pratica escolar de planejamento
e ensino a fim de viabilizar o conhecimento por parte dos estudantes. E
claro que isso expressa uma ideia bem interessante, a saber, de abandonar
o ensino da memdria enciclopédico e “conteudista” desligado da vida dos
sujeitos participes da escola, se nao fosse a concepgao de competéncias e
habilidades proposta, como versaremos a frente.

Nessa perspectiva — de contextualidade, integralidade e conheci-
mento vivo e vivido, mesmo sem a intencionalidade de servir o curriculo
escolar —, segundo Edgar Morin (2011), o conhecimento nao se faz sozi-
nho, mas sim na interagao, conexao e interligagao que essencialmente se
baseia no humano e seu inteirico.

Sob a perspectiva da interagdo, a propria BNCC estrutura-se em 10
(dez) competéncias gerais que devem permear todo o curriculo da Educa-
¢ao Basica e carrega, em si, a organizagao por areas do conhecimento, de
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componentes que devem se conectar no espaco invisivel do didlogo entre
os componentes curriculares e as areas.

Tais competéncias traduzem mais um anseio de preparar os indivi-
duos para uma vida voltada mais para uma realidade de “trabalho ube-
rizado” e de construir identidades subjetivas de empresas de si mesmas:
cada individuo aprende a investir em si mesmo como um empreendedor
cujo capital e servigo é o seu proprio corpo e tempo, bem como suas com-
peténcias e habilidades “adquiridas”.

Nesse sentido, problematiza-se o ensino de filosofia orientado pela
BNCC no cenadrio de alteragoes do Ensino Médio, investigando quais mu-
dangas ocorrerdao em relagao ao planejamento do professor de filosofia. Se o
atual processo de ensino considera as competéncias como eixos estruturan-
tes da aprendizagem essencial idealizada pela Base, qual o lugar do saber
da filosofia? H4 interfaces transdisciplinares no planejamento de filosofia
com componentes curriculares da Area de Conhecimento Ciéncias Sociais
Aplicadas e as demais areas de conhecimento? E mais, nesse interim de
conexao e didlogo pode-se ampliar o ensino de filosofia nas escolas?

O Ensino Médio ha muitos anos tem sido apontado por educadores,
gestores e pelo proprio Ministério da Educagao/MEC como a etapa da
Educagao Basica com resultados mais inquietantes em relagao a abando-
no, reprovacgao e a propria aferi¢ao da “qualidade” da educagao por meio
dos sistemas de avaliagoes externas.

Diante disso, delinearam-se iniimeras Politicas Publicas Educacio-
nais. Aqui, cita-se a reforma do Ensino Médio — Lei n. 13.415/2017, que
contempla um arcabougo de instrumentos legais e pedagdgicos, princi-
piados pela alteracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao — LDB
9394/1996, perpassando pela atualizacao da DCNEM/2018, articuladas a
Base Nacional Comum Curricular - BNCC/Etapa do Ensino Médio.

Assim, para o Ensino Médio, a BNCC emerge em uma conjuntu-
ra distinta as demais etapas da Educagao Basica, pois provoca mudan-
¢a na propria estrutura, em que se repensa e se reorganiza a oferta, os
tempos, os espagos de aprendizagem e, sobretudo, o curriculo escolar.
Demandam-se novas metodologias pedagdgicas, enfatiza-se a relagao en-
tre conhecimento e vida em arranjos curriculares que pretendem ser mais
atrativos aos jovens, amplia-se e flexibiliza-se a carga hordria e orienta
para a centralidade do jovem como protagonista e autor de seu “Projeto
de Vida”.
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A BNCC, ao estabelecer as aprendizagens essenciais as quais os es-
tudantes tém direito, causa um impacto nos curriculos e nas propostas
pedagdgicas das escolas. Essas transformagdes encontram alguns pontos
de questionamentos ou pontos de atenc¢do, considerando a envergadura
pedagogica que anuncia a Reforma.

Retomando alguns eixos legais essenciais nesse cendrio, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional — LDB n. 9.394, de 20/12/1996,
alterada pela Lei n. 13.415, de 16/02/2017, que trata dos principios da or-
ganizacao do Novo Ensino Médio — NEM, observa-se que ha diversos
dispositivos que necessitam de regulamentacao dos sistemas estaduais de
ensino. Tais regulamentagdes, que se referem a ampliagao da jornada es-
colar, flexibilizacao dos arranjos curriculares e integralidade das areas de
conhecimento e entre os componentes curriculares, podem ser um fértil
terreno para o ensino de filosofia.

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM)
atualizadas pela Resolugao do Conselho Nacional de Educagao/Camara
de Educacao Basica (CNE/CEB), n. 3, de 21/11/2018, que regulamentam os
principios pedagdgicos, a estrutura curricular, as formas de oferta e suas
inovagoes, ressaltam pensamento critico, postura ética, autonomia dos
sujeitos em seu processo de aprendizagem. Nesse espago, imbrica-se a
atrativa ideia de ampliagao das possibilidades de abordagem as tematicas
contemporaneas que podem se arranjar no decorrer dajornada formativa.
Para a elaboragao, ou melhor, revisdo das orientagdes a essa etapa de en-
sino, contou-se com a participagao dos técnicos dos estados e distrito fe-
deral, ainda na estratégia de manter o processo dialogico e participativo,
contudo sem qualquer cogitagao de negociar alteragdes que impactariam
no projeto educacional anunciado.

A Base Nacional Comum Curricular, etapa do EM (BNCC/EM),
foi aprovada por meio da Resolucao CNE/Conselho Pleno — CP n. 4, de
17/12/2018, que trata dos direitos e objetivos de aprendizagem, ou seja,
das competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pelos estudantes
na parte da formagao geral basica do curriculo do Novo Ensino Médio
— NEM. Com a BNCC pretende-se emergir a integracao das areas de co-
nhecimento e a possibilidade de arquétipos diferenciados, tais como: a
nao “seriagao”, a possibilidade do ensino por mddulos e/ou semestres
e o aprofundamento nas quatro areas propedéuticas e a educacao técni-
ca profissional por meio dos itinerdrios formativos. Tais possibilidades
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atribuem aos sistemas de ensino a autonomia e a responsabilidade sobre
sua rede para as definigdes e regulamentagdes quanto as estruturas curri-
culares e funcionamentos das institui¢des de ensino, inclusive quanto ao
tempo escolar do ensino de Filosofia nos curriculos escolares.

Essa dilui¢do dos componentes curriculares em suas areas de co-
nhecimento provocou manifestos de repudio dos colegiados cientificos
nas 5 (cinco) audiéncias publicas regionais realizadas. Os educadores
mais atentos ao impacto dessa organizagao curricular e a propria dina-
mica da reforma posicionaram-se veementemente contra um documento
que, por fim, diz muito que se pode fazer e nao diz o que nao se pode, ou
seja, os saberes caminharao sob uma ténue linha do fazer educacgao com
rigor académico e o perigo de se fazer tudo, menos ofertar a educagao for-
mal. Vale destacar que todo esse movimento se alicer¢ca na manutengao de
apenas o ensino de Lingua Portuguesa e Matematica se estabelecerem nas
trés séries do ensino médio. Rememoramos a ideia de educagado no Brasil
colonia do basta “ler, escrever e contar”.

ABNCC/EM, como projeto educacional, homologadaem 17/12/2018,
no apagar das luzes de um governo, explicita como justificativa principal
a defesa da garantia de direito de aprendizagens essenciais e comuns a to-
dos os estudantes do territério nacional, com foco na qualidade e reducao
das desigualdades educacionais.

O papel das normas complementares exaradas pelos CNE e Conse-
lhos Estaduais de Educagao — CEE consistem em regulamentar aspectos
especificos das legislacdes no ambito nacional e regional, as quais con-
duzem a implementagao da politica educacional de forma deliberativa e
contextualizada para a praxis escolar.

Importante destacar que a construcao e a validagao desse processo
ocorrem em ambito Nacional, por meio de frentes de trabalho que objeti-
vam orientar e direcionar os Conselhos nas regulacdes complementares,
as quais, necessariamente, deverao emitir estar de acordo com esse mode-
lo pedagogico. Esse tipo de organizacao aproxima-se do engessamento e
contradiz a autonomia constitucional dos sistemas de ensino para reescri-
ta e arranjos curriculares.

As legislagOes referenciadas perpassam por uma trajetdria historica
e conceitual que prescrevem as politicas educacionais para a etapa do En-
sino Médio. Percebemos que desde a Constitui¢ao da Republica Federati-
va do Brasil — CF/1988 hd indicadores para a definicao de um documento
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de referéncia nacional para nortear a politica curricular, bem como a deli-
mitacdo dos valores a serem impressos nesse arquétipo, tais como: justica,
igualdade, formacao plena e autonoma.

A LDB aponta nessa mesma dire¢ao quando estabelece principios,
responsabilidades e preceitos pedagdgicos que, mesmo que implicitos, im-
pulsionam iniciativas de formaliza¢gdo. Um exemplo, sem nao o principal,
sao os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs, em 1997, consistindo em
referenciais estruturados em cadernos, com carater formativo, que indica-
vam um alinhamento das receitas conceituais, além de apontar estratégias
pedagdgicas e, como “pano de fundo”, as possibilidades para elaboragao
das estruturas curriculares para cada, outrora nominadas, disciplinas.

Os investimentos em formacao continuada de professores na disse-
minagao dos conhecimentos sobre os “cadernos” dos PCNs permitiram
novas reflexoes. Nesse documento, reconhece-se o carater ideologico e po-
litico de um projeto educacional, embriagado de ideologias institucionais
e consultorias educacionais, ao definir competéncias, como “objetivo” e
os temas transversais que deveriam compor os referenciais curriculares.

Cabe também ressaltar o aprofundamento nas reflexdes e debates
sobre o direito a aprendizagem, a necessidade da reorientacao das forma-
¢Oes inicial e continuada de professores e, sobretudo, o amadurecimento
da compreensao dos conhecimentos de cada componente curricular. Va-
lendo-se de uma leitura historico-critica, realizou-se a Conferéncia Nacio-
nal de Educagdao — CONAE, em 2010, que desembocou na roupagem ex-
pressa nas Diretrizes Curriculares Nacionais — DCNs — também em 2010.

Ainda nessa retomada, o governo langou o Pacto Nacional pelo For-
talecimento do Ensino Médio, em 2013, que surge como uma tentativa de
resposta a crise para a etapa final da educacao basica, assinada pela evasao
escolar, pelo desinteresse dos jovens e desencontro entre a realidade das
juventudes do Brasil com o conhecimento abordado na escola. Nesse ce-
nario, alega-se a emergéncia da construgao das versdes da BNCC que, em
sua primeira exposi¢ao, nao possuia o “Curricular” em sua nomenclatura.

Inicia-se, assim, todo processo “democratico” de construgao da
BNCC, por meio de audiéncias publicas, consulta aberta, estratégias de
mobiliza¢do e comunicagao, terrenos de debates acalorados por contradi-
¢Oes, divergéncias, interesses, diferencgas politicas e institucionais.

No sentido da complementaridade da Politica Ptblica, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), Resolugao n. 3,



70 Larissa Ribeiro de Santana; José Soares das Chagas

de 21 de novembro de 2018, tém como pontos mais proeminentes a possi-
bilidade da oferta de parte dos componentes pela modalidade Educagao
a Distancia (EaD), estabelecendo o limite de até 20% da carga hordria do
Ensino Médio diurno, 30% no Ensino Médio noturno e, para a Educagao
para de Jovens e Adultos (EJA) chega até 80%.

A 13.415/2017, que trata da Reforma do Ensino Médio também es-
tabelece que a carga horaria anual deva ser, progressivamente, ampliada
para 1.400 horas, e que os sistemas devem ofertar até 2022 pelo menos
1.000 horas anuais e 3.000 horas para todo o Ensino Médio, bem como
orienta o oferecimento de pelo menos dois itinerarios de areas diferentes
e, para tanto, é possivel estabelecer parcerias para garantir a oferta das
opgOes para os itinerarios.

Paralelo aos contornos normativos e legais da reforma, com objetivo
mais relacionado as questdes curriculares metodologicas para ampliar as
mudangas propostas para o chamado “Novo Ensino Médio”, foi promul-
gada a Base Nacional Comum Curricular - BNCC - Ensino Médio, por
meio da Resolugao n. 4, de 17 de dezembro de 2018. Apesar de a BNCC
nao se ater as alteragdes ja reguladas pela Lei n. 13.415/2017 e pela DC-
NEM, apresenta as competéncias como foco central do processo de ensino
e aprendizagem; inclui os pilares do cognitivo, social, emocional e ético;
além de reforcar o didlogo entre as dreas de conhecimento/componentes
curriculares e o enfoque nas dez competéncias gerais basicas, balizado
por metodologias ativas e concretude do Projeto de Vida.

Esse cendrio constitui campo de questionamentos propositivos so-
bre como serao organizadas as dreas de conhecimento e qual serd o es-
paco da filosofia dentro de sua area de conhecimento e na estrutura do
“Novo Ensino Médio”.

O ensino do componente curricular de Filosofia, nas escolas que ofer-
tam o Ensino Médio, ritma as linhas de debate que se tencionam entre um
saber essencial para a formag¢ao humana em sua integralidade, considerando
tempos controversos e de extremismos como o cendrio que vivemos.

3. Consideragoes Finais
A estrutura e fundamentos pedagdgicos aludidos na BNCC com

a permissiva reflexao sobre um futuro préximo (ou ja presente) de uma
precarizacgao da educagao, com parcerias do terceiro setor e a servigo do
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capital, parece-nos deveras perigoso. O ensino da Filosofia como dis-
ciplina teve seu destino tragado a depender dos contextos sociais vi-
venciados, afluidos no tempo e nos curriculos escolares por sua carga
identitdria critica, reflexiva, discursiva e interpretativa, valorosa para a
area de conhecimento das Ciéncias Humanas, Sociais Aplicadas e que
contribui para a formacdo de sujeitos autonomos. Sorrateiramente, a
precedéncia embriondria da Filosofia enquanto ciéncia nos impele a
maquinar movimentos em que tempo, espago e lugar, dentro de uma
filosofia de ensino, possam ser infiltrados nas demais areas do conhe-
cimento, nos componentes curriculares, nos itinerarios formativos, nos
projetos pedagogicos das escolas, nos sujeitos a serem humanizados,
para que de fato e de direito sejam autores do mundo e nao deprecados
por um capital social.
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A FORMACAO DO PENSAMENTO
FILOSOFICO NO BRASIL — CONTINUIDADES
E DESCONTINUIDADES

Maria de Jesus Duarte Barros™
Roberto Anténio Penedo do Amaral®*®

Introduciao

A histdria da formacao do pensamento filoséfico no Brasil ainda se
apresenta com aspectos controversos, o que exige um estudo acurado so-
bre a sua trajetdria. O objetivo deste artigo é o de apresentar uma breve
historiografia critica sobre as dimensdes politicas, culturais, econdmicas e
sociais implicadas nas continuidades e descontinuidades do percurso da
filosofia no Brasil. Para tanto, serao considerados as principais abordagens
do cendrio filoséfico no periodo que se inicia em 1500 até a vinda da missao
francesa ao pais, com vistas a criagdo da Universidade de Sao Paulo (USP),
em 1934, a saber: Deus a ciéncia mitigada e Empirismo mitigado; Ecletismo espi-
ritualista e Surto de ideias novas; Ciéncia, Crenca e Pritica da liberdade; Missdo
francesa, Pragmatismo e Neotomismo. Ressaltamos que esta concisa imersao
retrospectiva se constitui no esfor¢o de compreender como se processou a
tomada de conhecimento e conscientizagao sobre topicos relevantes e perti-
nentes para a constitui¢ao do pensamento filoséfico no/do Brasil.

1. Deus a Ciéncia Mitigada e Empirismo Mitigado

Liderados por Manoel da Nobrega, os jesuitas17 chegaram ao Brasil
Colonia em 1549, com os seguintes objetivos: alfabetizar, evangelizar, cate-

> Mestranda do Programa de Mestrado Profissional em Filosofia-PROF-FILO da Universidade Federal
do Tocantins (UFT).

6 Doutor em Educacao (UFG, 2007). Professor do Curso de Licenciatura em Filosofia e do Programa
de Mestrado em Filosofia-PROF-FILO da Universidade Federal do Tocantins

7 Segundo Neto e Maciel, “Os Jesuitas eram conhecidos como Companhia de Jesus que foi uma
ordem religiosa da Igreja Catolica, fundada na Europa em 1540 por Inacio de Loyola. Era formada
por padres designados de jesuitas, que tinham como missao catequizar e evangelizar as pessoas,
pregando o nome de Jesus. Os principios basicos dessa ordem estavam pautados em: 1) a busca
da perfeicdo humana por meio da palavra de Deus e a vontade dos homens; 2) a obediéncia
absoluta e sem limites aos superiores; 3) a disciplina severa e rigida; 4) a hierarquia baseada na
estrutura militar; 5) a valorizacao da aptidao pessoal de seus membros. Sao esses principios que
eram rigorosamente aceitos e postos em pratica por seus membros, que tornaram a Companhia
de Jesus uma poderosa e eficiente congregacao” (2008, p. 05).
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quizar e impedir o crescimento do protestantismo. Foi nesse contexto que a
Igreja Catdlica exerceu enorme influéncia religiosa, moral e educacional en-
tre os indigenas e os colonos. Porém, os jesuitas nao disseminavam apenas
o cristianismo, tinham também como missao a transformacao social, ten-
do como alvo a economia, a politica e o assujeitamento dos habitantes da
Colonia conquistada, de acordo com as orientagdes da Coroa portuguesa
do século XVI. Dessa forma, impuseram a forma de pensar dominante na
Europa e passaram a adotar a pratica e a disciplina do trabalho. Com isso
parte das tribos indigenas, que eram semindmades, foram obrigadas a se
fixar em um s6 local, todo este processo ficou conhecido como aculturagao.

Uma das figuras que mais contribuiram na aculturagao do povo in-
digena foi José de Anchieta que chegou ao Brasil em 1553. Desempenhan-
do papel ativo no processo educativo da época, além de catequizar os
nativos, também instruia os filhos e as filhas dos colonos e dos senhores
de engenho. Além disso, aprendeu a lingua dos incolas e os defendia dos
colonizadores que queriam escraviza-los. Dessa forma, com a chegada de
Anchieta, o primeiro colégio jesuita foi fundado em Salvador, Bahia, ten-
do como pensamento filoséfico, a corrente do cristianismo nomeada Deus
a ciéncia mitigada. Em outras palavras, “Era uma Filosofia voltada para o
ensino da doutrina crista e exercida sob uma forte estrutura hierarqui-
ca com vistas a salva¢ao das almas da danagao do inferno” (MARINHO,
2012, p. 3). As caracteristicas desse viés filosofico se pautavam, portanto,
na utilizagdo da razdo para justificar a existéncia de Deus.

Em 1599, a mudanga na estrutura pedagogica impds-se por meio
do plano educacional nomeado de Ratio Studiorum'™. O referido método
de ensino fundamentou-se nas perspectivas escoldstica e monadstica, pau-
tando-se, portanto, em ensinamentos dogmaticos cristaos, para os quais
a dialética era o recurso utilizado na deliberagao das contradi¢des quanto
a transmissao do conhecimento. Para Santos, “Ratio Studiorum, é uma
coletanea de textos que guiava os Jesuitas em seus ensinos ortodoxos e
estritamente ligados a Tomas de Aquino e Aristoteles” (2016, p. 16).

'8 Segundo Storck, “Ratio Studiorum [...] € um documento que orientou e dinamizou um programa
e um sistema escolar de alcance mundial. O canone de estudos desenvolvido pelos jesuitas foi
mais do que um regulamento, foi um projeto pedagogico elaborado durante cinco décadas. Foi
com base neste plano de educacédo que os jesuitas desenvolveram a sua atividade pedagodgica e
intelectual ao longo de dois séculos, até 1773, ano da supressao da Companbhia, influenciando o
pensamento moderno. Muito embora no periodo em que se estruturou o sistema educativo da
Companhia de Jesus havia outros planos de estudos, o Ratio imp0s-se pelo fato ndo se destinar
somente a formacao de futuros clérigos, mas também de leigos” (2016, p. 154).
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No século XVIII surge o chamado Empirismo Mitigado", que pode
ser entendido como:

Uma corrente filosdfica que surge em reagao e oposicao ao
tomismo proliferado pelas companhias jesuiticas. Tal corrente
se propunha a uma redugado do conhecimento filoséfico valido
a um empirismo cientificista influenciado pelo Iluminismo
europeu e tinha como representante maximo Sebastiao José de
Carvalho e Melo, conhecido como Marqués de Pombal, cuja
proposta influéncia de forma importante o desenvolvimento
do pensamento filoséfico no Brasil, uma vez que inspirou a
importantes partes da intelligentsia brasileira, influenciando
na organizagao das primeiras institui¢des de ensino superior
que eram de cunho cientificista-pombalina. Porém como a
proposta de Marqués de Pombal ndo satisfazia de forma plena os
problemas do pensamento, naquele momento surge o trabalho de
superacao do Empirismo Mitigado por Silvestre Pinheiro Ferreira
que propde uma ideia de Empirismo, influenciado pela filosofia
de Locke e de Aristoteles, porém um Aristételes reinterpretado
numa perspectiva empirista e ndo mais estritamente metafisica
como propagavam os Jesuitas, nesse sentido, seguindo a Marqués
de Pombal, Pinheiro Ferreira se move contra a escolastica, e
propoe ideias que desenvolve o pensamento no pais em termos
humanos, filosoéficos e politicos, como a propria superagao de um
liberalismo radical por um politizado (SANTQOS, 2016, p. 116).

O Empirismo Mitigado foi reelaborado com novos principios com ob-
jetivo de atender a reforma educacional pombalina, inserindo as ciéncias
aplicadas na tentativa de contrapor problemas da consciéncia e da liber-
dade de homens e mulheres. Nesse periodo a educacao ficou estagnada,

9 Para Paim, “No periodo historico de que se trata, Portugal recusou o erasmismo e, de um modo geral,
o humanismo renascentista, dando surgimento a denominada Segunda Escolastica Portuguesa que,
embora preserve naturalmente certo interesse, traduziu-se no fechamento de Portugal ao movimento
de ideias suscitado pela Epoca Moderna. A ruptura com tal isolamento seria obra de Pombal, na segunda
metade do século XVIII, quando a tematica se diversifica, introduzindo-se o que veio a ser consagrado
como empirismo mitigado e cientificismo. A nova tradicao que se inicia tampouco elimina a antiga,
que iria renascer, embora sob nova forma e denominacéo. [...]. O empirismo mitigado dissemina-se
pelos centros culturais do pais e assume feicao inusitada ao completar o que se tinha por teoria do
conhecimento e introducéo a nova fisica com uma filosofia politica inspirada em Rousseau.” (1998, p. 3).
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provocando muitas discussoes pautadas na implantagao de uma universi-
dade na Colonia. Entretanto, na provincia da Bahia, foram utilizados nos
Colégios e Liceus os compéndios e Instituicdes de Logica e Metafisica e
nos cursos de Filosofia. Conforme Martins, “Adota-se, a partir de entao, o
livro de Antonio Genovesi, as Institui¢des de Logica, o Genuense, que pas-
sou a ser o livro oficial do ensino de Filosofia. No livro percebe-se a orien-
tagao aristotélico-tomista mesclada ao empirismo lockeano” (2013, p. 314).
Posteriormente, entre 1808 e 1815, a histdria brasileira é marcada pelo
periodo Joanino, que se inicia com a chegada de Dom Joao VI, juntamente
com a familia real. Nessa ocasido, ocorreram algumas transformagoes e inves-
timentos culturais e educacionais: a constru¢ao da Biblioteca Real, para esti-
mular o desenvolvimento, que cem anos depois foi nomeada como Biblioteca
Nacional; a Academia Real de Belas Artes; a Imprensa Real, além da primeira
escola médica do Rio Janeiro que tinha como prioridade atender a elite.

Mas os movimentos libertarios fracassaram e com eles o
sonho de mudancgas educacionais. O Brasil entra no século
XIX sem universidade e, os principios do ensino de Filosofia
continuaram, ainda, apoiados na doutrina aristotélico-tomista,
porque, expulsos os jesuitas, outras ordens catolicas, tais como
franciscanos e carmelitas continuaram a atuar como pilares da
educacao no Brasil (MARTINS, 2013, p. 314).

Com toda essa trajetdria educacional e a escassez de escola para a
formagao, o Brasil chega ao ano de 1815 sem nenhuma universidade, e o
curso de Filosofia, sobretudo, era visto como dispensavel: “O colégio filo-
sofico nao insta tanto a vista da necessidade que temos de magistrados e
advogados” (PRIMITIVO apud MARTINS, 2013. p. 314).

A chegada das ideias positivistas® se tornou uma ameaca a Coroa
e a educagao catolica, ja que os adeptos dessa perspectiva de pensamen-

20 O positivismo - em sua figuracdo “ideal-tipica” - estd fundamentado num certo nimero de
premissas que estruturam um “sistema” coerente e operacional: 1. A sociedade é regida por
leis naturais, isto é, leis invariaveis, independentes da vontade e da acdo humanas: na vida
social, reina uma harmonia natural. 2. A sociedade pode, portanto, ser epistemologicamente
assimilada pela natureza (o que classificaremos como “naturalismo positivista”) e ser estudada
pelos mesmos métodos, démarches e processos empregados pelas ciéncias da natureza. 3. As
ciéncias da sociedade, assim como as da natureza, devem limitar-se a observacao e a explicacao
causal dos fendmenos, de forma objetiva, neutra, livre de julgamentos de valor ou ideologias,
descartando previamente todas as promocdes e preconceitos. (LOWY apud ZANOTTO, 2005, p.1)
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to defendiam a educacdo laica. Alguns intelectuais influentes tentaram
olhar a discordia com distanciamento no intuito de desnaturalizar ou
talvez descontruir razoes de quem estavam certas ou erradas. De um
lado, se posicionaram os conservadores que se sentiram desvalorizados
e nao aceitavam o pensamento moderno. Do outro, os progressistas, que
acreditavam na constru¢ao de em um mundo novo. Com 0s novos pro-
cessos estruturais, econdmicos, sociais, politicas e culturais, o Brasil co-
nheceu o fim do periodo colonial, dando inicio a um novo periodo como
possibilidade de construgao de novos vieses filosoficos.

2. Ecletismo Espiritualista e o Surto de Ideias Novas

Podemos compreender o processo Ecletismo Espiritualista da seguin-
te forma:

Foi unanimidade entre os intelectuais no periodo de 1830 a
1880, sendo adotado como filosofia oficial no Colégio Pedro
Il e, por isso, tornou-se obrigatorio nas demais institui¢cdes de
ensino secundario e nos cursos anexos de faculdades, com a
adesao de professores e intelectuais. Foi dominante de 1850 até
1870, quando comegou a ser contestado pela Escola do Recife.
Esta corrente filosofica se divide em trés periodos: Ciclo de
formacao (de 1833 a 1848) — caracterizado por um animado
debate filosdfico entre naturalistas e espiritualistas, no qual
a questao central era preservar a liberdade e incorporar o
liberalismo politico num sistema empirista coerente; Ciclo
de apogeu (de 1850 a 1880) — adotado como filosofia oficial,
obrigatoria no colégio Pedro II e nos liceus estaduais. A sua
posicdo foi de prestigio inconteste no seio da intelectualidade
e da elite politica. Nas discussdes filosoficas, o tema do
conhecimento perde posigao para a busca Filosofia e Educacao
dos fundamentos da moral; Ciclo de declinio (a partir de
1870) — substituido lentamente pelo Positivismo (PAIM apud
MARINHGO, 2012, p. 210).

Nesse contexto entende-se por Ecletismo Espiritualista a prdopria es-
séncia da liberdade como forma de conciliar de outros elementos filoso-
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ficos, se opondo a qualquer forma de dogmatismo e radicalismo. E foi
nesse cenario filosofico que o periodo Imperial iniciou.

No ambito da educagdo, D. Pedro I nao se fez notdrio, “Principal-
mente na primeira Constituicao de 1824 que produziu mais discursos
patriodticos dos que diretrizes para a educagao nacional. A educacao bra-
sileira ficou absolutamente relegada a iniciativa privada” (TEIXEIRA,
2020, p. 23). Além da auséncia de escolas, faltavam politicas educacionais,
planos de fiscalizagao e investimento financeiro. Contundo, o imperador
decretou a criacao de escola com Método Lancasteriano? conhecido tam-
bém como Ensino Mutuo. Essa educacao se caracteriza pelo objetivo de
ensinar o maior numero de educandos usando poucos recursos. Nesse
sentido, o ensino partia da selecao dos educandos que eram estimados
mais adiantados no contexto escolar e atribuia-os a reponsabilidade de
ensinar grupos de dez educandos considerados atrasados. Sendo apenas
monitorado pelo educador regente. Nessa época o ensino da Filosofia foi
substituido por outras disciplinas, tais como: Introdugao religiosa, dog-
ma, moral, culto e histéria.

A Regeéncia Una de Araujo Lima (1837-1840) caracterizou-se por
ter sido um periodo de grande retrocesso para o Brasil, marcado pela
inconstancia politica e pela falta de contribuicao do governo aos Esta-
dos que colaboraram para as péssimas condigoes e precariedade sociais,
fazendo surgir, assim, muitas disputas internas. A educagao também
teve seus retrocessos, com a falta de pagamento dos saldrios e baixa re-
muneracao dos educadores, além da falta escolas com boas estruturas.
Nesse periodo as escolas sé eram frequentadas por homens pois os pais
acreditavam que a formacao das mulheres se limitava as prendas do-
mésticas. Esse pensamento partiu do aculturamento ainda do primeiro
do periodo colonial.

Nesse contexto, chega o fim do periodo regencial resultado da dis-
puta entre liberais e conservadores que defenderam o Golpe da Maiori-
dade que ocorreu em 1840, no qual D. Pedro II se tornou imperador do
Segundo Reinado.

Contundo, os cenarios de idas e vindas da educagao e do ensino
de Filosofia continuaram turbulentos. No Segundo Reinado, D. Pedro II

2 Segundo Teixeira, “o Método Lancasteriano foi criado por Joseph Lancaster, seu objetivo era
instruir bem o que mobilizava os dirigentes, tendo como potencial disciplinador. Este método
procurava desenvolver principalmente os habitos disciplinadores da hierarquia e ordem”
(2002, p. 24).
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postulou uma educagdo seguisse o modelo europeu. Em rela¢ao a essa
questdo, Sant’Anna e Mizuta afirmam:

A educagao publica ndo era considerada suficiente,
principalmente para a classe mais abastadas, cujo
propdsito era obter uma formagdo em um curso superior,
principalmente se fosse concluida fora do Brasil, na antiga
Metrépole. Por outro lado, as classes emergentes viam na
educacao um meio de ascensao social e, desse modo, seu
interesse deslocou-se também para o ensino superior. A
fun¢ao humanizadora da escola se perde, transformando a
maioria dos colégios secundarios em cursos preparatorios
para o ingresso no ensino superior, incluindo ai o entao
Colégio D. Pedro II, que pretendia ser o modelo para a
educagao Imperial, mas que nao resistiu e passou a funcionar
como mais um curso preparatorio. Porém, a qualidade dos
alunos que chegavam ao nivel superior era desastrosa, ja
que era resultado da péssima qualidade de ensino dos anos
anteriores (2010, p. 102).

Tendo em vista a economia agroexportadora, a educagao precisava
passar por uma transi¢ao no sentido de atender as novas classes de traba-
lhadores que, muitas vezes, precisavam adquirir conhecimento técnico.
E para os filhos da elite se direcionavam os cursinhos preparatorios no
Colégio D. Pedro II que estavam sob a jurisdi¢ao da Coroa. Esse tipo de
educagao deixava de lado a fungao humanizadora e questoes problema-
tizadoras da sociedade. Logo, a educacao brasileira, desde seus inicios,
sempre esteve voltada ao interesse das instancias politicas e economi-
cas elitistas do pais. Dai, a razao de tentar impedir a disseminagao de
pensamentos e ideias liberais e iluministas. Como é sabido, o Iluminis-
mo reconhecia uma relagao liberal entre Estado e escola, pois “reconhe-
cia a instrugdo como necessaria para o exercicio da liberdade politica”
(MARINHO, 2021, p. 211). Dessa forma, para defender os interesses go-
vernamentais, so a aristocracia econémica e politica podia ter a no¢ao do
que era o [luminismo e, a partir desse conhecimento, instaurou-se a cor-
rente do Ecletismo Espiritualista.
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Esse periodo se caracterizou pelas posi¢Oes liberais aceitas
conforme as conveniéncias do poder imperial e pela realizacao
das ideias iluministas somente para os ricos. Dai, a aceitagdo
predominante da matriz filosofica do Ecletismo Espiritualista
nos circulos intelectuais da elite politica e educacional, pois
sua capacidade de reunir elementos diferenciados viabilizava
a conciliacdo necessdria aos interesses do império. As reflexdes
filosdficas de Silvestre Pinheiro Ferreira, associadas a pratica
docente e politica, prepararam o terreno para a corrente
filosofica do Ecletismo Espiritualista, cuja base inspiradora
foi a filosofia de Victor Cousin que, influenciada por Hegel,
buscava uma mediagdo entre o empirismo e o idealismo (PAIM
apud MARINHO, 2012, p. 209).

A Constituicao do Império brasileiro, outorgada em 1824, atribuia
a educagao primadria gratuita a todas as mulheres e homens. Todavia, no
governo de D. Pedro II, este fato nao se concretizou, e o descaso do impé-
rio em relagdo a educagao popular virou uma demagogia que culminou
nas lutas em prol da melhoria do ensino.

Nesse periodo o pensamento filoséfico enfrenta problemas
relacionados a questdo da liberdade e consciéncia: até que
ponto havia liberdade, havia de fato consciéncia de liberdade
nacional? Tendo em vista essa problematica, no periodo
Imperial surge no Brasil uma corrente filosofica chamada de
Ecletismo, cujos representantes principais foram Eduardo
Ferreira Franca e Gongalves de Magalhdes (SANTOS, 2016,
p- 117).

As ideias dos pensadores que pregavam a liberdade econdmica e
politica buscavam refletir sobre a liberdade humana e a precariedade
da organizacdo social brasileira. As criticas eram amplamente expostas
e deram impulso ao movimento do “Surto de Ideias Novas?”. Nessa
época tudo se poe em discussao: a religido, a espiritualidade, a Guerra

22 Gomes conceitua o surto de ideias novas “como um movimento de reacdo contra a filosofia e
diversas outras doutrinas vigentes no pais, que comecam em fins da década de 1860, estenden-
do-se até fins da década de 1870. Traz em seu bojo a mensagem de renovacao das estruturas
arcaicas da nossa sociedade” (1986, p. 13).
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do Paraguai, a organizagao social e militar, partidos, economia e libera-
lismo: “um bando de ideias novas esvoaga sobre nés de todos os pontos
do horizonte” (ROMERO apud CERQUEIRA, 2019, p. 242) As reflexdes
destas pautas davam lugar ao moderno modo de ver a sociedade e o
mundo. Thiago Santos caracteriza bem essa fase da historia brasileira
quando asseveras que,

Em oposigao ao positivismo surge um movimento muito
importante na histéria, nao sé da filosofia brasileira, mas na
histéria do pais, a chamada “Escola de Recife”, que trouxe
para o pensamento filosdfico brasileiro questdes sociologicas,
culturais, folcloricas, juridicas etc. Movimento nascido na
Faculdade de Direito de Recife, primeira faculdade do género
ainda no Brasil Império nos anos de 1860/90, tendo como lider
a figura de Tobias Barreto, e sendo representado por nomes
como Silvio Romero (1878). Esses pensadores se colocam em
oposicao ao dominio do pensamento positivista e trazem uma
nova inclinagdo para o pensamento filoséfico. Herdeiros de
um kantismo, trabalham a filosofia num plano epistemoldgico,
sendo provavelmente os primeiros a introduzir esse nivel de
discussao em solos nacionais. Mergulhados numa discussao
do tipo transcendental influenciada pelo modelo Kantista,
tanto Tobias Barreto quanto Silvio Romero trazem a tona uma
nova concepgao de cultura, pois estabelecem a cultura num
patamar que s6 diz respeito ao ser humano, transcendendo
as condi¢des naturais e animalescas. Essas concepcoes dao
inicio a uma compreensao que problematiza a cultura em
oposicao a teorias ecléticas e positivistas em vigor na época
(SANTOS, 2016, p. 120).

A repercussao de todas estas pautas filosoficas e polémicas trouxe
a tona o pensamento de Tobias Barreto. Além disso, formou discipulos
como Silvio Romero, Artur Orlando e Graga Aranha, que deram continui-
dade a sua filosofia, sendo que o primeiro escreveu seu primeiro livro A
Filosofia no Brasil, no qual criticava o espiritualismo e o positivismo e, na
oportunidade, aproveitou para por em ponto elevado o filésofo Tobias
Barretos, seu grande mestre.
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Ciencia, Crenca, Pratica e Liberdade

Com a mudanca do periodo Imperial para o Brasil Reptublica, as
esperangas de homens e mulheres por um pais melhor foi renovado. Pois,
até o momento se entendia que essas mudancas fariam jus ao republi-
canismo. Entretanto, as pautas como liberdade, igualdade, dignidade
da pessoa humana e de justica, foram desrespeitadas. Apesar de ter sido
firmado pela constitui¢ao e pelo governo que criticava a monarquia e o
centralismo, a Primeira Republica foi caracterizada pelo autoritarismo,
ocasionando a Revolta da Vacina e a Revolta da Chibata. Essas revoltas s6
aconteceram devido as ideias originadas pelos filésofos positivistas que
serviram para pressionar a mudanga do regime Imperial para a Republi-
ca. A partir de novos parametros sociais e culturais, varios intelectuais
viram-se impulsionados a construir novas formas de pensar.

Como foi dito anteriormente, a partir do movimento nascido em
Recife, na Faculdade de Direito, ainda no Brasil Imperial, que o pais se
tornou uma Republica, com grande atuacdo também das correntes po-
sitivistas. No entanto, alguns pensadores vinham contrapondo-se a essa
corrente de pensamento de heranga kantiana.

As pautas sobre educacao e o ensino que estavam em evidéncia no
final no Império e continuaram na Republica. A primeira Constituigao re-
publicana, de 1891, designava ao Congresso Nacional a criagao do ensino
superior e o Estado teria responsabilidade com o ensino primario. Porém,
nao tal fato nao foi concebido na pratica. Nesse periodo politico-educacio-
nal do pais, “varias matrizes filosoficas foram marcantes e determinaram
certos aspectos institucionais e/ou teoricos da realidade educacional bra-
sileira. Salientemos aqui o Positivismo, o Catolicismo, o Pragmatismo e o
Anarquismo” (MARINHO, 2012, p. 21).

A Igreja Catolica nao foi afastada do ensino, mesmo quando o Esta-
do estabeleceu a laicidade na educagao. Ja o Pragmatismo surgiu no Brasil
quando das reformas estaduais ocorridas em 1920. Segundo Marinho:

Os fatos que expressam essa influéncia pragmatista foram:
publicac¢do, em 1929, do livro de Lourenco Filho, intitulado
Introduc¢do ao estudo da Escola Nova; fundacdo da ABE
(Associacdo Brasileira de Educacdo) em 1924; primeira
Conferéncia Nacional de Educagao 1927; trés principais
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reformas estaduais com Lourenco Filho (1922), Anisio Teixeira
(1925) e Fernando Azevedo (1928) (MARINHO, 2012, p. 214).

Nesse cendrio de diversas matizes de pensamento, surgiu o anar-
quismo, trazido pelos trabalhadores imigrantes de Londres, que, por sua
vez, criaram problemas para a Republica. Os anarquistas lutavam pelos
seus interesses ideoldgicos de liberdade politica.

A liberdade é o principio bésico do Anarquismo, base para a
estrutura da teoria anarquista, sua concep¢do de homem, de
mundo e de sociedade. E por esse principio, a ser construido
socialmente, que o Anarquismo se denomina Socialismo
Libertario ou Libertarismo e constata que historicamente o homem
nunca foi livre, mas sim escravizado pelo seu principal senhor,
o Estado, a ser destruido (GALO apud MARINHO, 2012, p. 214).

Outro marco importante da historiografia educacional e filoséfica
brasileira foi a Semana de Arte Moderna, também conhecida como Sema-
na de 1922, marcada pela produgao cultural e filosofica, com exposicoes,
também, de manifestos artisticos, com influéncias, das chamadas Van-
guardas Europeias, por exemplo, o Futurismo de Filippo Marinetti, po-
eta, editor, jornalista e militante politico, fundador do movimento. Os/as
artistas brasileiros/as que se engajaram nesse movimento, o fizeram como
uma tentativa de rejeitar o moralismo e romper com a tradicao cultural
da época, e assim, reconstruir uma identidade e liberdade autenticamente
brasileira. Dessa maneira as varias manifestacOes artisticas evidenciadas
pela Semana de 1922 se constituiram na quebra de diversos paradigmas.

Nao ¢é possivel deixar de mencionar as contribui¢des que os artistas
brasileiros Oswald de Andrade e Mario de Andrade trouxeram mediante
o Movimento Antropofdgico. Consoante Natal, “Para Mdrio de Andrade,
apesar de suas segmentagoes sociais, a nagao brasileira possuiria identidade
comum: seria o resultado de uma miscigenagao étnica e estética que justapo-
ria, no mesmo tempo-espago, o pobre e o rico, o sertanejo e o metropolitano”
(2016, p. 171). Oswald de Andrade, por sua vez, buscou fundamentagoes fi-
losdficas a partir dos pensamentos de Nietzsche, Engels, Bachofen, Briffault.
Nesse sentido, 0 Movimento Antropofagico corroborou a produgao cultu-
ral brasileira, absorvendo os elementos do modernismo. E possivel inferir,
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a partir do referido movimento, o nascimento de um novo paradigma, ao
promover o regaste de valores estéticos e éticos, com vistas a valorizacao da
cultura brasileira. Pode-se dizer que a vanguarda do Modernismo ensaiou
0s primeiros passos rumo a constru¢ao de uma filosofia do Brasil, e ndao mais
a filosofia no Brasil, conforme reivindica o Manifesto Antropofagico:

sO a antropofagia nos une. socialmente. economicamente.
filosoficamente. tinica lei do mundo. expressao mascarada de
todos os individualismos, de todos os coletivismos. de todas as
religides. de todos os tratados de paz. tupi, or not tupi, that is the
question. contra todas as catequeses. e contra a méae dos gracos. s6
me interessa o que nao é meu. lei do homem. lei do antropdfago
(Revista de Antropofagia apud BRITO Jr; BRITO, 2011, p. 65).

A palavra antropofagia nao foi usada de modo literal, mas metafdrico.
A fim de neutralizar a cultura dominante europeia e valorizar os elementos
brasileiros tais como: a musica, a danga, a arte, a cultura e a educacgao.

3. Missao Francesa, Pragmatismo e o Neotomismo

Os quinze anos consecutivos a presidéncia de Gettlio Vargas, hou-
ve algumas mudancas na educagao brasileira, incluindo a disciplina de
Filosofia. A primeira modificagao, sancionada pelo Decreto n® 19.402, de
14 de novembro de 1930, criou o Ministério da Educacao, também co-
nhecido como Ministério dos Negocios da Educagao e Satde Publica. No
ano seguinte o Decreto n® 19.850, de 11 de abril de 1931, criou o Conselho
Nacional de Educac¢ao (CNE). Posteriormente, na metade do século XX, a
educacao filosdfica teve notdrias repercussoes nas estruturas curriculares
e, durante a Era Vargas, em 1942, incidiu na Reforma Capanema, a partir
da qual tornou-se obrigatorio o seu ensino, de modo que atendesse, prin-
cipalmente, as elites que estudavam em escolas religiosas. E infelizmente
mais uma vez em nosso cendrio historiografico as elites sao priorizadas.

Na Segunda Reptiblica, as matrizes filoséficas que marcaram
as teorias e as institui¢des educacionais foram, praticamente,
as mesmas do primeiro periodo republicano. Porém, o
Positivismo teve um papel menos relevante e o marxismo
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ganhou um vulto maior no panorama filoséfico brasileiro.
Trés matrizes filoséficas influenciaram mais fortemente
os seguintes acontecimentos da educagao brasileira: o
Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova, com influéncia
do pragmatismo; a fundagdo da USP, marcada pela filosofia
francesa, determinando os rumos do estudo de Filosofia no
Brasil; o surgimento das Pontificias Catolicas, representativas
da marca do pensamento catdlico sustentado na tradigao
aristotélico-tomista (MARINHO, 2012, p. 216).

A fundagao USP contou com a chamada missao francesa no Brasil.
Conforme Marinho, “Esta iniciativa foi decisiva, portanto, para a renova-
¢ao e modernizagao dos estudos das ciéncias humanas no pais” (2012, p.
80). Dessa forma, a missao Francesa foi responsavel por impulsionar as
reflexdes politica cultural e cientifica do pais. Assim iniciou-se a mani-
festagao contra o governo Vargas. Nesse contexto, a corrente Pragmatica
da Filosofia criou condi¢des para debates intelectuais, de tal modo que
fosse possivel criar agdes no ambito politico do Estado, contrapondo a
perspectiva do pensamento metafisico do contexto dogmatico, propondo
métodos de observacgao analitica dos fatos. Nesse sentido, ao formular
problematiza¢des da realidade, a Filosofia Pragmatica proporcionava ele-
mentos a procedimentos cientificos.

No mesmo periodo, outra corrente filosdfica, o neotomismo, opera-
va a retomada do pensamento de Tomas de Aquino. Para esta perspectiva
de pensamento, o papel do Estado e da Igreja era o de buscar harmonia
entre as classes sociais. Para tanto, o neotomismo buscava recuperar va-
lores morais e cristaos através da subordinacao e crencas divinas. Essa
politica cultural tinha intengao de penetrar e estabelecer o retorno do ca-
tolicismo no Brasil, além de promover influéncias ideoldgicas e politicas.
Com o crescimento industrial do pais, buscou-se uma nova estruturagao
social e cultural que buscasse se adaptar aos tempos modernos. A igreja,
ainda oligarquica e conservadora, precisava recriar condi¢des de tal modo
adaptar-se aos novos tempos e conservar sua hegemonia ideolodgica. Pois,
ja ndo detinha o discurso cristao devido a aparecimento de novas formas
de manifestagao do cristianismo, como o movimento pentecostal.

Vale ressaltar que, com a revolugao de 1930, a Igreja catdlica viu
uma oportunidade de fixar e ganhar forgas. “A Igreja levou a massa da po-
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pulagao catolica a apoiar o novo governo. Este, em troca, tomou medidas
importantes em seu favor, destacando-se um decreto, de abril de 1931,
que permitiu o ensino da religido nas escolas publicas” (FAUSTO apud
SOARES, 2017, p. 40). A Igreja percebeu que o Ensino religioso nas escolas
poderia catolizar o maior nimero de homens, mulheres e criangas.

Consideragoes Finais

Muito distante de esgotar essa longa e complexa discussao, este ar-
tigo propos-se tao somente a situar na historiografia brasileira tdpicos e
passagens que marcaram o surgimento de um pensamento que, conforme
o posicionamento na controvérsia, pode ser chamado de constituidor da
Filosofia 110 ou do Brasil. E importante destacar que os topicos historiogra-
ficos aqui considerados seguiram o itinerdrio que, habitualmente, a bi-
bliografia sobre o tema considera substanciais para sua a elucidac¢do, nao
sendo, dessa forma, portadora da ultima palavra ou do argumento defi-
nitivo. Conforme os estudos e pesquisas avangam, novas questoes sao tra-
zidas a baila, com vistas a problematizar o fendmeno. Por exemplo, como
ficam os pontos de vista amerindio, afro-brasileiro e do género feminino
na formagcio do pensamento do e sobre o Brasil? E possivel desprezar tais
perspectivas quando se leva em conta uma filosofia que deve ter a feigao
da cartografia em que ela é engendrada? Essas sao apenas algumas das
interpelagdes diante das quais nao o silenciamento nao € mais a resposta
adequada e muito menos a mais desejavel.
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II PARTE

FUNDAMENTOS DE EDUCACAO E ENSINO
DE FILOSOFIA

PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA COMO METODOLOGIA
NO ENSINO DE FILOSOFIA

Bruno Henrique Detomazi Almeida®
Suze da Silva Sales*

Ensino Filosofia no Brasil a Partir da Legislacao de 1.961

O Ensino de Filosofia passou por diferentes momentos entre sua
obrigatoriedade, eletividade e a retirada da disciplina na Educagao Basica
Brasileira. Fazendo uma construgao cronoldgica, tendo como referéncia o
periodo de redemocratizacao do Brasil, sobre as leis que tratam a discipli-
na dentro da Educacao Basica a Lei de Diretrizes e Bases — LDB, n°® 4.024
de 1961, pela proposigao referida lei, a Filosofia passou a ser disciplina
complementar, perdendo espago dentro do processo de formacao educa-
cional dos brasileiros. Em 1971, pela LDB 5.692, a Filosofia passou a ser
excluida do curriculo escolar oficial brasileiro, ja nos anos de 1990 a LDB
determinou que ao final do Ensino Médio o estudante deveria “dominar
os contetidos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio de cidada-
nia” (Lei n° 9.394/96, artigo 36). E importante, desde o inicio, notar que
0 que estava em jogo era o carater disciplinar da filosofia. Nesse sentido,
ser reduzida a contetdos, em muitos lugares, equivale a ndo a ter. Nao
¢ sem razao em Junot Matos muito bem abordou na expressao merleau-
-pontyana “em toda parte e em lugar nenhum” (MATOS, 2013, p. 139) em
tese doutoral.

2 Mestrando em Filosofia pelo PROF-FILO/UFT. Professor de Filosofia na Educacdo Basica no
Tocantins.

24 Doutora em Educacao pela Universidade Federal de Sao Carlos-SP (2018), com realizacdo de
pesquisa Sanduiche na Universidade de Lisboa (2017), Mestre em Educacao pela Universidade
Federal de Uberlandia (2007). Graduada em Pedagogia pelo Centro Universitario de Patos de
Minas (2004). Professora no POROF-FILO/UFT. Foi Coordenadora Institucional do PROCAMPO
e do Pibid-Diversidade da Universidade Federal do Piaui (2012-2013). Coordenou a equipe de
implantacao da Pds-graduacao Lato Sensu em Praticas Pedagdgicas em Educacdo do Campo
da UFT.
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A obrigatoriedade da disciplina de Filosofia vem passando por
varias etapas de construgao no ambito legal, principalmente, durante a
segunda metade do século XX. Em 1961 deixou de ser disciplina obriga-
tdria, até quando a LDB determina que ao final do ensino médio o estu-
dante devesse “dominar os contetidos de Filosofia e Sociologia necessaria
ao exercicio da cidadania” (Lei n° 9.394/96, artigo 36), mas a disciplina s
passou a fazer parte obrigatoriamente do curriculo de ensino médio, atra-
vés da Lei n° 11.684 de 02 de junho de 2008 (inciso ao Art.36) que revoga
o inciso Il do § 1 do art. 36 da Lei 9.394/1996.

IV —serdo incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas
obrigatdrias em todas as séries do ensino médio (Lei
11.684/2008).

III — dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia
necessarios ao exercicio da cidadania (Lei 9.394/1996).

Com a mudanga de tema a ser trabalhado de forma transversal para
disciplina obrigatdria no Ensino Médio a filosofia passa a ter um caminho
aberto fazendo parte da grade curricular, a partir desse momento seriam
necessarias mudangas no modo e repensar a maneira de trabalhar filoso-
fia dentro da sala de aula. Formar para a cidadania nao é fungao especifica
da filosofia ou de qualquer disciplina. Trata-se de uma formacao integral
e ainda depende do que se compreende por cidadania. Jamais a adapta-
cao as regras criadas para controle pode ser funcao da filosofia formar.
Na verdade, toda disciplina ou conhecimento adquirido de modo critico
colabora para a formagao do sujeito, Como diria Adorno (1995), eman-
cipado, portanto cidadao e critico de absurdidades e barbaries oriundas
ada ignorancia humana.

Pensadores brasileiros comegaram a se preocupar sobre qual filosofia
a ser ensinada, qual a maneira adequada de se ensinar filosofia no ensino
médio, qual a formagao profissional desses professores, material didatico
a ser produzido para as aulas de filosofia, qual o perfil do publico do ensi-
no médio que essa disciplina iria lidar dentro de sala de aula, entre outras
questdes que emanam sobre esse propdsito até os dias atuais. A partir do
ano de 2008 comegou uma nova época para o ensino de filosofia no Brasil.
Horn se mostra preocupado com essa nova posi¢ao da filosofia e levanta o
assunto de como serd esse caminho que surge a partir da Lei de 2008:
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Por um lado, ha um problema acerca dos contetidos gerais e
especificos dessa disciplina: o que ensinar? De outro, emerge
o problema da forma, ou das metodologias mais adequadas ao
processo de ensino da Filosofia: como ensinar? Se observarmos
o quanto a metodologia de trabalho de um professor de
Filosofia pode influenciar na constitui¢ao o proprio objeto de
ensino — uma vez que tudo pode ser objeto de especulacao
filosofica -, teremos de pensar que ndo apenas na concepgao de
Filosofia desse mesmo profissional do ensino, mas também nas
formas, recursos e metodologias por meio dos quais se propde
arealizar o trabalho em sala de aula. A pergunta é recorrente:
ensinar a Filosofia ou ensinar a filosofar? (HORN 2009, p. 67.
Grifo nosso).

O Ensino de Filosofia e as Bases Nacionais Comuns Curriculares (BNCCs)
e sua (ndo)materializacao nas escolas publicas do Brasil

No ano de 2015 é elaborada a primeira edi¢ao da BNCC e, em 2016,
Consed e Undime fazem suas contribuicdes ja sistematizadas no docu-
mento e nesse mesmo ano a BNCC € levada para todo pais em sua segun-
da edigdo, 2017 ja na sua terceira versao a BNCC é homologada no que
diz respeito ao Ensino Fundamental e a homologacao de parte do Ensino
Meédio s6 é homologada em 2018. (BRASIL, [S.I]).

Nesse contexto que surge a alteracao da lei vigente, que antes enten-
dia a filosofia como disciplina obrigatdria na grade do ensino médio por
uma medida que trata a disciplina de filosofia como “estudos e praticas”,
deixando uma referencia vaga e imprecisa sobre a disciplina dentro da
grade curricular do ensino médio. Assim, logo apds a posse do presidente
Temer é perceptivel uma politica de ndo continuagao com uma disciplina
que oferta dentre outros atributos o senso critico ao educando. E de facil
entendimento a preocupacao em formar mao de obra nao critica no ensi-
no médio. A justificativa de disciplina ndo adequada ao mundo do traba-
lho aparece como parametro excludente para criticidade do trabalhador
enquanto sua formacao educacional formal. Como consta na Lei n° 13.415
de 16 de fevereiro de 2017 (inciso ao Art.35-A) que revoga o inciso IV do
art. 36 da Lei 11.684/08:
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§ 22 A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino
médio incluira obrigatoriamente estudos e praticas de educagao
fisica, arte, sociologia e filosofia. (BRASIL, 2017, artigo 35-A).

Com uma mudanga na visao politica que privilegia uma formagao
técnica nao critica, a disciplina de filosofia realmente passa a ser um pro-
blema dentro da reforma do ensino médio, proposta pelo presidente que
acabard de assumir o governo, mas pela pressa que demonstrard em sua
primeira medida como novo presidente, também deixa a entender que
antes mesmo de assumir o cargo maior, ele ja possuia planos de reformar
a educagao que em sua visao nao formava mao de obra da adequada para
o mundo do trabalho. Assim a BNCC trata a educagao nao como forma-
dora do ser humano, mas mostra sua preocupagao em formar trabalhado-
res nao criticos.

Neste contexto é cada vez maior a necessidade de se buscar méto-
dos para se trabalhar a disciplina de filosofia dentro da sala de aula. A
disciplina de filosofia necessita ocupar seu espaco dentro do curriculo do
ensino bésico, assim como a educagado brasileira também precisa da filo-
sofia para que haja um amadurecimento na forma de pensar e conceituar
a educagao, o ensino formal tem o papel de amadurecer o pensar e tornar
o conhecimento filosofico como parte de uma educacao a sintetizar o pen-
samento sobre a realidade e os problemas que nela surgem.

Desse modo a Pedagogia Historico-Critica de Saviani surge como
método para o ensino de filosofia e busca transformar o conhecimento
sincrético da realidade em um conhecimento sintético e organizado do
concreto, um método que busca transformar o senso comum em uma
consciéncia filosdfica.

Pedagogia historico-critica de Dermeval Saviani

Dermeval Saviani langou em 1983 o livro Escola e Democracia, obra
em que ele mesmo considera “manifesto de lancamento da Pedagogia
Histdrico-Critica” como uma pedagogia de superagao as praticas exis-
tentes na educacgao brasileira, que surgem com o dilema da “margina-
lidade®” do educando, deixando o mesmo em situacdo de distor¢ao

2 Para Saviani, o termo “marginalizado” é uma analogia entre a sociedade que vivemos e o aluno
perante a educacgao, o marginalizado da sociedade é aquele que esta a margem da sociedade
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perante a sociedade. A proposta desse trabalho é de apropriacao dessa
Pedagogia para suprimir essa marginalidade dentro da disciplina de Fi-
losofia e, assim, tornar as aulas em ferramentas para formac¢ao de um
aluno que tome o critério da criticidade para uma visao mais abrangente
do concreto.

Apds tecer observagdes conceituais acerca da PHC, buscar-se-4
destacar elementos de ordem metodoldgica da concepgao de
Saviani para analisar a educagao. Publicado originalmente
em 1983, o livro Escola e democracia apresenta importantes
contribui¢cdes ao debate metodoldgico educacional.
(NASCIMENTO, 2019, p.187).

Como tedrico base para o método apresentado e pratica a ser desen-
volvida em sala de aula, Demerval Saviani surge como proposta para um
norte no projeto de intervengao, com uma teoria baseada nos ideias mar-
xistas segue o pressuposto de uma educagao socialista ou que utilize a
educac¢ao como instrumento de equalizag¢ao social, mas citando o proprio
Saviani, ndo existe a pretensao seguir o autor pelo autor, mas recorrer ao
autor como uma proposta de conhecer melhor a realidade e superar pro-
blemas nela existentes, como segue a fala:

“Em suma, recorro aos autores nao para chegar a interpretacao
supostamente correta de seus textos na linha filoldgica ou
hermenéutica. Nunca estudei os autores pelos autores. Recorro
a eles para poder compreender melhor a realidade e responder
aos problemas enfrentados.” (DUARTE E SAVIAN]I, 2015, p.124).

Educacao na concepgao de Saviani

Saviani tem o entendimento que a educagao ¢ parte constitutiva im-
portante da sociedade e que a sociedade capitalista é pautada no trabalho
como principio basico para formagao de sua educagao. Como podemos
analisar na fala de Nascimento:

capitalista, o excluidos dos moldes da ideologia de sucesso do capital, ja na educacdo o mar-
ginalizado é aquele aluno que nao consegue se enquadrar e desenvolver dentro de um ideal
propostos pelos padroes educacionais. A palavra “marginal” se torna um importante personagem
a ser atingido e contemplado pela educacao democratica e socialista.
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Com a instalagdo da sociedade industrial capitalista, a
necessidade de o conhecimento sistematizado ser acessivel a
todos aparece como demanda da burguesia, fazendo com que
a educagao escolar seja convertida em um direito. De igual
modo, a sociedade capitalista revela a primazia da cidade sobre
o campo, da industria sobre a agricultura, constituindo uma
sociedade marcada pela divisao social do trabalho, situacao
que, em certo grau, intervém na estrutura escolar e no tipo de
educacao que € ofertado as massas populares. (NASCIMENTO,
2019, p. 185).

E, um cenario capitalista, a educacao popular que serve como ins-
trumento de formacao técnica para profissionalizagao parcial ou prepara-
¢ao de mao de obra para o mercado de trabalho. Partindo dessa premissa,
em seu livro Escola e Democracia, o pensador classificou trés pedagogias
como “teorias nao criticas”, que sao elas a pedagogia tradicional, a pe-
dagogia nova e a pedagogia tecnicista e também classificou outras trés
classes como parte das “teorias critico-reprodutivas” sendo a Teoria do
sistema de ensino como violéncia simbdlica, Teoria da escola como Apa-
relho Ideologico de Estado (AIE) e Teoria da escola dualista.

Para Saviani a educagao € uma ferramenta para superagao das desi-
gualdades propostas pela divisao de classes:

Entendo, pois, que o processo educativo é a passagem da
desigualdade a igualdade. Portanto, s6 é possivel considerar
o processo educativo em seu conjunto como democratico sob
a condigao de distinguir a democracia como possibilidade no
ponto de partida e a democracia como realidade no ponto de
chegada.(SAVIANI, 2013.a, p.62).

Saviani tem a proposta de uma educagao que se queira socialista,
que deve garantir a todos o direito ao conhecimento, ja que hoje existem
no minimo dois tipos de educagdo, uma educagao para o trabalhador e
outra educagao, mais elaborada para os detentores dos meios de produ-
¢do. Saviani se utiliza da expressdo “curvatura da vara” (SAVIANI, 2013.a,
p.46), para demonstrar que a vara esta torta para o lado capitalista, porém
é necessaria uma postura socialista para se endireitar a vara que esta torta.
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Por exemplo, o problema dos alunos das camadas populares
nas salas de aula implica redobrados esforcos por parte dos
responsaveis pelo ensino, por parte dos professores, mais
diretamente. O que ocorre, geralmente, é que, as condi¢des de
trabalho, o proprio modelo que impregna a atividade de ensino,
as exigéncias e expectativas a que sao submetidas professores
e alunos, tudo isso faz com que o prdprio professor tenda a
cuidar mais daqueles que tem facilidade, deixando a margem
aqueles que tém mais dificuldade. E é assim que nds acabamos,
como professores, no interior da sala de aula, reforcando a
discriminagao e sendo politicamente reacionarios. (SAVIANI,
2013.a, pp. 45, 46).

O ensino de Filosofia e seus contetdos escolares terdao o papel social

de ampliar a visao do sujeito, através da producao histérica e de um ensi-
no sistematizado que utiliza os cldssicos como base para um trabalho de
consciéncia com ideal de uma educacao socialista a disciplina tem de con-
templar aspectos da sociedade de maneira a intervir nos conteados dados
previamente pelas secretarias e membros organizadores de uma educa-
¢ao objetiva que nega a existéncia de uma subjetividade social em cada
aluno. Dentro dessa proposta de ensino de Filosofia, o pensador elabora
uma teoria de ensino que supera as tradicionais, posiciona o professor
como um organizador e mediador do conhecimento, o aluno e o contetdo
como parte também ativa do processo de ensino e aprendizagem.

No seu microespago de atuacdo profissional, o professor
seleciona o contetido a ser ensinado com base nos mais
variados critérios: afinidade tedrica, dominio de um
determinado contetdo, limites técnicos devido a sua propria
formacao inicial, ou por seguir orientagdo do préprio livro
didatico sdao algumas possibilidades. Ora, entdo como
equacionar esta questao visto que a PHC orienta o docente a
escolher o contetido a ser ministrado em sala de aula a partir
da problematizagdo desenvolvida? Este é um assunto que
impoe sérias dificuldades para encontrar uma solugao. Talvez
o mais apropriado seria considerar a lista de habilidades
e competéncias preconizadas na BNCC e/ou a lista de
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contetidos que consta nas OCN. E através da relacao dialética
entre a realidade concreta do professor e dos alunos com os
documentos oficiais que o docente encontrara uma solugao
para atender as peculiaridades de cada turma. O que deve ser
levado em consideragdo é o fato de que o saber sistematizado,
travestido de contetido disciplinar, precisa contribuir com a
pratica social do estudante, residindo aqui a peculiaridade da
PHC. NASCIMENTO, 2019, p.196).

A partir do entendimento da relagao entre homem e trabalho, surge
a necessidade de que a educagdo do homem nao pode fugir dessa reali-
dade. Assim surge uma educagao baseada na formacao do homem para
essa sociedade. Com a Revolugao Burguesa e a Revolugao Industrial que
mudou a sociedade ocidental, passado um novo tipo de comportamento
do qual nasce um novo modelo de Estado, uma nova classe dominante se
forma e cria-se um ambiente formado pela manutengao desse modelo que
se apresenta, assim apresenta-se uma classe dominante (burguesa) e uma
classe dominada (proletariado), surge a teoria da esséncia partindo do
principio que todos os homens sao iguais perante a criacao divina.

E nesse momento que a escola tradicional, a pedagogia da
esséncia, ja nao vai servir e a burguesia vai propor a pedagogia
da existéncia. Ora, vejam vocés: o que é a pedagogia da
existéncia senao diferentemente da pedagogia da esséncia,
que é uma pedagogia que se fundava no igualitarismo, uma
pedagogia de legitimacao das desigualdades? Com base
neste tipo de pedagogia, considera-se que os homens nao
sao essencialmente iguais; os homens sdo essencialmente
diferentes, e nds temos que respirar as diferencas entre os
homens. (SAVIANI, 2013a, p. 33 e 34).

A educagao entra em uma categoria de produgao caracterizada pela
rubrica “trabalho nao material” (MARSIGLIA, 2011.b, p.6). A produgao
de ideias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes e habilidades.
Esse trabalho educacional apoia-se em atividades de transmissao e assi-
milagao dentro do ambiente escolar, lembrando sempre que o educando
ja tem uma educagao formada fora da escola que carrega consigo e isso
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forma caracteristicas proprias em cada educando que deve sempre ser
respeitada. O entendimento sobre educagao é apoiado em Marx e deve
ser considerado em duas modalidades, assim como comenta o préprio
Saviani:

A primeira refere-se aquelas atividades em que o produto se
separa do produtor, como caso dos livros e objetos artisticos.
Ha, pois, nesse caso, um intervalo entre a produgao e o
consumo, possibilitado pela autonomia entre o produto e o
ato de produgdo. A segunda diz respeito as atividades em
que o produto nao se separa do ato de produgao. Nesse caso,
nao ocorre o intervalo antes observado; o ato de producao e
0 ato de consumo imbricam-se. E nessa segunda modalidade
do trabalho nao material que se situa a educag¢do.” (SAVIANI,
2013, p.12).

Nesse sentido, Saviani propde a necessidade de uma teoria que tra-
ga uma educagao com discentes pensantes e criticos, de forma que estes
nao se posicionem a margem da sociedade ou que sejam frutos de um
planejamento capitalista alienante. A proposta de uma pedagogia que
transforme os moldes feitos por uma classe dominante para apenas aten-
der sua demanda e limitando o papel da Escola como preparacao para o
mundo do trabalho.

A Pedagogia Historico-Critica surge, e ndo, como superacao des-
sa condicao educacional formatada para produzir o futuro trabalhador,
com uma pedagogia que respeite o conhecimento técnico no sentido de
conhecimento, que respeite a interacao do aluno durante o processo de
aprendizagem e que além de tudo, traga uma proposta de construcao
da humanidade a ser desenvolvida pelo educando. Em sua proposta
de uma educagado histérico-critica o autor descreve o método em pas-
sos para caracterizar uma cronologia a ser planejada e posteriormente
trabalhada em sala de aula com o proposito de alcangar uma formacgao
de qualidade que contemple uma maior visdo da realidade que cerca o
educando.

Em seu livro Escola e Democracia, o autor faz um apéndice com o
titulo “teoria da curvatura da vara (SAVIANI, 2013.a, p.46), onde o autor
descreve os modelos de pedagogias tradicionalmente utilizadas em es-



I1 PARTE - FUNDAMENTOS DE EDUCACAO E ENSINO DE FILOSOFIA 99

colas como modelo de educagao capitalistas na critica do pensador fica
claro sua rejei¢ao qualquer modelo de educagao estabelecida com ideais
capitalistas, pois tais modelos ndo fazem o papel de educar e sim o papel
de informar objetivamente para formagao técnica de produgao de mao
de obra. Assim como uma vara estd curvada para um lado nao basta
envergar para o meio para corrigir sua postura e sim curvar para o lado
contrario até que faca a correcao de sua postura. Usando essa analogia
Saviani sugere que se faz necessdria uma educagao socialista que tenha
como proposito de educar o cidadao e formar para uma visdo mais am-
pla do concreto.

Quanto ao apéndice, relativo a “teoria da curvatura da vara”,
faco apenas um comentario rapido e encerro. Na verdade,
introduzi esse apéndice simplesmente pelo seguinte: a
énfase que dei, invertendo a tendéncia corrente, decorre da
consideracdo de que, na tendéncia corrente, a vara esta torta;
esta torta para o lado da pedagogia da existéncia, para os lados
da Escola Nova. (SAVIANI, 2018, p.46).

Uma pedagogia que proponha uma educagao revoluciondria, edu-
cacao como ferramenta de superacao para desigualdades e que valorize
o direito de aprender nao é uma educacao reacionaria que mantenha o
sujeito em seu estado de submissao e alienagao pelo contrario, com méto-
dos que proponham ao sujeito seu desenvolvimento de pensar, analisar
emancipando seu senso critico:

Serdo métodos que estimulardo a atividade e iniciativa dos
alunos sem abrir mao, porém, da iniciativa do professor;
favorecerao ao dialogo dos alunos entre si e com o professor,
mas sem deixar de valorizar o dialogo com a cultura
acumulada historicamente; levardo em conta os interesses
dos alunos, os ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento
psicoldgico, mas sem perder de vista a sistematizagdo 1ogica
dos conhecimentos, sua ordenacao e gradagao para efeitos do
processo de transmissao-assimilacao dos contetidos cognitivos.
(SAVIANI, 2018, p.56).
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Escola na Concepcao de Saviani

Na concepgao de Saviani, a escola nao exerce apenas uma fungao
de transmissao de informagoes para seus alunos, muito mais do que isso
a escola tem que exercer uma perspectiva de educagao para além de con-
teddos minimos, ofertando uma educagdo emancipadora que faga dife-
renga entre o sujeito alienado por um espago capitalista e um sujeito que
consiga uma educacao sistematizada utilizando o que a sociedade produ-
ziu historicamente para avangar com as novas geragoes e passando a ter
um senso critico do seu espaco e valorizando o uso dessa educagao em
seu cotidiano.

A escola é uma instituicao social, cujo papel especifico consiste
em me proporcionar o acesso ao conhecimento sistematizado
daquilo que a humanidade ja produziu e que é necessario as
novas geragoes para possibilitar que avancem a partir do que
ja foi construido historicamente (MARSIGLIA, 2011, p.10).

Quando se trabalha um conhecimento produzido pela sociedade
é sempre importante salientar a situacdo de ndo se fazer reproducao de
uma sociedade capitalista. Um ambiente escolar é sempre composto por
educadores, membros da comunidade, alunos, entre outros sendo assim,
é normal que existam posicionamentos e imposigoes carregadas de sua vi-
vencia capitalista, ja que a maioria desses membros se fez dentro de uma
sociedade e de uma educagdo capitalista. A escola pode fazer um papel
de reprodugao dessa sociedade capitalista que existe ou pode contribuir
na transformacao da sociedade dependendo das propostas e decisdes que
os envolvidos tém, assim contribuir para uma solu¢do do problema da
marginalidade. Como diz Saviani:

Enquanto as teorias nao criticas pretendem ingenuamente
resolver o problema da marginalidade por meio da escola
sem jamais conseguir éxito, as teorias critico-reprodutivistas
explicam a razdo do suposto fracasso. Segundo a concepgao
critico-reprodutivista, o aparente fracasso €, na verdade, o éxito
da escola; aquilo que julga ser uma disfuncao é, antes, a funcao
da escola. Com efeito, sendo um instrumento de reprodugao
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das relagdes de produgao, a escola na sociedade capitalista
necessariamente reproduz a dominagao e exploracao.
(SAVIANI, 2013.a, p.24).

Para se desenvolver uma educagao que forme o sujeito para deixar a
alienagdo imposta por uma educacao em moldes capitalistas € necessario
que exista uma criticidade por parte do professor, uma metodologia edu-
cacional que amplie a visdo do aluno proporcionando diferentes prismas
em suas situagoes problemas de forma que, o professor deve ofertar uma
educacao emancipadora que proporcione o aprender a aprender, assim
mesmo quando longe do espago escolar, o aluno possa interpretar, ques-
tionar e valorizar sua posi¢ao dentro do espaco que ira fazer parte. Como
demonstra Nascimento:

Em qual seria o papel do docente diante dessa abordagem?
O professor em sala de aula tende a exercer um papel
fundamental para a materializacdo da PHC como abordagem
para o ensino de Filosofia. Saviani (2009) identifica que o
docente viabiliza a transmissdo e assimilagdo do contetdo
através de sua relagdo com o estudante em sala de aula.
A tarefa do professor é mediar o processo didatico-
pedagogico, ou seja, efetivar a relagao ensino aprendizagem.
(NASCIMENTO, 2019, p.198).

Uma escola que leve o aluno da pratica social até uma visao mais
ampla do concreto, um aluno que deixe o conhecimento empirico para
uma visao cientifica e uma escola que deixe o senso comum e construa
uma visao filosofica da sociedade.

Simplesmente estou querendo dizer que o movimento que
vai da sincrese (“a visdo cadtica do todo”) a sintese (“uma rica
totalidade de determinagdes e relagdes mais simples”) constitui
uma orienta¢do segura tanto para o processo de descoberta
de novos conhecimentos (o método cientifico) como para o
processo de transmissao-assimilagao de conhecimentos (o
método de ensino). (SAVIANI, 2018, p. 59).
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Ao aderir aos conceitos da PHC dentro do ensino de filosofia o
professor, aluno e contetido estdo tragando um caminho que nao pode
ser previamente delimitado. Por mais que exista um planejamento e um
ponto a ser alcangado, essa metodologia permite que aconteca mudangas
para que a trajetoria seja alterada, conforme o andamento das aulas e das
necessidades que surgirao, tornando-se um caminho de inimeras possi-
bilidades que podem fugir do que foi previamente calculado em busca de
uma verdade. Assim diz Nascimento:

Quando se incorporam os conceitos da PHC ao ensino da
Filosofia, procura-se construir uma abordagem metodolégica,
fazendo-se necessdria compreender que a relagao entre
teoria e pratica é permeada por percalgos e situagdes que
escapam daquilo previamente planejado. Ao adotar a PHC
como referencial tedrico, sabe-se que o legado marxista
existente nesta teoria admite que a pratica social, realizada
historicamente, é o critério fundamental para a verdade.
(NASCIMENTO,2019, p.199).

Pedagogia Historico-Critica

Como grande problema acerca da educagao o autor coloca como a
marginalidade que exige de uma agao efetiva para ser solucionada. Neste
entendimento, marginalidade é o homem se situar a margem da socieda-
de em condi¢ao de submissdao de um sistema que possivelmente conspi-
rou para deixa-lo a mercé de uma classe dominante que beneficia-se dessa
condic¢ao de submissao.

Nesse sentido, Saviani divide a teorias pedagogicas em dois gru-
pos que tratam a marginalidade de formas distintas, mas que reconhe-
cem essa situagdo marginal como problema, assim como ele trata na se-
guinte fala:

No primeiro temos teorias que entendem se a educagao um
instrumento de equalizag¢do social, portanto, de superagao da
marginalidade. No segundo, estao as teorias que entendem ser
a educacao um instrumento de discriminagdo social, logo, um
fator de marginalizacao (SAVIANI, 2018, p.4).
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Os dois grupos criados por Saviani serdao os grupos das teorias nao
criticas e o segundo sendo as teorias critico-reprodutivas, tomando crité-
rio da criticidade como fator condicionante a marginalidade.

Didatica da Teoria Historico-Citica

A teoria historico-critica de Saviani surge com proposta de supera-
¢ao das teorias classicas (tradicional, escola nova e tecnicismo) que apre-
sentavam problemas quanto a criticidade e maneira de abordar a edu-
cagao com uma visao superficial e capitalista. Depois de criada a teoria,
surge a necessidade de transformar em um modelo didatico para ser apli-
cado. Nesse contexto, Joao Luiz Gasparin com o livro Uma Didatica para a
pedagogia Historico-Critica, tem como proposta de transformar a teoria de
Saviani em um método a ser aplicado em sala de aula.

Essa nova postura implica trabalhar os contetidos de forma
contextualizada em todas as areas do conhecimento humano. Isso
possibilita evidenciar aos alunos que os contetidos sdo sempre
uma produgao histérica de como os homens conduzem sua vida
nas relagdes sociais de trabalho em cada modo de producéo.
Consequentemente, os contetidos retinem dimensoes conceituais,
cientificas histdricas, econdmicas, ideoldgicas, politicas, culturais,
educacionais que devem ser explicitadas e aprendidas no
processo ensino-aprendizagem (GASPARIN, 2015, p. 2).

A Pedagogia Historico-Critica de Saviani, surge como teoria e se faz
necessario uma demonstragao do método que prima por um pensamento
de socializacao da educacgao e sua didatica analisada em cada uma de suas
etapas para se justificar a pratica como intervencao nas aulas de filosofia
e assim o uso da dialética construida historicamente para a superagao de
marginalizacao de classe proletariada sobre a classe detentora dos meios
de producao e assim do capital.

Faz-se necessario um método a ser trabalhado em sala, uma estrada
a seguir, uma metodologia proposta por Saviani e ja registrada por ou-
tros autores em seus trabalhos que descrevem, justificam e demonstram
a aplicabilidade da teoria histdrico-critica de Dermeval Saviani na pratica
do chao de sala de aula.
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Os passos a serem seguidos para o método da PHC de Saviani sao
cinco: Pritica Social (inicial), Problematizacdo, Instrumentalizacdo, Catarse e Prd-
tica Social (final). Como segue a descrigao dos passos nos subtdpicos abaixo:

Pratica Social

Partindo do pressuposto de que o sujeito possui uma formacao pré-
via, que ocorre em seu meio social, com comunidade, familia, amigos,
entre outros, essa formagao € justamente o primeiro passo a ser traba-
lhado sobre os contetidos a serem desenvolvidos durante o processo de
formacgao de uma educacao formal, sistematica e critica. Assim como diz
o pensador:

Todavia, ndo apenas a realidade material e a agao do
homem sobre ela dao origem ao conhecimento humano.
As organizagdes culturais, artisticas politicas, econdmicas,
religiosas juridicas, etc. também sao expressdes sociais que
cumprem essa fungao. Enfim, € a existéncia social dos homens
que gera conhecimento (GASPARIN, 2015, p. 4).

No trecho acima também é nitida a preocupagao do autor em relatar
que a educacdo nao se faz apenas sobre a produgao material. A constru-
¢ao de uma educagao se forma a partir da vivéncia do homem em varios
meios e esse conhecimento acumulado e desordenado ¢ um conhecimen-
to inicial que serd trabalhado em sala. Com desenvolvimento do proces-
so, tendera a se organizar devido a sistematizagdo de um conhecimento
cientifico e pautado em um aperfeicoamento do conhecimento, passando
assim do sincrético para um conhecimento sintético.

Uma das formas para motivar os alunos € conhecer sua pratica
social imediata a respeito do contetido curricular proposto.
Como também ouvi-los sobre a pratica social mediata, isto ¢,
aquela pratica que nao depende diretamente do individuo, e
sim das relag¢des sociais como um todo (GASPARIN, 2015, p. 13).

O professor tem que se interessar pelo conhecimento do aluno e
de que forma podera conduzir o conteddo naquela turma assim traba-
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lhard de forma mais segura e conduzird o processo nas fases seguintes
de maneira que os educandos nas fases posteriores apropriem-se de um
conhecimento significativo para suas vidas. Tomar o cuidado de ouvir o
aluno € um passo importante para significar os conteidos escolares com
a sua vida e quando participante do processo educativo o sujeito também
se mostra mais interessado na aprendizagem.

Essa percepgao € uma expressao da vida concreta e particular
dos alunos, daquilo que vivenciam cotidianamente de maneira
proxima, mas também reflete e reproduz a pratica social mais
distante e geral. De qualquer forma, o primeiro olhar é sempre
para a realidade (GASPARIN, 2015, p.15).

Dado o ponto de partida onde o aluno mostra seu conhecimento
sincrético, pois ainda nao passou por uma sistematizagao do conhecimen-
to, ndo houve uma relagao da experiéncia pedagdgica e o cotidiano do
aluno, essa construcao devera ser feita pelo professor e pelo préprio edu-
cando durante os processos de ensino seguintes. Esse passo consiste num
primeiro contato, na primeira impressao, pois o contetido sistematizado
ainda sera abordado mais a frente, mas é de extrema importancia que se
use essa primeira abordagem como processo de preparagao das aulas.

Problematizacao

Essa etapa do processo trata de problematizar a pratica social partiu
com o apanhado de anotagdes realizadas no primeiro momento € neces-
sario agora que se apresentem as falhas, desencontros ou até a fragilidade
na argumentacao inicial do aluno. Assim como diz Saviani:

A identificagdo dos principais problemas postos pela pratica
social. Chamemos este segundo passo de problematizagdo.
Trata-se de detectar que questdes precisam ser resolvidas no
ambito da pratica social e, em consequéncia, que conhecimento
€ necessario dominar (SAVIANI, 2018, p.57).

Este é um processo continuo da primeira etapa de sua teoria, onde
o entendimento do aluno demonstrado no senso comum agora tem de
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ser aperfeicoado e assim comega uma nova etapa de apontamentos para
o que € correto e as melhoras que devem ser apresentadas. Como aparece
na seguinte fala:

Osegundo passonao seria aapresentagio denovos conhecimentos
por parte do professor (pedagogia tradicional) nem o problema
como obstaculo que interrompe a atividade dos alunos
(pedagogianova). Caberia, neste momento, a identificagao dos
principais problemas postos pela pratica social. Chamemos a
este segundo passo de problematizagio. Trata-se de detectar que
questdes precisam ser resolvidas no ambito da pratica social
e, em consequéncia, que conhecimento é necessario dominar.
(SAVIANI, 2013.a, p.57).

Quanto a parte do educando dentro dessa fase, é necessario certo
envolvimento com a aprendizagem para que ele perceba sugestoes e al-
guns caminhos a serem percorridos dentro do processo sistematizado e
significativo. Sem a intengdo de ofertar uma educagdo bancaria* onde o
aluno passa apenas a ser um ouvinte e assimilador de informagdes pro-
postas pelo professor, mas tem a funcao de transformar a pratica social
do aluno em um conhecimento mais elaborado, assim se da o passo da
problematizacao.

O processo de busca, de investigacao para solucionar as
questdes em estudo, € o caminho que predispde o espirito do
educando para a aprendizagem significativa, uma vez que sao
levantadas situa¢des-problema que estimulam o raciocinio.”
(GASPARIN, 2015, p. 33).

Nesse novo momento tanto a pratica social quanto a problematiza-
¢ao passam por mudangas, € 0o momento em que se comega a analise pra-
tica da teoria. Inicia-se com a totalidade, com uma visao geral do aluno e
esse apanhado é trabalhado em uma reflexao mais detalhada para se mos-
trar ao aluno multiplos aspectos possiveis de compreensao de um mesmo
contetido. E necessario compreender que os contetidos assim como sua

% Pedagogia Bancaria faz referéncia a um tipo de pedagogia tradicional descrita por Paulo Freire
no livro “Pedagogia do Oprimido”.
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problematizac¢do, ndo sao dados pelo professor e sim pela sociedade, en-
tdo o processo de ensino e aprendizagem € também um questionamento
do contetdo escolar, assim as questdes da pratica social sao retomadas
em sala de forma mais profunda e sistematizada pelo professor.

Quem propde os contetdos, portanto, é a sociedade. Cabe
aos professores, nesse caso, ler as necessidades sociais e, de
acordo com elas, selecionar os conhecimentos historicamente
produzidos que mais adequadamente satisfacam as exigéncias
do grupo (GASPARIN, 2015, p.37).

Instrumentalizacao

Essa terceira etapa do método é caracterizada pelo processo do
docente e discente de realizacao de atos que levarao ao conhecimento
cientifico. Em meio ao trabalho de producdo de um conhecimento sis-
tematizado é chegada a terceira etapa, que consistira em trabalhar com
a instrumentalizacdo, ou seja, o processo de transformar o senso comum
em um conhecimento cientifico. Para isso o docente tera de possuir um
conhecimento do contetido a ser trabalhado dentro de uma construcao
histdrica que o leve a socializacao desse conhecimento através de sua ar-
gumentagao, porém sempre contando com a participagao do discente no
processo.

..momento em que o professor instrui o estudante com os
saberes acumulados historicamente. O saber sistematizado
auxilia o jovem estudante a compreender o conhecimento
cientifico, habilitando-o a entender a esséncia dos fenomenos
sociais. Nessa fase, é preciso considerar a contribuigdo da
Psicologia histérico-cultural para aprendizagem, procurando
estabelecer uma zona proximal entre a primeira e a terceira
etapa. Cabe ao professor ter a sensibilidade de transmitir o
saber cientifico de tal modo que seja enfatizado e efetivado na
vida do estudante. Para tanto, o docente recorta o(s) contetido(s)
com base no problema estabelecido no passo anterior, para, em
seguida, selecionar os mais variados instrumentos didaticos.
(NASCIMENTO, 2019, p.192).
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No livro Ensinar Filosofia, Geraldo Balduino Horn, dedica o capi-
tulo com nome: Ensinar Filosofia ou ensinar a filosofar? a tratar o assunto
sobre como ensinar Filosofia, onde surge dentro do ensino de Filosofia
uma necessidade do conhecimento histdrico dos classicos pensadores e
de suas obras para poder instrumentalizar o trabalho do professor e em-
basar suas falas em sala de aula. Nao que esse conhecimento seja uma
filosofia ja pronta a ser entregue para seu aluno absorvé-la como verdade
efetivada, mas esse conhecimento é um caminho que deve ser percorrido
e conhecido para uma concepgao histoérica de acontecimento e percepgoes
do mundo que serdao importantes para um futuro filosofar por parte do
educando. Assim como diz Horn:

A Filosofia esta intrinsicamente ligada ao seu passado. A rigor
nao existe Filosofia como um sistema de idéias prontas que
serve para as pessoas se integrarem a sociedade, orientarem
suas vidas ou para auto-ajuda. Ela precisa ser compreendida
como um dialogo critico com o seu passado, um dialogo em
que as grandes questdes que os filésofos se perguntaram sao
as constantemente retomadas; é por essa razao que, para a
Filosofia, muitas vezes, ndo importa tanto a resposta, mas
muito mais a pergunta que se faz. (HORN, 2009, pp. 68, 69).

Possivelmente essa terceira etapa do método é a mais importante
e assim se torna também a mais complexa e que deve ser tratada com
maior cautela por parte do docente. Um periodo dentro do processo que
deve contar com conhecimento do contetdo escolar por parte do profes-
sor, com materiais pedagogicos a serem explorados em sala de aula como
livros, videos, imagens, entre outros e também com atividades a serem
propostas fora do ambiente escolar como passeios, pesquisas, entrevistas
com comunidade e se faz mais uma vez importante a participagao e en-
volvimento do aluno no processo educativo.

Na etapa de instrumentalizacdo tem que ficar bem clara a posicao
de trés partes a serem trabalhadas em comum para se chegar ao objetivo
desejado. As partes sdao professor, aluno e conteudo, esses trés elementos
devem trabalhar em agao constante de maneira que se faga a integragao
das partes, para que se alcance o processo de sintese em um conhecimen-
to cientifico que se faga presente em cada um desses membros.
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Os sujeitos aprendentes e o objetivo da sua aprendizagem sao
postos em reciproca relagao através de mediacao do professor.
E sempre uma relacio triddica, marcada pelas determinacdes
sociais e individuais que caracterizam os alunos, o professor
e o conteudo”. (GASPARIN, 2015, p. 49).

Catarse

No processo de instrumentaliza¢ao, um dos processos mentais mais
basicos ¢ a andlise, a catarse exige a sintese como processo mental neces-
sario para sua execugao. Catarse € a quarta etapa do método desenvolvi-
do a partir da teoria historico-critica proposta por Saviani. Dificilmente se
consegue separar o momento da instrumentalizagido do momento da catar-
se, pois 0 momento da catarse exige do momento da instrumentalizagao
para que acontega, mesmo que didaticamente se apresentem separados
em sala de aula.

Para Saviani a Catarse é o seguinte momento:

Adgquiridos os instrumentos basicos, ainda que parcialmente, é
chegado o momento da expressao elaborada da nova forma de
entendimento da pratica social a que se ascendeu. Chamemos
esse quarto passo de catarse [...] (SAVIANI, 2018, P.57).

Nesse momento o aluno traduz oralmente ou por escrito sua per-
cepcao de mudangas ofertadas pelo seu trabalho e pela proposta do pro-
fessor. Assim como explica Gasparin:

A Catarse ¢ a sintese do cotidiano e do cientifico, do tedrico
e do pratico a que o educando chegou, marcando sua nova
posicao em relacao ao contetdo e a forma de sua construcao
social e sua reconstrugdo na escola. E a expressdo tedrica
dessa postura mental do aluno que evidencia a elaboragao
da totalidade concreta em grau intelectual mais elevado de
compreensao. Significa, outrossim, a conclusao, o resumo que
ele faz do contetido aprendido recentemente. E o novo ponto
tedrico de chegada; a manifestagdo do novo conceito adquirido
(GASPARIN, 2015, p.124).
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E chegado 0 momento da mudanca, 0 momento em que se percebe
a ruptura do senso comum com uma visao mais ampla do concreto, onde
o educando mostra toda sua evolugao devido ao processo de ensino e
aprendizagem. Dentro da disciplina de Filosofia esse processo se mostra-
ra com entendimento de pensadores classicos que ao longo do processo
historico e de seus trabalhos descreveram a sociedade e seus problemas.
Com o processo de instrumentaliza¢do concluido é momento de o alu-
no sair da abstragao e se posicionar diante de um todo, de um concreto,
esse posicionamento e seu filosofar se encontrara em diferentes areas da
sociedade como economia, politica, educacao, etc. A fase da catarse é o
momento de se apresentar o resultado de mudanga da pratica social para
um conhecimento cientifico.

Pratica Social — nivel de desenvolvimento atual

O ponto de chegada corresponde dentro da perspectiva da teoria
historico-critica a mudancga da Pritica Social inicial e a Prdtica Social
com nivel de desenvolvimento ja trabalhado dentro de um ensino com
base social e cientifica. Essa fase representa a transposicao da teoria
para a pratica do que foi estudado, com base nos contetidos e conceitos
adquiridos.

Para Saviani, o ponto de chegada e o ponto de partida sao a mes-
ma pratica social, porém com uma visao mais ampla do real concreto no
momento final. Assim pode-se entender que a teoria Historico-Critica
de Saviani vai do concreto que é o senso comum ou pratica social ao
concreto com uma visao ja problematizada e instrumentalizada por um
trabalho cientifico trabalhado em sala com técnicas, tecnologias, recur-
sos, pesquisas e principalmente com uma relagdo triade construida en-
tre professor, aluno e contetido. Assim como descreve Saviani:

O ponto de chegada é a propria pratica social, compreendida
agora nao mais em termos sincréticos pelos alunos, Neste
ponto, ao mesmo tempo que os alunos ascendem ao nivel
sintético e que, por suposto, ja se encontrava o professor
no ponto de partida, reduz-se a precariedade da sintese do
professor, cuja compreensdo se torna mais e mais organica
(SAVIANI, 2018, p.58).
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Para concluir, percebe-se a preocupacao da teoria histdrico-critica
com a experiéncia trazida de cada aluno para dentro de um contexto
educacional como parte do processo de aprendizagem e a demonstracao
dessa mesma experiéncia ainda como senso comum ¢ utilizada para ser
lapidada, dentro da metodologia exposta. Na descrigao do método temos
a Pritica Social como momento de mudanga do conteudo previamente
apresentado e mudanca que faz o aluno relacionar o seu conhecimento
com a realidade evidenciada ao final do método de Saviani, percebe-se o
movimento dialético de lutas das classes sociais, onde a educagao supera
os problemas dos métodos tradicionais e promove uma grande socializa-
¢do do conhecimento:

A outra direcdo possivel do movimento produzido pela
contradi¢do que marca a educacdo escolar na sociedade
capitalista, esta sim, favoravel aos interesses da classe
trabalhadora, é a da luta pela efetivacao da especificidade da
escola, fazendo do trabalho de socializagao do conhecimento
o eixo central de tudo o que se realiza no interior dessa
instituicdo, ou seja, aquilo que da sentido a sua existéncia.
(DUARTE e SAVIANI, 2012, p.3).
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REFLEXOES SOBRE O ENSINO DE FILOSOFIA A
PARTIR DE
THEODOR W. ADORNO

Oneide Perius?
Fabio Caires Correia®

Uma das mais célebres formulagdes, no que se refere ao ensino da
filosofia é, certamente, aquela que diz que nao se ensina filosofia, mas se
ensina a filosofar. Ou seja, ensinar filosofia ndo pode ser a mera reprodu-
¢do de teorias j& constituidas. E preciso, além disso, exercitar o pensamen-
to ante a tarefa de compreender a realidade que estd a nossa volta. Essa
ideia, no entanto, ndao recebe assim apenas uma formulagao espirituosa.
Guarda, ao invés disso, uma exigéncia extremamente importante para a
atividade filosofica de modo geral e também para o seu ensino. Teodor
W. Adorno, como veremos, tem uma maneira muito propria de tematiza
e aprofundar essa questao.

Apesar de nado ser o autor de nenhum manual que pudesse propor
uma metodologia para o ensino da filosofia, acreditamos ser bastante pro-
dutiva a reflexao sobre o tema a partir das obras do filésofo de Frankfurt
bem como de seus cursos na Universidade. Apesar de concordar, de ante-
mao, que nenhuma destas reflexdes pode ser utilizada para chegar a um
posicionamento técnico acerca das questdes estritamente metodoldgicas
que envolvem o ensino de filosofia nos mais diferentes niveis em que este
se d4, pensamos serem relevantes tais perspectivas para discutir o sentido
e os desafios da presenca da filosofia em escolas, universidades e no cena-
rio contemporaneo de maneira geral.

A obra de Adorno, tanto quanto a sua atividade docente, é profun-
damente marcada, ao longo do século XX, por eventos historicos extrema-
mente significativos. Incialmente, o totalitarismo e a guerra constituem o
seu pano de fundo. E uma das primeiras consequéncias € o exilio de um
imenso grupo de intelectuais que sofrem na pele o desprezo dos fascistas
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pela cultura, pela atividade académica e pelo pensamento. Depois disso,
tendo a Alemanha atravessado o periodo mais tenebroso de sua historia,
nasce o desafio de, no pds-guerra, discutir o que resta deste totalitarismo
nas sociedades contemporaneas. Além disso, sua obra detém-se sobre os
mais diferentes movimentos sociais de critica da cultura, que se tornam
muito fortes especialmente a partir dos anos 60.

Marcada, dessa maneira, por seu profundo enraizamento na rea-
lidade concreta de onde emerge, essa obra nao se contenta em repetir as
tradicionais perspectivas da andlise. Se as posi¢oes em destaque ressalta-
vam o carater excepcional do totalitarismo e da violéncia em uma histdria
do progresso, Adorno propde uma reconsideragao radical dos termos de
tal leitura. Assim, a reconstrucao da historia da filosofia e da cultura como
terrenos de onde brota o totalitarismo do século XX comeca a ser reali-
zada. A filosofia, portanto, é conduzida para uma necessaria e urgente
critica da propria filosofia. A razdo nao pode perder de vista, em outras
palavras, os excessos cometidos em nome da razao.

Nao cabe neste texto, especificamente, fazer uma analise detalhada do
posicionamento de Adorno sobre estes eventos historicos. Trata-se, muito
mais, de acompanhar o desdobramento de uma obra em seu profundo en-
raizamento na realidade de sua época. O que esta obra nos ensina de forma
absolutamente decisiva é que nao se pode simplesmente abstrair uma teoria
para depois aplica-la. A atividade tedrica, do contrario, mergulhada como
estd na concretude das rela¢des sociais, ¢ uma forma, potente mas também
precaria, de tornar visiveis as configuragdes e relagdes constitutivas deste
real, possibilitando assim a sua compreensao e também a sua critica.

O percurso do presente estudo, portanto, sera o de apresentar em
trés momentos algumas reflexdes sobre o ensino de filosofia a partir da
obra de Theodor Adorno. Inicialmente serd abordada a questao central, o
ponto de partida da filosofia de Adorno: o primado do objeto. A seguir,
pretendemos expor a dinamica do conceito e sua dialética. Por fim, gos-
tariamos de revisitar as reflexdes de Adorno em torno da educa¢ao como
antidoto a barbarie.

1- O primado do objeto

Afirmar o primado do objeto , na perspectiva adorniana, garante o
carater ndo idealista ou materialista de sua abordagem. Em sintese, é a
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afirmagao radical de que o exercicio tedrico de compreender e interpretar
arealidade, deve partir de uma profunda imersao na dinamica propria do
objeto a ser compreendido. Pressupostos tedricos ndo podem restringir,
de antemao, o olhar sobre o objeto. Alids, a grande exigéncia que se pre-
tende garantir neste postulado ¢ a de que a teoria nunca € o resultado de
um mero olhar sobre o objeto, pois isso significaria a constitui¢do de um
saber externo e abstrato. O conceito — formulagao filosofica do sentido e
da dinamica propria do objeto — nao é uma unidade abstrata que se eleva
sobre o objeto. O conceito, como ja é enfatizado desde a teoria hegeliana
pelo menos, guarda em si a exigéncia de expor, desde dentro, a 1dgica
propria da coisa.

Uma das consequéncias mais danosas para o ensino da filosofia nos
parece estar diretamente relacionada com a desconsidera¢ao desta ques-
tao fundamental. Quando o primado € o da teoria, vemos a filosofia ser
apresentada como um desfile de doutrinas prontas e que posteriormente
devem ser mobilizadas para a compreensao da realidade. O apego a de-
terminado autor — coisa bastante comum de se observar — é um exemplo
perfeito disso. Diante da pergunta acerca do que constitui o seu objeto de
pesquisa, frequentemente ouve-se como resposta: minha pesquisa € sobre
o autor X ou Y.

A nao ser que a filosofia seja compreendida como mera reproducao
de sua propria historia, ndo nos parece suficiente e nem mesmo coerente
tal postura. A filosofia ndao pode, simplesmente, significar um acesso a
realidade a partir de uma teoria que ja tenha de antemao estabelecido o
seu sentido. A primazia, em outras palavras, nunca pode ser da teoria. A
primazia € sempre do objeto. Ou seja, nenhuma teoria esgota o potencial
desenvolvimento da realidade. A realidade, como diria Adorno, é sempre
mais do que aquilo que é. O carater negativo da dialética, dimensao fun-
damental sobre a qual Adorno insiste muito, deve-se justamente a isso.
Sempre restam elementos nao-idénticos, elementos nao apreendidos pelo
conceito, para além daquilo que ja foi identificado.

O primado do objeto, dessa maneira, traz consequéncias bastante
significativas para a filosofia. Gostariamos de apontar, especialmente,
duas delas. A primeira é a de que uma teoria ¢ sempre um ensaio de
compreensao de uma realidade em uma configuragao histérica muito es-
pecifica. Isso significa pensar a filosofia como exercicio. E, enquanto exer-
cicio, sua atividade ndo pode cessar e nem sequer se contentar com um
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resultado que, por sua propria natureza, sera sempre provisorio. A outra
consequéncia ¢ a de que a teoria nunca deveria ser o ponto de partida
do exercicio de compreensao da realidade. Filosofar significa aprimorar a
arte de aproximar-se do objeto até o ponto em que este mesmo informa o
filésofo acerca da maneira mais adequada de ser abordado. Richard Pal-
mer (1999, p.170) sintetiza essa questao de forma muito clara:

Rigorosamente falando, o método € incapaz de revelar uma
nova verdade; apenas explicita o tipo de verdade ja implicita
no método. A propria descoberta do método nao se alcangou
metodicamente mas sim dialeticamente, isto €, como resposta
problematizante ao tema com que deparamos. No método, o
tema a investigar orienta, controla e manipula; na dialética é
o tema que levanta as questdes a que ira responder.

A filosofia, isto parece ser o resultado dessas reflexdes, deve abrir
mao de um método seguro e universal que seja aplicado sempre de ma-
neira uniforme. Oskar Negt (1995. p.565) escreve: “A filosofia, se o inte-
resse de conhecimento é reduzido a seguranga, ¢ atingida e derrotada
com perda de realidade.” No fundo, toda a Dialética Negativa de Adorno é a
tentativa de pensar essa perda de realidade que atinge os sistemas formais
de pensamento, ainda que tenham surgido com o intuito de pensar a re-
alidade. Uma exposigao filosofica deve, desse modo, se precaver contra a
seducao de um sistema fechado e definitivo onde as respostas as grandes
questdes filosoficas teriam, finalmente, sido encontradas. A primazia do
objeto, em outras palavras, é o pressuposto desta forma de entender a
atividade filosofica por parte de Theodor W. Adorno.

2 — O trabalho do conceito

Cabe destacar, quando falamos do conceito e de sua fungao na filo-
sofia, uma breve consideracao sobre a concepgao de racionalidade ai pres-
suposta. Trata-se de uma concepgao dialética e, nesse sentido, herdada
da vasta e constantemente renovada tradicao hegeliana. Evidentemente,
nao se trata simplesmente de escolher qualquer teoria entre um conjun-
to de teorias possiveis. A concepgao dialética nasce da exigéncia de uma
abordagem complexa e ndo reducionista. Uma abordagem dialética, nes-
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te sentido, parece nos prover de tal teoria. Vejamos o seguinte trecho da
Fenomenologia do Espirito de Hegel para ilustrar melhor o que estd sendo
proposto:

O conhecimento cientifico requer o abandono a vida do objeto;
ou, 0 que é 0 mesmo, exige que se tenha presente e se exprima
anecessidade interior do objeto. Desse modo, indo a fundo em
seu objeto, esquece aquela vista geral que é apenas a reflexao do
saber sobre si mesmo a partir do contetido. Contudo, submerso
na matéria e avangando no movimento dela, o conhecimento
cientifico retorna a si mesmo. (HEGEL, 1989b, p.52)

Como vemos, no ambito de uma racionalidade dialética, é o préprio
tema que sugere as questdes que serdao respondidas. A prdpria dinamica
interna do tema tratado exige esse momento mimético de entrega ao seu
movimento. Isto ndo depde contra o pensamento, do contrario, apenas
um pensamento forte conhece tal postura. A fraqueza do pensamento ¢,
neste sentido, a paranoia de ndo admitir nada fora de si mesmo. Dessa
forma, um pensamento que se limitasse a impor o seu arcabougo concei-
tual de modo idéntico e uniforme aos multiplos temas e objetos de que
se ocupa, estaria impondo um conhecimento exterior, abstrato e formal.
Hegel vai além disso, para ele os conceitos nao devem ser apenas unida-
des demarcadoras sob as quais seriam colocados os objetos, as coisas. Ao
invés disso, o conceito é a explicitagdo do movimento da coisa mesma. A
perspectiva adorniana € construida a partir desta exigéncia fundamental.

Assim, na tradigao dialética, razao quer dizer algo muito concre-
to que se manifesta na propria dinamica da realidade e os conceitos sao
o esfor¢o de tornar este movimento do real cada vez mais inteligivel. A
propria realidade histdrica, dessa maneira, com seus antagonismos cons-
titutivos, moldou e continua moldando uma concepgao de racionalidade.
Quando se fala, portanto, de racionalidade desde esta tradigao dialética,
nao estamos falando de uma estrutura formal passivel de ser deduzida de
uma instancia logica fora do tempo e do espago. O dualismo entre o real
e o racional é resultado, em outras palavras, de uma concepgao abstrata e
profundamente deficitaria de razao.

Portanto, em consonancia com esta perspectiva, parte-se de uma to-
tal insuficiéncia dos modelos historicistas que pressupdem uma relagao
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extrinseca entre a racionalidade e a histdria. Esta, por ser o proprio movi-
mento da realidade, constitui a racionalidade e a dinamica dos conceitos
e dos modelos tedricos desde o seu interior. Abandona-se, dessa maneira,
aquele movimento em que as formas abandonam o terreno concreto da
realidade e passam a pairar sobre ela de modo absolutamente autdno-
mo. Estas puras formas que se coagulam em conceitos abstratos perdem
exatamente o contato com a realidade que lhes deu origem. Desse modo,
estd completamente obliterada a “dinamica histdrica contida no conceito”
(ADORNO, 1997, p.657).

Pensar uma teoria do ponto de vista dialético, isto ¢, para além dos
modelos estanques e abstratos, significa entender que a efetividade da
teoria ou entao o papel do conceito depende de sua capacidade de se are-
jar internamente. A realidade e a histdria nao se opdem ao conceito como
elementos externos mas, ao invés disso, o determinam desde dentro pelo
simples fato de que teoria nao € outra coisa do que a forma de organizar e
pensar a realidade e as condigdes concretas que se revelam e determinam
o seu exercicio. Nao se trata, portanto, de pensar modelos tedricos estan-
ques que, passado certo tempo, teriam que ser substituidos por outros
que se encaixassem melhor naquele momento. Tal compreensao revela-se
assentada numa compreensao completamente idealista de racionalidade.
Isto é, as ideias surgiriam e seriam moldadas e, posteriormente, seriam
aplicadas a realidade. Tais modelos, como ja foi ressaltado, perdem com-
pletamente de vista a dinamica intima da realidade e sua racionalidade
estruturadora.

3 - Sobre a Relacdo entre Teoria e Pratica, ou, da aversao a teoria

A aversdo a teoria, caracteristica de nossa época, seu
atrofiamento de modo nenhum casual, sua proscri¢ao pela
impaciéncia que pretende transformar o mundo sem interpreta-
lo [...] tal aversdo a teoria constitui a fragilidade da praxis
(Adorno, 1995, p. 211).

Ha duas possiveis hipoteses que podem justificar a tese da dureza
de pensar a formacao fora do atual contexto logico-pragmatico. A primei-
ra tem apoio nas propostas de reforma dos curriculos e, a partir disso, no
estabelecimento de uma estrutura estatica, dura e puramente técnica para
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estes, cuja finalidade — ao que nos parece dbvia — é o atendimento das de-
mandas impostas pelo mercado. Tal estrutura € pensada para nao permitir
nenhuma manifestacdo daquilo que ele mesmo nao possa comportar. O
imperativo iluminista sapere aude cede lugar, no late capitalism, ao tu deves,
ou seja, a normatividade administrada mantenedora do status quo da clas-
se dominante. Esta €, diga-se en passant, a fun¢ao da piramide conceitual
‘competéncias, habilidades e atitudes” (CHA) dentro da atual conjuntura
formativa. Frutos da ciéncia administrativa, esses jargdes foram inseridos
na educacao superior sem uma minima reflexao critica. Pautando-se nes-
ses modelos de eficiéncia, a formagao transformou-se num mecanismo de
preparacgao de forgas para o trabalho, isto ¢, na composigao de individuos
técnicos; a universidade perde a sua natureza de institui¢ao de formacao,
e adquire um estatuto operacional de desenvolvimento de competéncias
fragmentarias com fins a aplicacao imediata. Substitui-se algo que deveria
ser um processo para a autonomia, a heteronomia, pois “[...] os principais
objetivos da educagao superior se deslocam da formagao humana inte-
gral para a capacitacdo em competéncias e habilidades requeridas para o
desenvolvimento das empresas. Do valor social se inflectem ao interesse
comercial” (Dias Sobrinho, 2015, p. 587).

Em outras palavras, é dada a formacao a tarefa de modelar sujeitos
nao somente para a insercao destes no mercado de trabalho (o que em si
seria positivo), mas principalmente para a manutencao e desenvolvimen-
to das empresas que detém o monopdlio do capital. A astticia do mercado
€ mimetizar no sujeito um prototipo formalmente esquematizado, “One-
-Dimensional Man” (MARCUSE, 1964), que atenda de forma bastante ttil
as demandas da sociedade administrada. Ao buscar atender tais critérios,
o sujeito acredita bona fide que a liberdade sera a ele concedida. E justa-
mente essa a artimanha da razao ardilosa:

[...] sua violéncia é adocicada; justifica o injustificavel, legitima
oilegitimavel a partir da seiva argumentativa que destila desde
a profundidade de seus interesses estratégicos; ao organizar os
meios disponiveis com relagao a meta de atingir determinados
fins, exerce de modo extremamente organizado a violéncia
instrumental, pois enuncia o alibi perfeito para dispensar a
moral em nome da técnica (SOUZA, 2016, p. 59).
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A partir disso, a atualidade e, por consequéncia, a urgéncia de pen-
sar sobre o referido tema sdo justificadas pela grave crise que estamos
atravessando, em niveis nacional e internacional, e que nos impele a al-
gum tipo de agdo. Nao obstante, conforme preocupagao que permeia a in-
tegralidade da obra de Adorno, por-se a agao sem a compreensao adequa-
da da complexidade do contexto histdrico-social tende inevitavelmente
ao insucesso; ou, ainda e bem pior, ao agravamento do processo de crise.
Para romper com um ciclo de a¢des confinadas a légica vigente, Adorno
defende a autonomia da teoria, pois “[...] € justamente sob os constrangi-
mentos praticos de um mundo funcionalmente pragmatizado que deve-
mos manter a teoria” (ADORNO, 2003, p. 136). Eis, portanto, a segunda
justificativa que tende a tornar cada vez mais dura a fuga dessa estrutura
formativa vigente, leia-se, a hipostasiacdo da pratica em detrimento da
teoria. Doravante, a ideia é pensar como essa tensdo entre teoria e pratica
¢ abordada nos textos adornianos.

Precisamos pontuar, como bem lembra Pucci (2007), que Theodor
W. Adorno escreveu, dentre outros, trés textos significativos e bem especi-
ficos sobre teoria: i) Marginalien zu Theorie und Praxis, i) Asthetische Theorie
e iii) Theorie der Halbbildung. No primeiro deles, Marginalien zu Theorie und
Praxis, Adorno questiona a tese marxiana da unidade na relacao entre
teoria e pratica, “sua solidificacdo, seu congelamento posterior, perma-
nentemente praticado pelos tedricos adeptos do marxismo” (FRANCO,
2000, p. 91). Para ele, assim como a obra de arte, a teoria tem um duplo
carater: i) o de pertencer ao contexto geral da sociedade e o de ser, ao mes-
mo tempo, ii) autobnoma. No segundo, Asthetische Theorie, apresenta-se, de
forma fragmentaria e paratatica, um conjunto de teses negativas sobre as
relagdes aporéticas entre a obra de arte e a sociedade contemporanea. Ja
no terceiro texto, Theorie der Halbbildung, Adorno apresenta uma série de
principios tedricos que possibilita a reflexao critica acerca da semiforma-
¢ao (Halbbildung), ou seja., ao que a formagao ora se transformou. Embora
ao decorrer do ensaio utilizemos os dois ultimos textos como recurso, ¢ a
partir do primeiro que nossas reflexdes estarao ancoradas.

Se tomarmos historicamente a relagao teoria e praxis, desde a Gré-
cia Antiga, em que a teoria (Ocwpia) era tomada num sentido estrita-
mente especulativo opondo-se, portanto, a qualquer atividade que nao
tenha como felos a contemplacao; até a Modernidade, encontrando em
René Descartes (1596-1650), mais especificamente em sua doutrina das
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duas substancias (res cogitans — res extensa), a ratificagdo por exceléncia
da dicotomia sujeito-objeto, vé-se, quando nao uma identidade entre os
dois termos, o predominio absoluto de um deles. Neste sentido, o objetivo
adorniano nao é anular ambas as posi¢des, mas demonstrar, por um lado,
a dimensao puramente especulativa e hipotética da teoria e, por outro,
sua fecundidade praxica. A tese da unidade marxiana entre teoria e pra-
xis, vista por ele como dogma, é posta em xeque. Adorno quer com isso
demonstrar que tal relacdo é muito mais contraditéria e descontinua que
de unidade. Pois, para ele:

[a] teoria pertence ao contexto geral da sociedade e é, ao mesmo
tempo, autonoma. Apesar disso, nem a praxis transcorre
independentemente da teoria, nem esta € independente
daquela. Se a praxis fosse o critério da teoria, converter-se-ia,
por amor ao thema probandum, no embuste denunciado por
Marx e, por causa disso, ndo poderia alcangar o que pretende;
se a praxis se regesse simplesmente pelas indica¢des da teoria,
endurecer-se-ia doutrinariamente e, além disso, falsearia a
teoria (ADORNO, 1995, p. 227).

De acordo com o exposto acima, nao é exagero lembrar que ao pos-
tular a contradigao e nao a unidade entre teoria e praxis, Adorno conti-
nua fiel ao projeto inicial da teoria critica proposto por Max Horkheimer
em Traditionelle und kritische Theorie (1937). Pois enquanto a primeira se
limita a descrever a realidade como algo exterior ao observador e se-
parou rigidamente o pensamento e agao (sujeito-objeto), ela “expulsa
do seu campo de reflexao as condicionantes histdricas do seu proprio
método” (Nobre, 2013, p. 44). A segunda, embora considere que teoria
e praxis sejam processos distintos (e até necessarios), acrescenta a ideia
segundo a qual é urgente conceber tais dimensdes numa imprescindivel
correlacao dado que a realidade social é produto da acdo dos homens.
Isso nos leva a crer que a praxis educativa atual é, ainda, uma teoria
tradicional.

Neste sentido, acordando com Nobre (2013), se a teoria for feita
para mostrar como as coisas deveriam ser, esquecemos de mostrar como
as coisas realmente sao. Se fizermos da teoria um corpus de verdades, ou
seja, se dissermos que as coisas sao como elas devem ser, eliminamos a
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possibilidade de que as coisas sejam diferentes do que elas sdao. Enfim,
este € ponto fundamental da teoria critica. A saber, é impossivel mostrar
como as coisas realmente sdo, senao a partir da perspectiva de como deve-
riam ser. Nao existe unidade imediata entre teoria e praxis tal como prega
a atual praxis educativa.

De acordo com Pucci (2007), ao tomar a hipdtese como constituinte
imanente da teoria, a reflexao adorniana se choca frontalmente contra a
concepgao de teoria enquanto sistema fechado, corpus acabado de ver-
dades. Enquanto corpus acabado de verdades, ela perde a sua dimensao
socio-historica e se transforma num ativismo desregrado, devorando
tudo o que tende a escapar de seu controle; na qualidade de constituinte
imanente da teoria, ela busca resgatar, no processo de sistematizagao, a
capacidade de refletir negativamente a realidade. Como entao articular
teoria e educagao na atual sociedade administrada? Duas realidades anti-
téticas sdo apresentadas: a) a teoria, strictu sensu, que se funda na reflexao
critica e imanente dos processos histdricos e a b) educagao profundamen-
te preocupada com o fazer. Nos dizeres de Pucci, “[...] situagao educacio-
nal desastrosa e o incontrolavel impulso de apresentar solugoes paliativas
levam todo pensar a se voltar imediatamente para o agir. Positiviza-se a
teoria” (PUCCI, 2007, p. 142).

Aludidas no inicio do texto, as reformas curriculares nos parecem
ser um dado evidente da hipostasiagao da pratica na atual conjuntu-
ra do processo formativo. Ela (a pratica) transformou-se num ativismo
desvairado, exigindo continuamente um fim em si mesma, tornando-se
trivial tanto a teoria, quanto as especificidades emergentes de cada caso
particular a qual ela se impde. Para Franco, “concebida desse modo, ela
também corre o risco de ser vitima da coisificagao ou, o que da no mes-
mo, de resultar em um ativismo cego coordenado pelo mundo adminis-
trado” (FRANCO, 2000, p. 93). Isso porque a demasiada confianca a ela
conferida tende a postular erroneamente uma estrutura estatica e for-
mal de pensamento cuja finalidade é compreender a realidade em seu
dinamismo histérico. Fadada ao fracasso, devido a impossibilidade de
compreensao do processo dialético de efetivacao do real por requerer
um fim em si mesma (portanto, sintese absoluta), a pratica capta apenas
os momentos pelos quais ela se dirige, subsumindo as idiossincrasias
emergentes.
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O ativismo [prdtico] € regressivo. Cativado por aquela
positividade que ha tanto tempo faz o papel de armadura para
a debilidade do Eu, recusa-se a refletir sobre a sua propria
impoténcia. Os que nao param de gritar: Demasiado abstrato!,
empenham-se num concretismo, numa imediatez, que estao
abaixo do nivel dos meios tedricos disponiveis. Isso favorece
a praxis aparente [...] Diretamente, impde-se a supremacia
burguesa dos meios sobre os fins, cujo espirito, segundo o
programa, se pretendia combater. A reforma tecnocratica da
universidade, a qual se quer conjurar, talvez mesmo ‘bona fide’,
nao é sé o contragolpe assestado ao protesto. Este a promove
a partir de si mesmo. A liberdade de catedra é rebaixada a um
servigo a clientes e deve sujeitar-se a controles (ADORNO,
1995, p. 223, grifos nossos).

A critica adorniana ancora-se, portanto, na imediatez pela qual
a praxis aparente se funda, coisificando o pensamento e a si mesma.
Neste sentido, toda teoria educativa com seus modelos formais de
pensamento que, desconhecendo a historicidade dos processos, visa
0 ajustamento é, para nosso autor, uma praxis aparente. Para Adorno
(1995, p. 211),

[a] aversdo a teoria, caracteristica de nossa época, seu
atrofiamento de modo nenhum casual, sua proscri¢ao pela
impaciéncia que pretende transformar o mundo sem interpreta-
lo, enquanto, em seu devido contexto [...] tal aversdo a teoria
constitui a fragilidade da praxis.

Nao é sem razao que a formacao, por exigéncias das forcas econo-
micas ou mesmo dos organismos multilaterais (Banco Mundial, OCDE,
FMI, etc.), tem sofrido ataques cada vez mais agudos. O telos é, ao que
tudo indica, uma formacao instrumental, pragmatica, para desenvolvi-
mento da economia. A universidade é rebaixada a funcao de empresa:
vender produtos, atender clientes, formar “uma guarda suplementar do
sistema” (Garde fiirs System) (Adorno; Horkheimer, 1985, p. 43). Tudo
aquilo que foge a dindmica da sociedade administrada é obliterado. Fe-
tichiza-se a pratica, pois,
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[o] predominio da razao instrumental, exigida por tal situagéo,
jdnao permite a ninguém a reflexao que nao esteja voltada para
a solucdo dos problemas suscitados por esse tipo de légica
social: a racionalizagdo modernizadora de todos os aspectos
da sociedade ndo tolera a critica ou o pensamento que teima
em se pautar pelo respeito a seus fins intrinsecos (FRANCO,
2000, p. 93).

Essa praxis dominante, prototipica da “Biirgerliche kilte” (Grus-
chka, 1994), é mais uma reprodutora da semiformagao (Halbbildung),
pois ¢ justamente da imaturidade dos dominados, promovida pela au-
séncia programada da reflexdao, que se nutre, como bem afirmou Gil-
les Deleuze, a “sociedade do controle” (DELEUZE, 1992). Ao ensinar
apenas conhecimentos atomizados, a semiformagao conduz estrategi-
camente os participes do processo a incorporagao coletiva da logica da
industria cultural e, por consequéncia, a mimetizarem o principio da
competicao capitalista: “nada mais pode ficar de fora, porque a simples
ideia do ‘fora’ é a verdadeira fonte da angustia” (Adorno; Horkheimer,
1985, p. 26). A tarefa da teoria (critica) € promover uma reflexao que
torne possivel a superagdo da frieza das institui¢des instrumentais do
mundo burocratico e estabelecer uma relagao refletida entre seu agir ob-
jetivante e sua interacdo humana, pois, “pensar é um agir, teoria ¢ uma
forma de praxis” (ADORNO, 1995, p. 204).

4 - Expressdo como Atitude Praxica

[...] o pensamento inevitavelmente se converte em mercadoria
e a linguagem, em seu encarecimento (Adorno; Horkheimer,
1985, p. 11-12).

A principal dentincia realizada por Adorno e Horkheimer na Dia-
lética do Esclarecimento, principalmente no primeiro capitulo intitulado O
conceito de esclarecimento, é a de que o mito converte-se em esclarecimen-
to, ao passo de que nele ja se encontram incorporados os germes iniciais
“daquela disciplina e poder que Bacon enaltece como objetivo a alcangar”
(Adorno; Horkheimer, 1985, p. 20); e que o esclarecimento prefigura uma
nova espécie de mitologia, pois, agarrado a ciéncia e suas promessas de
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emancipacao do sujeito por meio do saber, desembocou em seu oposto,
a saber, na mais premente alienagdo — de si mesmo e da natureza que o
circunda. No interim desse processo, a razao, vista por eles como “um
mero adminiculo da aparelhagem econémica que a tudo engloba” (Ador-
no; Horkheimer, 1985, p. 37), apodera-se da linguagem e a transforma
num dos seus eminentes instrumentos de dominagao.

Nesse sentido, identificando a cooptacao da linguagem e da ex-
periéncia pela l6gica da matematizacao do mundo, a critica a lingua-
gem em Horkheimer e, majoritariamente, em Adorno, se caracteriza
como lugar de expressao conceitual, mas, “ela mesma [a linguagem]
estd aquém daquilo que é expresso” (Teixeira Filho, 2017, p. 134). A
ideia de expressao €, nesse sentido, uma critica material a prépria in-
suficiéncia da linguagem em restituir o clamor ético ao sofrimento. A
filosofia em Adorno é, portanto, uma filosofia como Darstellung (apre-
sentac¢ao) e deseja se contrapor a filosofia como Vorstellung (represen-
tacao). O desafio que ora nos propusemos € pensar a ideia de expres-
sao como critica a linguagem engessada e operacional apregoada pela
atual praxis educativa.

De acordo com Duarte (2008), o conceito de expressao ¢ importan-
tissimo nao sd para a teoria estética adorniana, mas também para sua fi-
losofia de modo geral. Ja na Dialética do Esclarecimento, tal ideia aparece,
como atitude filosofica, como uma manifestacao artisticamente ordenada
do sofrimento humano, que simboliza, dentre outras coisas, um estar-fora
da logica da industria cultural, uma caracteristica tipica das obras de arte
auténticas. Nao € sem razao que na Teoria Estética o mesmo conceito €
retomado como uma forma de objetivagao do inobjetivo (Vergegenstindli-
chung des Ungegenstindlichen), ou seja, sua fungao é encontrar expressiva-
mente um modo de dar vazao ao sofrimento. Significa, portanto, “[...] um
processo cujo objetivo é expor o sofrimento humano e que polariza a cria-
¢ao artistica num mundo onde a alegria torna-se no minimo problematica
— se nao impossivel — ja que a felicidade seria inexprimivel” (DUARTE,
2008, p. 120).

A critica realizada por Adorno nao caracteriza um niilismo frente as
possibilidades de existéncia de uma vida feliz, mas a possibilidade de ma-
nifesta-la conceitualmente. Tal hipotese é remetida a relagdo sujeito-objeto
na medida em que manifesta a incapacidade de apresenta-la assimetrica-
mente pela linguagem, pois esta ja se encontra cooptada pela racionalidade



REFLEXOES SOBRE O ENSINO DE FILOSOFIA A PARTIR DE THEODOR W.ADORNO 127

instrumental. No entanto, enquanto expressao, “[...] o sujeito [...] deve ser
aquele que apresenta, pela linguagem, aquilo que ha de expressivo, porém,
nao linguistico, no objeto. Nesse sentido, o sujeito deve apresentar o objeto;
deve, através da sua propria exposicao, trazer o objeto a linguagem” (Tei-
xeira Filho, 2017, p. 139). E justamente a conjectura da linguagem enquanto
expressao e a expressao enquanto apresenta¢ao do objeto a linguagem que
Habermas parece ter marginalizado em sua critica aos autores da Dialéti-
ca do Esclarecimento. Ao detectarem a razao instrumental como principio
de universalizagao da dominagao, os autores nao recaem numa aporia, ou
melhor, numa contradi¢ao performativa, mas buscam encontrar, desde a
perspectiva interna de si mesma, a sobrevivéncia do particular enquanto
expressao dialética do nao-idéntico subsumido no processo de sintese na
identidade. Dito de outro modo, buscam encontrar aquilo que escapa ao
dominio da totalidade. Neste sentido, a centralidade do pensamento en-
quanto expressao € justamente esse: expor o objeto sem domina-lo.

A expressao estética € objectivacdo do inobjectivo de tal sorte
que, pela sua objectivacao, se torna num segundo inobjectivo,
no que se exprime a partir do artefacto e nao como imitacao
do sujeito. Por outro lado, a objectivagao da expressao, que
coincide com a arte, precisa justamente do sujeito que a elabora
e, segundo a expressao burguesa, explora as suas emogdes
miméticas. A arte é plenamente expressiva quando, através
dela, é subjectivamente mediatizado algo de objetivo: tristeza,
energia, nostalgia. A expressao é o rosto plangente das obras
(ADORNO, 2016, p. 173-174).

Se o conceito de expressao, como atitude filosofica, é preliminar-
mente apresentado na Dialética do Esclarecimento, é na Dialética Negativa
que ela ganha corpo. E nesta tiltima obra que Adorno vai buscar “incorpo-
rar a mimeses dentro do discurso conceitual —nao apenas como seu objeto,
mas também tomando parte dele” (DUARTE, 2008, p. 34). Para entender-
mos a importancia que o conceito de mimeses tem nesse processo, alguns
breves comentdrios sao necessarios.

Em Adorno e Horkheimer (1985), a mimese designa, especialmente
no ambito da Dialética do esclarecimento, um comportamento arcaico, ex-
pressao da luta pela sobrevivéncia diante da superioridade opressora da
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natureza; esta ligada ao processo autoconservacgao do sujeito. Neste sen-
tido, ela nao se constitui apenas como o outro esquecido pela razao, mas
como uma forma de assemelhar-se a natureza para fins de dominagao, ou
seja, ela “transforma o pensamento em coisa, em instrumento” (Adorno;
Horkheimer, 1985, p. 33). Para os autores, o recalque da dimensao so-
matico-mimético do conhecimento que acompanha a construgao do pen-
samento da identidade conceitual, desemboca no solapamento de seus
impulsos. A partir dai “[...] a expressao confere a filosofia a habilidade de
penetrar nas camadas mais profundas de uma realidade que subjaz a re-
alidade da aparéncia da reconciliagao universal, para dar “voz a sua falta
de liberdade”, algo que a ciéncia certamente nao pode fazer” (DUARTE,
2008, p. 35). Para Adorno, incorporar a mimese dentro do discurso con-
ceitual significa a possibilidade de resgata-la da repressao conceitual por
meio da autorreflexdo. E € na arte, enquanto “refugio do comportamento
mimético” (ADORNO, 2016, p. 88), isto €., mimese redimida que encon-
tramos a possibilidade de fugir tanto da magia como da regressao, pois

[...] o comportamento estético nao é nem mimese imediata,
nem mimese recalcada, mas o processo que ela desencadeia
e em que se mantém modificada [...] Em ultima analise o
comportamento estético deveria definir-se como a capacidade
de sentir certos estremecimentos, como se a pele de galinha
fosse a primeira imagem estética [...] nada é vida do sujeito
a ndo ser o estremecimento, reacdo ao sortilégio total que o
transcende. A consciéncia sem o estremecimento € a consciéncia
reificada (ADORNO, 2016, p. 503).

E, pois, a critica 8 matematizagio do mundo que, enquanto horizon-
te, se desponta como tarefa para a teoria. Coisificando a si mesma e aos ou-
tros, a pratica nos condiciona a inércia, a objetividade pragmatizada tipica
da sociedade administrada. Pensar é rebeldia por ser movimento critico da
falsa realidade. Teoria é movimento. E descontentamento frente a ma-cons-
ciéncia. Provocar estremecimentos, promover abalos sismicos, nos dizeres
de Adorno, destituir a primazia do sujeito, trazer ao pensamento o objeto
enquanto expressao do oprimido é mister para a teoria. Com isso, a expres-
sao torna-se um modelo de pensamento extremamente importante para o
atual contexto educacional, regido pela praxis da linguagem da eficacia.
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A cooptacao da linguagem nao € por acaso. Ela é fruto de uma ma-
nipulacao programada cuja finalidade €, como tentamos demonstrar até
aqui, a manutencdo da sociedade administrada. Para tanto é necessario
que se liquide com a teoria, pois é nela que se encontra um reftigio da
liberdade. Ao liquidar a teoria, processo, expressao e critica sao com ela
exauridos, pois, “o procedimento matematico tornou-se, por assim dizer,
oritual do pensamento” (Adorno; Horkheimer, 1985, p. 33). A operagao, a
logica da utilidade, a pragmatica do cubo magico, tornaram-se o modelo
estrutural da praxis formativa. Cabe a teoria manter a intransigéncia, pois
¢ nela que se encontra a praxis revolucionaria. A expressao € a rentincia
do falso pensamento, ou seja, a0 pensamento voltado ao imediato, ao po-
sitivismo factual. Renunciar este falso pensamento tem se tornado cada
vez mais urgente para a educacao.

A expressao torna-se, in fine, uma atitude praxica na medida em que
apresenta ou possibilita a experiéncia desde a ldgica interna do processo
formativo. Se a ldgica da utilidade ganha for¢a no engessamento curricu-
lar, a expressao ganha forca na medida em que se abre ao choque com a
experiéncia nua e crua da realidade concreta de cada sujeito. Ela é possibi-
lidade de apresentar o subsumido na identidade engessada do curriculo.
E atitude e ndo modelo estrutural de pensamento.

Expressao nao € alucinagdo. Ela é aparéncia, medida pelo
principio da realidade, que ela pode contornar [...] A expressao
nega a realidade ao contrapor-lhe o que nao se iguala a esta,
mas nao a renega; ela encara nos olhos o conflito, que resulta
cegamente no sintoma. O que a expressao tem em comum
com a repressdo € que nela a mogao se acha bloqueada pela
realidade. A essa mogao, bem como ao complexo inteiro da
experiéncia do qual faz parte, estd vedada a comunicagao
direta com o objeto. Enquanto expressao, ela chega a uma
manifestacdo nao-falsificada de si mesma e, deste modo, da
resisténcia, na imitagao sensivel. Ela é tao forte, que lhe sucede
modificar-se em uma mera imagem — o prec¢o da sobrevivéncia
—, sem sofrer mutilagao ao passar para o exterior. Ela substitui
seu objetivo, assim como sua propria ‘elaboracdo’ pela censura
subjetiva, por uma elaboragao objetiva: sua revelagao polémica
(ADORNO, 1992, p. 187).
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Consideragoes finais

A busca por um modelo (ideal) de formagao que tornasse possivel
a saida do homem de sua menoridade, fazendo uso das palavras de Im-
manuel Kant (1974), norteou o pensamento humano desde a antiguidade
grega até os tempos que seguem. Por razdes claras, esses modelos foram
adaptados ao tempo na tentativa de se aproximarem ao maximo do real
e de suas necessidades emergentes. E isso que ocorre quando nos referi-
mos a Paideia grega, a Humanitas romana e a Bildung alema. Esses ideais
formativos, considerando o periodo histérico de cada um deles, buscaram
pensar a educagao como uma forma de potencializar o sujeito, isto €., pro-
puseram estruturar um modelo de formagao que pudesse abarcar desde a
concepg¢ao de uma vida correta (ética), passando pela agao politica, até o
desenvolvimento de saberes especificos para vida laboral.

A caracteristica andloga em cada modelo era, portanto, a busca
por uma formagao integral, ou melhor, a constru¢ao de um processo de
humanizacdo que, além do ensino de matérias e disciplinas especificas,
pautavam-se também no desenvolvimento das dimensdes ético-sociais e
estéticas do sujeito. Dentre os trés, a Bildung, por ser o projeto formativo
mais proximo de nosso tempo, desvincula-se do ideal holistico da Paideia
e, de igual modo, do ideal teoldgico da Humanitas, fundando um proces-
so de autoformacao pautada na autonomia do sujeito. Neste sentido, na
Bildung, “o homem educado busca a si mesmo, participando de um ideal
de humanidade, o que configura um programa de transformacao social
(uma teleologia ou finalidade) pela formagao individual” (HERMANN,
2009, p. 152).

O caminho percorrido até aqui, particularmente no que diz respeito
a hipostasiagao da pratica dentro do atual contexto formativo, leva-nos
ao choque frontal com esses modelos de pensamento. Se por um lado é
caracteristico de cada um dos modelos a busca por uma formagao que
pudesse priorizar a integralidade do sujeito, por outro, o que estamos
presenciando é um ataque visceral ao que seria a base para uma formacgao
critica, a saber, o pensamento enquanto critica negativa da realidade apa-
rente. O mais desastroso ¢ a passividade com a qual nossas institui¢oes
formativas de ensino superior estao lidando com essas questdes. A sobe-
rania do pragmatismo mercadoldgico frente as demandas da Universida-
de é visivelmente percebida. Como bem lembra Dias Sobrinho:
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A utopia social hoje cedeu lugar de destaque a funcao
econdmica. Atualmente, a principal demanda feita as
institui¢des educativas € que estejam a servigo das industrias,
dos mercados, das necessidades laborais [...] Importantes
passaram a ser a formagao pragmatica, o conhecimento util, a
capacidade de oferecer respostas imediatas, as necessidades
do momento, para a satisfacdo do individuo e das empresas
(Dias Sobrinho, 2005, p. 68-69).

Em outras palavras, a logica da utilidade seduziu, com suas apa-
rentes promessas, todo o ethos formativo. “O que nao se submete ao
critério da calculabilidade e da utilidade torna-se suspeito...” (Adorno;
Horkheimer, 1985, p. 19), eis a palavra de ordem da atual praxis e de
sua ardil razao. Mas, por mais que a linguagem tente, por meio dos seus
mecanismos elementares, descrever o mundo, sempre haverd algo para
além dela mesma, ou melhor, algo que ela ndo comporte. Neste sentido,
0 sem-expressao pela linguagem ainda permite que a senda da esperanca
continue aberta. Por isso, a for¢a da expressao enquanto modelo critico de
pensamento, atitude formativa, é resisténcia frente a robotizagao/tecnici-
zagao dos sujeitos, isto €., frente a transformacao destes em engrenagens
para a manutengao da industria. A teoria, fonte e residuo da expressao é
intransigéncia, praxis revolucionaria. A tarefa do pensamento critico é ser
expressao do oprimido no meio desta totalidade esmagadora.
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“NAO SOMOS MAIS RESPONSAVEIS PELO
MUNDO”: A CRISE DA EDUCACAO COMO CRISE
DA RESPONSABILIDADE SEGUNDO HANNAH
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I

A obra Entre o passado e o futuro, da filésofa Hannah Arendt, traz
em seu interior um texto cujo titulo deixa bem claro o objetivo da pensa-
dora. Em a A Crise na Educacio, a filésofa alema traz observagdes sobre
a educacao dos EUA e sobre como se dava o ensino até a década de 50
do século XX.

Para Arendt, a mencionada crise na educagao ¢ muito mais do que
um problema no sistema educacional ou na forma de ensinar. Trata-se
de um problema de grandeza politica. Os Estados Unidos da América
foram formados por imigrantes que chegaram para construir um mun-
do novo, uma nova nagao. Essa analogia construida pela pensadora faz
referéncia as novas criangas que chegam ao mundo como estrangeiras e
que nao conhecem o mundo onde vivem. Nesse quadro, as escolas tem
o papel de americaniza-las ou, em se tratando da educacgao de forma
geral, de prepara-las para esse novo mundo. Dessas criancas espera-se
tanto uma conservagao do mundo como também que tragam algo de
novo para ele.

Para entender esse ponto, é preciso nao perder de vista que a filoso-
fa faz uma distingao do mundo, entendido como o planeta onde vivemos,
e o mundo dos homens. Neste ultimo caso, Arendt considera o0 mundo
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como uma construgao artificial humana, a qual é formada tanto pelas
construgdes e engenhos produzidos pelo ser humano e sua Obra* como
também pelas relacdes politicas que se dao através da Acao.

Antes de adentrarmos nas especificidades da referida crise, cumpre
entender primeiramente qual seria, no entender da pensadora, a fungao
mais propria da educacgao.

II

No que diz respeito ao ensino, a filésofa alema é enfatica ao atri-
buir a educagao uma fungdo primordial na constitui¢ao do ser humano. A
crianga posta no mundo estd em formacao, tanto bioldgica como intelec-
tualmente, sendo que a educagao age na intelec¢do, preparando o jovem
para o mundo, mundo este que ja esta pronto. E a educagao que prepara
o jovem recém-chegado para a vida publica.

Nesse sentido, ha um intervalo entre o nascimento e a entrada no
mundo publico e, nesse intersticio, insere-se a educagdo, que, assim,
precede a agdo politica. Educamos para a liberdade e, contudo, ainda
ndo ¢, no proprio ambito da educagdo, que a acdo politica livre tem
seu lugar. Somente no momento em que os jovens sdo capazes de
assumir a responsabilidade pelo mundo e pelos seus atos nele ¢ que
podem de fato agir com liberdade. (ALMEIDA, 2013, p. 225)

A educacao tem a tarefa de concluir a formacgao da crianca. Fazer
a passagem de uma mera criatura viva para um ser humano plenamente
capaz da Acao, que tenha capacidade de proteger e transformar o mundo.

Os pais, ao gerarem e colocarem seus filhos no mundo, sdo respon-
saveis pelo desenvolvimento e pela vida dos pequenos forasteiros. Deve
existir uma educagdo no interior do lar, na sua privacidade, pois € ali que
se encontra refugio e protecao para as coisas externas do mundo publico,
para o qual a crianga ainda nao esta preparada. Nos pais também recai a
responsabilidade de proteger o mundo dos recém-chegados. Sendo as-
sim, 0s pais tem uma responsabilidade dupla perante o desenvolvimento
infantil.

32 Utilizaremos mailsculas para grafar os termos “Trabalho”, “Obra” e “Acao” sempre que nos
referirmos a esses conceitos do pensamento arendtiano.
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A-responsabilidade pelo desenvolvimento da crianga volta-se em certo
sentido contra o mundo: a crianga requer cuidado e protegdo especiais
para que nada de destrutivo lhe acontega de parte do mundo. Porém
também o mundo necessita de protecao, para que ndo seja derrubado
e destruido pelo assédio do novo que irrompe sobre ele a cada nova
geracdo. (ARENDT. 2007, p. 139)

Na crianca se deposita a intengdo de manter o que é bom para o
mundo e para a vida, juntamente com a esperanca no novo. Na crianca
recém chegada materializam-se as expectativas das mudangas necessarias
para um novo mundo. Essa novidade também é um risco, pois a cada
nova crianga no mundo ha sempre a chance de se perpetuar algo ruim,
que va contra o mundo.

Por meio da educagéo, recebemos 0s novos, mostramos o
mundo para eles e os familiarizamos com seus conhecimentos,
suas praticas, seus valores e suas historias. Assim legamos o
mundo a eles, na esperanca de que, futuramente, cuidarao
dele, seja preservando-o, seja transformando-o. A educagao
estd, portanto, num ponto de articulagao entre o velho e o
novo, entre o passado e o futuro, entre as criangas e o mundo.
(ALMEIDA, 2013, p. 226)

A pensadora alema enfatiza que é um erro pensar, seja na libertacao
e/ou emancipagao das criangas perante a autoridade e responsabilidade
de um adulto, seja num mundo s6 delas. Todas as responsabilidades pe-
rante o mundo e perante a educacdo dos pequenos forasteiros sao prer-
rogativas dos adultos. E na instituigdo escolar onde se dao os primeiros
passos para introducao do jovem no mundo. Arendt refuta a ideia de que
o mundo seria representado pela escola, pois, em suas palavras, “a escola
nao ¢ de modo algum o mundo e ndo deve fingir sé-lo” (ARENDT, 2016,
p 141). Na escola, os adultos assumem outra vez a responsabilidade pela
educacao da crianga. No entanto, essa ¢ a educagao que vai familiarizar
o jovem com o mundo, tendo na figura do professor o representante de
um mundo no qual, um dia, a jovem crianga deverd decidir se assumira a
responsabilidade por ele ou nao.
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Na educacgao, essa responsabilidade pelo mundo assume
a forma de autoridade. A autoridade do educador e as
qualificagdes do professor ndo sao a mesma coisa. Embora
certa qualificacdo seja indispensavel para a autoridade, a
qualificagdo, por maior que seja, nunca engendra por si s6
autoridade. (...) sua autoridade se assenta na responsabilidade
que ele assume por este mundo. Face a crianca, é como se
ele fosse um representante de todos os habitantes adultos,
apontando os detalhes e dizendo a crianca: - Isso é o nosso
mundo. (ARENDT, 2016, p. 142)

Voltando a tratar agora da crise na educagao, vale ressaltar que,
apesar da pensadora alema considerar que a crise na educagao ¢é reflexo
de um problema politico, no seu entender, nao existe uma educagao poli-
tica porque, para ela, “a educagao nao pode desempenhar papel nenhum
na politica, pois na politica lidamos com aqueles que ja estao educados”
(ARENDT, 2016, p.133). A funcao da educagao seria, portanto, a de apre-
sentar o mundo no qual a crianga futuramente devera ter participagao po-
litica. Além disso, contrariamente as concepg¢des educacionais de Platao e
de Rousseau, por exemplo, Arendt afirma que a educagao ndo pode servir
como instrumento para a doutrinagao das criangas em prol da criagao de
uma nova ordem politica e nem mesmo considera que a crianga recém-
-chegada ja estda em um mundo novo. Diz ela:

Pertence a propria natureza da condi¢do humana o fato de que
cada geracao se transforma em um mundo antigo, de tal modo
que preparar uma nova geragao para um mundo novo s6 pode
significar o desejo de arrancar das maos dos recém-chegados
sua propria oportunidade face ao novo. (ARENDT, 2016, p.133)

Tratar os recém-chegados como algo novo e a sua qualidade como
novidade ja consumada € privar ndo sé o jovem de transformar o mundo
como também privar o mundo da novidade e da transformagao, onde a
crianga chega como imigrante, como recém-chegada em um mundo ve-
lho ja construido e transformado e que s6 € considerado novo por aque-
les que estdao chegando nele. Foi com esse tipo de pensamento — de que
cada crianga ird trazer algo novo através da educagdao para um mundo
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velho — que surgiram teorias pedagdgicas que beiram o absurdo. Se-
gundo a fildsofa, um dos sintomas de uma crise € o desaparecimento do
senso comum. “Em toda crise, € destruida uma parte do mundo, alguma
coisa comum a todos nds. A faléncia do bom senso aponta, como uma
vara magica, o lugar onde ocorreu esse desmoronamento” (ARENDT,
2016, p.134).

111

Ao diagnosticar a crise, Arendt elenca trés fendmenos cuja ocorrén-
cia é apontada como indicio inquestionavel. O primeiro diz respeito ao
enfraquecimento da autoridade dos educadores, o que faz com que as
criangas, longe de serem emancipadas num sentido positivo ou de se-
rem integradas ao mundo dos adultos (mundo da politica), encontram-se
abandonadas a tirania da maioria.

Emancipada face a autoridade dos adultos, a crianga nao foi,
portanto libertada, mas antes submetida a uma autoridade
muito mais feroz e verdadeiramente tirdnica: a tirania da
maioria. Em qualquer caso, o que dai resulta € que as criangas
sao, por assim dizer, banidas do mundo dos adultos. Elas ficam,
ou entregues a si mesmas, ou a tirania do seu grupo, grupo
contra o qual, tendo em vista a sua superioridade numérica,
se ndao podem revoltar; grupo com o qual, porque sao criangas,
nao podem discutir; enfim, grupo do qual ndo podem escapar-
se para qualquer outro mundo porque o mundo dos adultos
lhes esta vedado. (ARENDT, 2016, p.136)

O segundo indicio da crise apontada pela pensadora diz respeito
aos principios do Pragmatismo na educagao e no modo como a Psicologia
moderna transformou a Pedagogia numa ciéncia do ensino. Isso acarreta-
ria uma negligéncia tanto na formagao dos professores como no modo de
ensino, pois, segundo ela, a Pedagogia estd emancipada da matéria a ser
ensinada. Para Correia (2010, p. 820), “(...) efetivamente, ndo falta quem
acredite que, para ser professor, nao é necessario um profundo conheci-
mento da matéria a ser ensinada, mas sim um arraigado engajamento e
um dominio genérico das técnicas de ensino.”
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Por fim, o tltimo indicio apresentado por Arendt advém do Prag-
matismo.

(...) ndo pode saber e compreender sendo aquilo que se faz
por si proprio. A aplicacdo a educagdo desta ideia é tao
primitiva quanto evidente: substituir, tanto quanto possivel,
o aprender pelo fazer. Considera-se pouco importante que o
professor domine a sua disciplina porque se pretende compelir
o professor ao exercicio de uma atividade de constante
aprendizagem para que, como se diz, nao transmita um “saber
morto” mas, ao contrario, demonstre constantemente como se
adquire esse saber. (ARENDT, 2016, p.137)

Essa forma de ensino pensada e praticada como uma brincadeira,
onde a autoridade do professor também foi extinta, deflagra a continui-
dade do primeiro pressuposto, onde o mundo da crianga continua arti-
ficialmente independente do mundo adulto, visto que a crianga tem, no
brinquedo e na brincadeira, sua forma vivida e espontanea de existéncia.

Progressivamente, o aprendizado foi reduzido ao brincar, ao
Iadico, a atividade supostamente caracteristica da crianga,
e a compreensdo da crianga como um ser humano em
desenvolvimento foi tragada pela promogao da autonomia do
mundo da infancia, na medida em que se pode chama-lo de
um mundo. (CORREIA, 2010, p.820)

v

Segundo Arendt, apds testemunharem a barbarie de paises totali-
tarios, as pessoas “nao querem mais exigir ou confiar a ninguém o ato
de assumir a responsabilidade por tudo o mais, pois sempre que a au-
toridade legitima existiu, ela esteve associada com a responsabilidade
pelo curso das coisas do mundo” (ARENDT, 2016, p.142 ). Ora, se nao
ha mais confian¢a na autoridade do outro, o resultado é a divisao da res-
ponsabilidade de forma igualitdria ou a rejei¢ao da responsabilidade?
A pensadora responde que “a autoridade foi recusada pelos adultos,
e isso somente pode significar uma coisa: que os adultos se recusam a
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assumir a responsabilidade pelo mundo ao qual trouxeram as criangas”
(ARENDT, 2016, p. 142).

A perda da autoridade € um sintoma do inicio da descrenga na au-
toridade politica, a qual sai da esfera publica até alcangar a esfera privada
dos lares. Ou seja, quando os pais veem que aqueles que sao as auto-
ridades politicas — os responsaveis pela organizacao do Estado — nao
demonstram mais ter responsabilidade pelos assuntos de interesse pu-
blico e deturpam a atividade politica para atenderem a seus proprios in-
teresses, esses mesmos pais se sentem abandonados e desesperangados
com a politica e com a autoridade em geral, o que causa um reflexo tanto
na educagao privada das criangas como também na educagao escolar. O
resultado mais tenebroso desse quadro é a completa falta de comprome-
timento com o mundo.

No fundo, é como se os pais dissessem diariamente aos seus
filhos: “Neste mundo, nem mesmo nos estamos seguros em
nossa casa. Como devemos mover-nos no mundo, que devemos
saber, que competéncias devemos adquirir, sdo mistérios
também para nos. Vocés devem pois procurar desenvencilhar-
se o melhor possivel por vds proprios. Em circunstancia alguma
nos podem pedir contas. Somos inocentes e lavamos as maos
quanto ao vosso destino.” (ARENDT, 2016, p.143)

Por sua vez, a falta de comprometimento com a educagao, com o
mundo e com o0s recém-chegados seriam as causas das trés ocorréncias
mencionadas anteriormente, que Arendt diagnostica como indicios da
crise na educacao. Para Almeida “se educar é introduzir os novos no
mundo, a educagao entra em crise quando o proprio mundo estd se des-
mantelando” (ALMEIDA, 2013, p.226). Porém esse mundo estd sempre
se degradando por justamente ser fruto da Obra dos homens e pode tor-
nar-se mortal como aqueles que o criaram. Diante deste quadro, Arendt
sugere que se tenha uma educagdo conservadora contra todas as teorias
pedagogicas revoluciondrias, as quais acabam por dificultar qualquer
investigacao a respeito da crise na educacgao. Esse conservadorismo nao
corresponde ao conservadorismo politico mas sim em se ter autoridade e
a consequente responsabilidade em conservar, proteger a crianca contra o
mundo, e igualmente o mundo contra a crianga.
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Mesmo a responsabilidade ampla pelo mundo que é ai
assumida implica, é claro, uma atitude conservadora. Mas
isso permanece valido apenas no ambito da educagao, ou
melhor, nas relacGes entre adultos e criangas, e nao no ambito
da politica, onde agimos em meio a adultos e com iguais.
Tal atitude conservadora, em politica — aceitando o mundo
como ele é, procurando somente preservar o status quo —, ndo
pode sendo levar a destruigao, visto que o mundo, tanto no
todo como em parte, é irrevogavelmente fadado a ruina pelo
tempo, a menos que existam seres humanos determinados
a intervir, a alterar, a criar aquilo que é novo. (ARENDT,
2016, pag. 143)

Se ja ndo nos sentimos mais responsaveis por esse mundo, se nao
queremos mais conservar o novo contra o velho e o velho contra o novo,
quais sao os efeitos que essa crise na educagao tem deixado na sociedade
moderna? Visto que a esséncia da educagao ¢ a natalidade, o que acontece
com os recém-chegados? Para responder essas questdes, cumpre buscar
alguns conceitos basicos em A Condicdo Humana.

Nesta obra, a autora divide a vida ativa em trés atividades basila-
res: o Trabalho, atividade primeira destinada a sobrevivéncia, a suprir
as necessidades metabolicas do individuo; em seguida vem a Obra,
referente as produgdes artificiais do ser humano, sendo que tais pro-
dugdes é que constroem o mundo do homem através de suas tecnolo-
gias e engenharias. Em seguida temos a A¢ao humana que diz respei-
to as agoes politicas do ser humano. Tais atividades, segundo Arendt,
acontecem sem qualquer mediacao artificial. As duas primeiras estao
ligadas a vida privada do ser humano, sendo que somente a Acao, isto
¢, a atuagao politica, compreende a esfera publica da vida humana. Os
problemas da modernidade acontecem quando as atividades da vida
ativa sofrem altera¢des e os limites entre vida privada e publica sao
deturpados.

O publico e o privado sao conceitos importantes para a pensa-
dora. “A distingao entre a esfera de vida privada e uma esfera de vida
publica corresponde a existéncia das esferas da familia e da politica
como entidades diferentes e separadas” (ARENDT, 2007, p. 37). O que
¢ importante para se entender a relevancia dessas duas conceituagoes é
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que elas dizem respeito a organizacao e a administragao. A esfera pri-
vada, como dito, corresponde a familia, a seguranga do lar e a protecao
contra as coisas do mundo. E no privado que se obtém, através do Tra-
balho, a comida e as provisoes para sobrevivéncia, ao passo que a Obra
cria e destroi artefatos, engenhos, etc. a fim de construir o mundo.

J& na esfera publica, a liberdade do cidadao em expressar e argu-
mentar junto com outros cidadaos livres e iguais, com a finalidade de
conduzir o que € melhor para toda a comunidade sem que desejos in-
dividuais possam interferir em suas escolhas, ¢ algo amplamente reco-
nhecido e respeitado. Lembremos entao que, entre essas duas esferas,
a privada e publica, o lar e a politica, existe a drea da educagao, como
uma espécie de pré-politica, que faz ligagdo entre as duas esferas, mas
que nao € nem uma nem outra, visto que apenas busca apresentar o
mundo de forma protegida e controlada para as criangas.

Mas a modernidade trouxe a ruptura do limite entre essas duas
esferas. Esta separacao foi desfeita quando os homens comegaram a
adotar as mesmas ciéncias econdmicas — que diziam respeito a ad-
ministragdo da esfera privada — na administracao da esfera publica.
A esse respeito, Arendt (2007, p.38) afirma que “o que chamamos de
“sociedade” é o conjunto de familias economicamente organizadas de
modo a constituirem o fac-simile de uma tnica familia sobre-humana e
sua forma politica de organizagao é denominada ‘nagao”. Em A Con-
di¢do Humana, a pensadora, ao descrever as esferas privada e publica,
utiliza-se de uma genealogia mostrando como a familia era um am-
biente de desiguais, onde o chefe de familia tinha poder e podia fazer
o uso da violéncia sobre a esposa, filhos e escravos, ao passo que na
esfera publica esse mesmo chefe de familia gozava de liberdade para
fazer politica e definir os caminhos da polis juntamente com outros
homens livres e iguais.

Quando o mundo publico faz uso das formas administrativas da
esfera privada, o resultado é a transformagao de todos em uma grande
familia social. Com a revolugao industrial e o capitalismo, houve uma so-
breposic¢ao entre privado e publico. O Estado, agora como o grande chefe
de familia, administra toda uma sociedade de trabalhadores. Logo, “a li-
berdade situa-se na esfera do social, e a forga e violéncia tornam-se mo-
nopdlio do governo”. (ARENDT. 2007, p. 40) Com o advento do “social”,
Arendt esclarece que:



144 Arivan Miculis Reigota; Kherlley Caxias Barbosa; Joao Paulo Simdes Vilas Boas

Pouco importa se uma nagao se compde de homens iguais ou
desiguais, pois a sociedade exige sempre que os seus membros
ajam como se fossem membros de uma enorme familia dotada
apenas de uma opinido e de um tnico interesse. Antes da
moderna desintegragdo da familia, esse interesse comum e
essa opinido Unica eram representados pelo chefe da familia,
que comandava segundo essa opiniao e esse interesse, e
evitava uma possivel desuniao entre os membros de sua casa.
(ARENDT. 2007, p. 49)

Outorgado ao Estado o poder sobre a “grande familia social” cabe
a ele administrar de forma a transformar todos os individuos em cida-
daos homogéneos através das ciéncias econdmicas e das ciéncias do com-
portamento. A educacao nao ficou incolume dessas transformagoes. A
crise que Arendt denuncia nao abrange apenas as novas pedagogias ou
a busca da emancipagao das criangas perante a autoridade dos adultos.
Na nossa realidade, as institui¢des escolares hoje sao instrumentos para
atomizagdo e homogeneizagao das criangas. A Agao foi abandonada em
detrimento do predominio do Trabalho e da Obra. Todo o aparato estatal
¢ voltado para o processo e manutencgao da vida de cada cidadao. A de-
cadéncia da vida politica € um sintoma do rompimento da barreira entre
o privado e o publico quando os principios da administracao, que geriam
os assuntos privados, sao agora utilizados para conduzir os assuntos da
vida publica.

A principal atividade humana para autora alema é a A¢do. E na
Acao que o ser humano deixa sua marca no mundo através do exercicio
de sua liberdade e da argumentacio discursiva na vida politica. E atra-
vés desta atividade que os homens se distinguem e manifestam através
do discurso sua singularidade dentro da pluralidade humana. De acordo
com Arendt:

(...) das trés atividades, a agdo € a mais intimamente relacionada
com a condi¢ao humana da natalidade; o novo comeco inerente
a cada nascimento pode fazer-se sentir no mundo somente
porque o recém-chegado possui a capacidade de iniciar algo
novo, isto ¢, de agir” (ARENDT, 2007, p. 17).
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O conceito de natalidade para autora é fundamental para sobrevi-
véncia do mundo. A natalidade é a esperanca do novo e da renovagao.

A natalidade néo ¢ idéntica ao nascimento, que consiste na
condicdo inaugural fundamental da natalidade. Enquanto o
nascimento € um acontecimento, um evento por meio do qual
somos recebidos na Terra em condigoes em geral adequadas ao
nosso crescimento enquanto membros da espécie, a natalidade
¢ uma possibilidade sempre presente de atualizarmos, por
meio da agao, a singularidade da qual o nascimento de cada
individuo é uma promessa; a possibilidade de assumirmos a
responsabilidade por termos nascido e de nascermos, assim
também, para o mundo; de que sejamos acolhidos no mundo
por meio da revelagdo de quem somos mediante palavras e
atos; de que nascamos sempre de novo e nos afirmemos natais,
ndo mortais; a possibilidade, enfim, de que nos tornemos
mundanos, amantes do mundo. (CORREIA, 2010, p. 813)

As criancas recém-chegadas a esse mundo e que dele nada conhe-
cem, sao forasteiras. A natalidade é um segundo nascimento, mas tam-
bém uma decisdo. O processo de educagao tanto na privacidade do lar
quanto na pré-politica escolar € preparatorio, uma apresentacao do velho
mundo para a nova crianga. Existe um espago de tempo que € preenchido
pela educacgao na formacao do jovem para a Acao. E somente apos ele
realmente decidir ser um individuo de A¢ao no mundo que ele pode se
considerar livre, pois a decisdo de se abster da vida politica significa o
mesmo que renunciar a responsabilidade de preservar e transformar o
mundo. Nesse sentido, a fung¢do primordial da educagao € precisamente a
de servir de ponte entre o mundo privado da familia e o mundo publico
dos homens. Confirma Almeida que:

Nessa transi¢do para o mundo publico reside o desafio da
educacdo, ja que os novos podem ou participar do espago
comum ou permanecer fora dele. Nesse sentido, a educagao,
para Arendt, é um tema politico de primeira grandeza, porque
diz respeito ao mundo e a relacdo que esse estabelece com
seus novos habitantes. Os que nascem sao novos neste lugar;
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ou, nas palavras da filésofa, ja que ainda nao o conhecem,
sado forasteiros nele. Por meio da educac¢do, recebemos os
novos, mostramos o mundo para eles e os familiarizamos
com seus conhecimentos, suas praticas, seus valores e suas
histdrias. Assim legamos o mundo a eles, na esperanca de
que, futuramente, cuidardo dele, seja preservando-o, seja
transformando-o. A educagao estd, portanto, num ponto de
articulacdo entre o velho e o novo, entre o passado e o futuro,
entre as criangas e o mundo. (ALMEIDA, 2013, p. 226)

E pela educacio que os forasteiros, ao chegarem a esse mundo que
ja estava aqui bem antes deles nascerem, sao estimulados ao segundo nas-
cimento e, através deste ato, assumem a responsabilidade pelo mundo,
assumem viver sua liberdade e a singularidade da convivéncia plural com
outros iguais. Através do discurso, os homens estabelecem e modificam o
mundo, podendo coloca-lo “nos eixos”. Assim diz Arendt:

Se a agao, como inicio, corresponde ao fato do nascimento, se
é a efetivacao da condi¢ao humana da natalidade, o discurso
corresponde ao fato da distingao e € a efetivacdo da condigao
humana da pluralidade, isto é, do viver como ser distinto e
singular entre iguais. (ARENDT, 2007, p. 191).

Mas o surgimento da sociedade de massas suprimiu, como dito an-
teriormente, a vida politica e a A¢ao como atividade humana. O nasci-
mento através da verdadeira natalidade é revelador no que diz respeito a
identidade singular diante aos demais. Esta qualidade reveladora, segun-
do Arendt, s6 pode ocorrer na esfera publica e na interagao com os outros
através da Acao. De fato, o discurso nao ocorre sem um agente revelado.
No entanto, um discurso vazio usado apenas como fim é como qualquer
outro tipo de feito, fruto do Trabalho ou da Obra, isto é: ndo revela a ver-
dadeira identidade do individuo, torna-se entao um discurso sem quali-
dade e uma mera atividade sem significancia para o mundo.

Trabalho e Obra sao atividades humanas que ocorrem no mundo
privado. A Obra se aproxima mais da esfera ptblica por tratar das transa-
¢Oes comerciais, mas primordialmente essa atividade necessita de matéria
prima e de um mundo onde depositar sua fabricagdo. Ja a Agao, contu-



“NAO SOMOS MAIS RESPONSAVEIS PELO MUNDO”: A CRISE DA EDUCACAO
COMO CRISE DA RESPONSABILIDADE SEGUNDO HANNAH ARENDT 147

do, é impossivel de ocorrer quando os individuos se encontram isolados
e, nesse caso, a sociedade de massas busca uma homogeneizagao capaz
de equalizar a sociedade, diminuindo as diferengas e impondo regras as
classes sociais. Essa atomizacao e isolamento por classes impede qualquer
dialogo, pois o individuo perdeu sua singularidade para pertencer a um
grupo massificado.

\Y

A preocupacao de Arendt com a crise na educagao se deve ao fato
de que é por meio dela que as criangas, os recém-chegados ao mundo,
sao estimuladas a assumirem seu papel como seres humanos politicos e
responsaveis pelo mundo. A crise que ela problematiza ¢ um diagnostico
que se estende para além das fronteiras do ambito exclusivamente peda-
gbgico e abrange o conformismo, a massificagao e a descrenca generaliza-
da das populagdes contemporaneas perante as autoridades e as institui-
¢Oes. A falta de responsabilidade perante o mundo e os acontecimentos se
traduz numa auséncia de interesse em manter o mundo como um espago
onde os diferentes interesses e discursos humanos podem se manifestar
livremente.

A crise na educagdo sinaliza a vitéria do Animal Laborans que nao
tem quaisquer outras preocupagdes que nao a sua propria sobrevivéncia e
o seu bem-estar. Enquanto ser humano cuja vida encontra-se restrita a ati-
vidade laboral, o Animal Laborans é antipolitico e isolado, sendo que suas
atividades e realiza¢des no mundo — restritas ao Trabalho e a Obra — em
nenhum momento visam qualquer bem a coletividade, seja aos humanos,
a natureza ou a sociedade organizada.

Outra caracteristica desta vitdria € a visivel transformagao nos obje-
tivos das instituigOes escolares, quando estas passam a almejar a formagao
de individuos tecnicamente capacitados para o mercado de trabalho em
detrimento de uma educagao para a responsabilidade, onde as criancas e
jovens nao sao estimulados a se prepararem para a futura participa¢ao no
espago publico da Agao politica.

Ademais, Arendt acredita que a crise na educagao, no caso da ame-
ricana, poderia ser solucionada retomando a autoridade do professor e
um modelo de educacao conservadora, tal como mencionado anterior-
mente. A autoridade do professor nao estd somente naquele portador
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do conhecimento e da conexao entre o passado e o futuro, mas naquele
que toma para si a responsabilidade em estimular os alunos para uma
vida ativa.

Nas palavras de Polibio, educar era simplesmente “fazer-vos
ver que sois inteiramente dignos de vossos antepassados”, e
nesse mister o educador podia ser um “companheiro de luta”
ou um “companheiro de trabalho” por ter também, embora
em nivel diverso, atravessado a vida com os olhos grudados
no passado. (ARENDT, 2016, p. 145)

Nao hé educacdo ignorando o passado e, como o mundo em que
a crianga chega é velho, a fungao das escolas é preparar a crianga para o
mundo, ensinando-a sobre ele. Respeitar a crianga nao ¢é isola-la do mun-
do nem tampouco buscar emancipa-la da autoridade dos adultos, inserin-
do-a num mundo s6 de criangas. Arendt diz que a pratica da educagao é
onde temos de decidir se amamos o mundo ao ponto de tomarmos para
nds a responsabilidade de salva-lo e tentar colocd-lo nos eixos através da
chegada das criancas, a0 mesmo tempo em que também devemos prepa-
rar e permitir que essas criangas renovem o mundo.
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Introducao

Para entender realmente o pensamento de Deleuze € preciso querer
ultrapassa-lo, nao se limitar a certas construgdes, tomando-as como pa-
radigmas ou modelos para pensar o mundo e a vida. Isso contribui para
que a existéncia possa experimentar a si mesma e as coisas na realidade,
sem que seja limitada a certos organismos¥, certas estruturas construidas
e instituidas como verdades.

A intengao ¢é investigar o funcionamento do pensamento represen-
tativo, ordenado como um sistema filosofico, cientifico ou moral, previa-
mente esperado e explicavel casualmente para compreensao do mundo e
da vida. A vida nao comporta sistemas de pensamento. Por esta razao, é

3 A ética deleuziana passa sempre pela experiéncia. Em sua obra Proust e os Signos (2003),
Deleuze promove uma ética da experimentacdo onde os valores absolutos passam a ser refu-
tados. A questdo ética é uma tematica que aparece em varios momentos no pensamento de
Deleuze, embora o autor nao tenha produzido uma obra voltada exclusivamente sobre o tema.
De qualquer modo, Deleuze deixa para o Ocidente uma reflexao sobre modos de existéncia, ao
defender a ideia de que é preciso julgar menos e experimentar mais.

34 Nessa experiéncia ética, nao foi abordado o nome do Félix Guattari por se tratar de leituras que

antecedem o seu encontro com Deleuze.

E professor do IFTO. Mestre em Filosofia pela Universidade Federal do Tocantins - UFT (PROF-FILO),

Especialista em Direitos Humanos pela Universidade Federal do Maranhao - UFMA, Graduado em

Filosofia pela Universidade Catélica de Goias. Foi presidente por ano do Centro Académico de

Filosofia da mesma instituicdo. Atualmente desenvolve pesquisa na area de ética, com énfase

na Filosofia Moderna e Contemporanea bem como desenvolve pesquisa no ensino de Filosofia no

Ensino Médio com énfase em Deleuze e Guattari.

3 Pos-Doutor em Filosofia pela UFRJ. Doutor em Filosofia (UGF), Mestre e Bacharel em Filosofia
pela UFG. Membro do Nucleo de Sustentacao do GT Filosofar e Ensinar a Filosofar. Professor Per-
manente no PROF FILO/UFT-UFPR. Membro do Comité Gestor do PROF FILO - UFPR. Atualmente,
desenvolve pesquisa sobre Deleuze em seu segundo Pds-Doutorado na UnB.

3 No primeiro capitulo da obra Diferenca e Repeticao, Deleuze mostra modos diferentes de ir além
do organico sem a velha dicotomia que comecou a ser estabelecida ainda pela filosofia grega.
“Parece, pois, que a diferenca entre Hegel e Leibniz esta nas duas maneiras de ultrapassar o
organico. Certamente, o essencial e o ndo essencial sdo inseparaveis, como o uno e o multiplo, o
igual e o desigual, o idéntico e o diferente” (DELEUZE, 2002, p. 107). O organismo tem a ver com
o instituido, ao contrario do corpo sem 6rgaos.
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preciso se posicionar contra os sistemas estabelecidos, os valores morais
dados como verdades.

Diante disso, a pretensdo ¢ pensar uma ética sem hierarquia, sem lideranca,
algo movel. Deleuze aposta na geracao de ideias que podem ser criadas a partir de
experiéncias singulares das pessoas®. E uma l6gica inovadora que nio tem pretensdo
de se constituir como negagdo, mas como construgdo de sentido. E preciso sair dessa
dialética dos opostos, que permite a criacao de adjetivos apenas como bons e maus.

Deleuze busca refletir a ética como afirmagdo da vida, como poténcia®®
criativa. O que existe sdo modos de conceber a existéncia. Isso tem a ver com
sentido, que se remete sempre a uma €tica experimental, do vivido. Na ética de-
leuziana (2011a) existe sempre algo a ser feito, criado, reiventado. Nao ¢ forgoso
buscar existéncias singulares dentro da filosofia da representacao, tentar perfurar
essa rocha que impde verdades e valores como bons*® ¢ maus. O ser humano pre-
cisa criar novos mundos, e ¢ isso que caracteriza a ética em Deleuze.

E importante pensar uma ética a partir da vontade criadora, sem se re-
portar a juizos morais, verdades universalmente validas. Mas como pensar a
vida sem julgé-la? As regras, muitas vezes, aprisionam a vida, causando angus-
tia e sofrimento. Frente a isso, a ética vai acontecendo como criacao e modos
diferentes de ser. Neste sentido, sempre é possivel encontrar linhas de fugas®,
espagos onde parece que ja esta tudo ordenado e impossivel de abrir fendas.

38 Para Deleuze (2015, p. 123), “as pessoas sdao proposicoes sintéticas finitas: finitas na sua defini-
cao, mas indefinidas na sua aplicacao”.

¥ A poténcia na filosofia de Espinosa diz respeito ao proprio modo de existir, a maneira como
cada sujeito é afetado no mundo e passa a agir, - é sinal de forca, tendo desejos intrinsecos a si
mesma. A vontade de poténcia nesta perspectiva nunca quer sua conservagao, nao cria zonas
de protecao, de barreiras. Ela ndo lamenta fraqueza. A poténcia no sentido espinozista é aquilo
que dar o impulso para a realizacdo do ser. Essa ideia sera melhor desenvolvida em Nietzsche,
proporciona a producao da existéncia na realidade.

4 Em Genealogia da moral (2017, p. 37), Nietzsche deixa claro que “foram os mesmos ‘bons’, os
homens distintos, os poderosos, os supersticiosos que julgaram ‘boas’ as suas acgoes; isto &,
‘de primeira ordem’, estabelecendo esta nomenclatura por oposicao a tudo quanto era baixo,
mesquinho, vulgar e vilao”. Na mesma obra o conceito de bom foi equiparado pelos judeus
como sendo as pessoas pobres, impotentes, aqueles que sofrem, mas que por esta razao, serao
recompensadas; herdarao o reino dos céus. Isso pode resultar na naturalizacao da fraqueza como
uma virtude, na aceitacao de uma vida opressora.

“ A palavra rizoma traduz muito bem essas linhas de fugas pensadas em Deleuze. No rizoma a
auséncia de hierarquia se explica pelo seu desenvolvimento horizontal. O rizoma é movente
e multiplo ao mesmo tempo, aberto sempre as novas possibilidades, sem a preocupacao com
fundamentos. Pelo rizoma a heterogeneidade sempre estd em acdo, fazendo conexdes. Nele
agrega-se uma multiplicidade de elementos que compde a realidade do conceito. Tudo é rizoma
na filosofia de Deleuze a medida em que pode ser perfurado em termos de conhecimento. Ele é
como uma zona de disjuncéo inclusiva. O rizoma nao é um conceito abstrato, é antes de tudo,
uma realidade que compreende formas, mas que nao se restringe a um modelo estratificado.
Por ele, a filosofia sempre esta se desterritorializado, sendo flexivel, pois a pretensao é atentar
para as modificacées que podem existir no processo da formulacao de conceitos, de pensar a
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Como fazer uma transi¢ao de um pensamento representativo e mo-
ral para uma filosofia aberta a novos fluxos e disposta a construir per-
manentemente experiéncias singulares de vida? E preciso atentar para
uma filosofia em que a existéncia passa a experimentar mais, em que a
razao nao seja instrumento para uma fabricagao de conceitos vazios. A
razao precisa emergir como uma poténcia que pensa a diferenga. Isso nao
implica em negar os codigos que criam o conhecimento. O importante é
nao ficar apegados a eles, correndo o risco de instaurar um pensamento
dogmatico e moral.

1. Darazao a ética: as imprecisas fronteiras entre conceito, valor e a vida

Um dos grandes legados deixado pelos gregos foi de reconhecer no logos
(razdo) a legitimidade da verdade e, consequentemente, o critério para pensar a
vida. “O fundamento ¢ a operacao do logos” (DELEUZE, 2002, p. 432, grifo au-
tor), que passa a funcionar como um instrumento que julga o que é certo e errado;
da razao emerge todo tipo de verdade, pois ela compde todo conteudo do ser, seu
conceito, suas propriedades, seu valor. A razdo foi acolhida como solugdo para
tudo, seja para pensar o homem, as regras morais ¢ 0 modo de organizacao social.
Com isso, a vida passa a ser apenas uma fabricagdo daquilo que o pensamento
atesta como verdade. Enquanto sentido, ela cede lugar a significados elaborados
e justificados por regras racionais. A vida se torna mecénica, € o homem uma
verdadeira maquina.

O pensamento racional tenta capturar a esséncia do ser, buscando represen-
tar a verdade e criar normas para o agir, tornando a existéncia algo vazio. E contra
esse tipo de discurso que Deleuze se posiciona veementemente, buscando espaco
ndo apenas para pensar, mas sobretudo, afirmar a vida como poténcia criativa
e ndo como instrumento que deve ser controlado por uma ideologia filosofica,
cientifica, religiosa e politica.

No primeiro capitulo da obra Diferenca® e Repeti¢do (1968), Deleuze
mostra modos singulares de pensar que contrasta com um pensamento que se

realidade. A imitacdo é propria de um discurso da filosofia da representacdo. O rizoma opera
como desejo que se abre a novas possibilidades.

“ A palavra diferenca é pensada sempre em relacdo com o termo repeticao, sendo ambas correla-
tivas. Na propria repeticao esta implicita a ideia de diferenca: “E na repeticéo que a diferenca
se faz autenticamente presente, embora isso nos soe enigmatico, uma vez que as ideias de
repeticao e de mesmo sempre nos pareceram indissociaveis” (SCHOPKE, 2012, p. 22). A diferenca
é algo que expressa a realidade de forma singular. Repetir é buscar intuir sentidos diferentes
para as mesmas coisas, uma diferenca pura. O que se repete, segundo Deleuze, nado é o idéntico.
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baseia naquilo que esta instituido. Essa ideia ja& se encontra no pensamento de
Nietzsche na teoria do eterno retorno®?; “O eterno retorno reporta-se a um mundo
de diferentes implicadas umas nas outras, a um mundo complicado, sem identida-
de, verdadeiramente caotico” (DELEUZE, 2014, p. 123, grifo do autor). Retornar
nao ¢ captar a identidade, o ser, mas experimentar todas as possibilidades de vida,
promovendo a singularidade. E pela diferenga que a singularidade se manifesta,
que varias realidades sdo experimentadas.

A proposta de Deleuze é de que os individuos nao sejam prisio-
neiros da consciéncia, ficando presa a significados. Com isso, é preciso
ultrapassar a filosofia classica que busca se apoiar na noc¢ao de identidade
em vista de atribuir significados as coisas e ao homem. Desse modo, ele
analisa a ontologia como uma invencao grega, reconhecendo seu lega-
do. No entanto, acredita na possibilidade de produzir novos modos de
existéncia. A vida acontece por meio de processos dindmicos no ambito
imanente. E assim que a teoria de Deleuze (2016) vai acontecendo como
um construtivismo, como experiéncias inovadoras e criadora de sentido.

A ontologia em Deleuze ¢ bem diferente da que fora iniciada por Parméni-
des, que se preocupou em desenvolver uma logica permanente para dizer o ser. A
critica na sua obra Diferenca e repeti¢do, recai sobre aqueles que fazem do senso
comum e bom senso uma espécie de dogma como fundamento do saber e do ser.
Isso, de certa forma, vai impactar diretamente na formagao das subjetividades,
criando desse modo, valores que induzem os individuos a pensar e agir. Deleuze
v€ 0 pensamento como um existente e, portanto, como possibilidade de sentido a
vida, mas ndo como algo encerrado em algum esquema determinado plenamente
na realidade. A nova ética apresentada por Deleuze abandona o interesse de for-
magao de subjetividades a partir de um modelo de identidade estabelecida e vista
como referéncia para se pensar uma unidade do mundo e da vida.

As normas ja existem na sociedade e tém sempre pretensoes de verdades.
E assim que as subjetividades vdo sendo constituidas e os desejos* sendo inter-

“ No eterno retorno de Nietzsche, Deleuze encontra elementos para subverter o idéntico pelo
diferente, o uno pelo multiplo, o principio da semelhanca pela dessemelhanca. Sempre que se
retorna é para produzir o novo, o singular.

4 E necessario ter em mente que o “[...] desejo é isso, é construir. Ora, cada um de nos passa seu
tempo construindo, cada vez que alguém diz: desejo isso, quer dizer que ele esta construindo um
agenciamento, nada mais, o desejo nao é nada mais” (DELEUZE; PARNET, 1988, p. 18). O desejo
é a condicdo fundamental para fazer certas conexdes. Entender sua natureza apenas como
falta é pura abstracéo, pois ele é imanente. “Nao é o desejo que se apoia nas necessidades; ao
contrario, sao as necessidades que derivam do desejo: elas sao contraproduzidas no real que o
desejo produz” (Ibid., p. 44). Deleuze retira do desejo esse carater transcendente, de modo a
vincula-lo com a realidade concreta.
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nalizados de forma reprimida. Quando os individuos se limitam a valores de uma
determinada época, dificilmente atingem a plenitude das poténcias que podem ser
desenvolvidas.

1.2. Platao e Socrates: o valor da vida como critério racional

Platdo inaugura a filosofia da representac@o no Ocidente, quando propicia
uma verdadeira guinada na investigacdo do conhecimento filoséfico, buscando
superar as investigacdes teogdnicas, cosmoldgicas e relativistas, perquirindo uma
investigacdo do homem em busca de sua esséncia.

O logos, em Platdo, reclama sempre pela objetivagdo da verdade, com
pretensodes cientificas, que remetida a originalidade da subjetividade, remetida
a Socrates em certos momentos, repousa também no mistério, no religioso, no
desconhecido. A busca pelo mistério remete sempre ao que nao se sabe e, todas
as verdades desvendadas, parecem ser sempre muito abreviadas com relagdo ao
Absoluto. Esse Absoluto acaba por garantir a objetividade no campo da filosofia
moral em Platdo. Ele instaura uma dicotomia*, colocando, de um lado, o pensa-
mento, enquanto vida contemplativa e ativa e, de outro lado, o corpo, enquanto
vida sensitiva e sujeita a corrupgao.

Parece consenso entre os intelectuais que o pensamento moral no Ocidente
comegca efetivamente com a filosofia socratica e platonica, na qual a razdo passa
a ser o critério para atestar o que pode ou nao ser descartdvel como bom e mau.
Para Lapoujade, Platdo é o primeiro a adjetivar a vida pela razdo: “Ele é o pri-
meiro a instaurar um fundamento para julgar pretensoes e a transformar a filoso-
fia em um grande tribunal” (LAPOUJADE, 2017, p. 48). Depois de Sdcrates e
Platao, Aristoteles apenas segue um caminho diferente, mas com a pretensdo de
determinar o verdadeiro e bom. No pensamento metafisico e ético de Aristoteles,
existem um conjunto de regras para determinar como deve ser pensada a virtude,
averdade e a vida. Eis aqui os grandes herois considerados nas obras nietzschiana
Genealogia da moral (1886) e Crepusculos dos idolos (1887) como retrocessos
da humanidade, decadéncia do pensamento Ocidental.

Aristotéles, ao classificar os entes através do principio de identida-
de, vistos também como propriedades fixas e imutaveis, acaba atestando

“ A separacdo do mundo sensivel e inteligivel s6 possibilita a busca de valores em outra esfera.
A imanéncia é esquecida em vista de uma verdade puramente inteligivel. Essa nova dimensao
leva Socrates e Platao a pensar que o homem s6 pode ser verdadeiramente livre por meio da
razao. Para Socrates e Platdo, cada homem traz na alma a possibilidade de ser livre. Essa ideia
de liberdade é questionada por Deleuze, porque traz, em si, o desejo por uma verdade absoluta.
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de certa forma, um carater normativo para pensar e dizer a verdade sobre
o ser, posto que “julgar consiste, portanto, em distribuir o Ser em fungao
de categorias, géneros, espécies, gradacdes teoldgicas, hierarquias morais
ou epistemologicas” (Ibid., p. 59). Mas a partir de Deleuze, a ética consiste
em modo de pensar a existéncia pela singularidade. Pode-se dizer que ela
envolve o ser total do homem, todas as suas a¢oes. Ela é uma maneira re-
voluciondria de ser frente a tudo aquilo que estratifica, podendo também
ser vista como uma matéria informal, que desarticula tudo aquilo que se
tem como fundamento.

Deleuze consegue perceber tragos importantes da filosofia de S6-
crates, Platdo e tantos outros que marcaram a histdéria do Ocidente. No
entanto, a preocupacao € de que os homens fiquem presos a esses con-
ceitos, tomando-os como arquétipos, fazendo disso uma verdade fixa
e valorativa que atravessa todos os tempos, sem a preocupagdo com a
criagao de estilos diferentes de existéncia. Quanto a isso, Deleuze pa-
rece deixar bem claro quando diz “que a identidade ndo é primeira,
que ela existe como principio, mas como segundo principio, como algo
tornado principio” (DELEUZE, 2002, p. 100). Quem cria pode nao ter
a pretensao de que tal feito se torne uma lei ou regra absoluta. Esta
nascendo uma nova maneira de pensar que rompe nao apenas com mo-
delos fixos de conhecimento, como também evita fazer qualquer juizo
de valor sobre a vida.

Para Deleuze, o grande problema da filosofia é de colocar a razao
como instauradora dos grilhdes da representacio e da identidade. E as-
sim que a ideia de paradigma vai se formando para moldar a maneira de
ser do homem no mundo. Contra essa ideia de paradigma, atestada pelo
pensamento racional, vale dizer que:

[...] nossa melhor maneira e a mais certa de conceber a Razao
é concebé-la aplicada a vida: a suprema verdade, da qual
decorre toda a doutrina, é a afirmacio absoluta da vida. E
um verdadeiro, é Gtil tudo aquilo que exprime a vida, o que
a sustenta e a completa; é falso, é nocivo tudo aquilo que
deprava a vida, o que a rebaixa ou a diminui. Ndo pode
e nao deve haver Metafisica a ndo ser para compreender
e glorificar a vida: a Metafisica é uma ética (FRAGOSO,
2004, p. 28).
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A palavra “Razao”, acentuada em maiusculo, parece em Fragoso
mostrar que nao se trata apenas de uma mera racionalidade com a fina-
lidade de atribuir significados e determinar cada ser, mas diz respeito ao
homem enquanto agente capaz de promover sua propria felicidade, de
encontrar sentido em si mesmo para viver como causa de si. E um tipo de
metafisica que encontra na propria vida o valor da existéncia, sem acei-
tar qualquer tipo de pensamento colonizador que domina e determina o
modo de ser de cada homem e mulher. A metafisica nao pode ser pensada
como um discurso abstrato, ela assume uma dimensao historica, partindo
da existéncia concreta dos individuos.

A existéncia ndo pode ser reduzida a conceitos, ou seja, representa-
da por ideias puras. O pensamento, enquanto agao, nao pode ser dissocia-
do da vida. Esta € pra ser vivida com intensidade, emergindo dela energia
capaz de produzir e criar modos diferentes de existir do homem, per-
manecer ativo potencialmente a partir do combate que se faz no e com o
proprio mundo, libertando a vida de uma racionalidade que a aprisiona.

1.3. Kant e Deleuze: da moral do dever a ontologia do devir®.

Deleuze faz o caminho inverso de Kant e de todos aqueles que bus-
cam na transcendéncia elementos para fundamentar a questao ética. Ele
refuta Kant por defender a moral como necessaria e vinculada ao aspecto
transcendente, ao noumenon®. A razao, em Kant, opera como unificado-
ra, eliminando as diferencas e impossibilitando a criagao como possibili-
dades de existéncia.

Nas trés obras de Kant - Fundamentagio da metafisica dos costumes
(1785), Critica da razdo prdtica (1788) e Metafisica dos costumes (1797), perce-
be-se uma faculdade racional atuando no campo pratico. Essa faculdade
vai determinar o agir homem, ficando incumbida de orientar cada uma de

% E importante entender a palavra devir ndo como aniquilacdo da identidade, mas como um
processo de ruptura que permite uma multiplicidade: “Devir nao tem nada a ver com qualquer
perda de identidade. Num devir continuamos sendo o que somos pela simples razao de que nao
€ aquele que se é que devém, mas aquele que se sera, embora se continue a ser quem se &”
(LAPOUJADE, 2017, p. 272). Pelo devir o sujeito faz uso de sua forca enquanto poténcia para
agir em nome da coletividade: “um engano comum sobre o devir é ver nele uma transformacéo
pessoal, subjetiva, fantasmatica, quando se trata do contrario, de um processo impessoal,
coletivo e real” (Ibid., p. 272). Devir se refere ao modo de ser que nao se prende a identidade.

4 Uma expressao kantiana para representar realidade metafisica, a qual busca tematizar sobre a
coisa em si, ou seja, a esséncia do que existe.
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suas agoOes. Kant busca se apoiar na esfera transcendente para fundamen-
tar a moral. Orientar-se por esse tipo de valores racionais e nao imanen-
tes, pode possibilitar a instrumentalizagao do comportamento humano e
a negagao da vida. O proprio iluminismo que poderia ter promovido a
autonomia dos individuos, abraga o cientificismo empirico e acaba crian-
do valores que limitam a vida.

Para a ética deleuziana, o homem se constitui a todo momento, o
que implica numa analise critica de qualquer principio a priori como fun-
damento para o comportamento humano. “[...] Deleuze nunca deixou de
criticar a nogao de fundamento ao longo de toda a sua obra. A comegar
por Diferenga e repetigio, que denuncia as insuficiéncias e as ambiguida-
des proprias ao fundamento de Platao a Hegel, passando por Descartes
e Leibniz” (LAPOUJADE, 2017, p. 31). Kant simplesmente percorre um
caminho inverso, fazendo o bem depender da lei, permanecendo numa
ética normativa.

Deleuze ja denuncia desde a obra Diferenga e repetigio a imagem dog-
matica do pensamento. Essa imagem reproduzida possibilitou a fundagao
de uma moral enquanto principio fixo e imutavel, a base de um juizo que
condiciona a vida. Deleuze repugna a tentativa de manter a repeti¢ao sob
regras de uma razao representativa. O império da lei impossibilita um novo
conhecimento que podera impactar no contexto filoséfico enquanto um
discurso inovador, visto que, a lei pode bloquear o pensamento e tornar
imutdveis os valores morais. A lei concorda, comunga, nada além disso.

Percebe-se que essa linha de raciocinio contrapde qualquer siste-
ma filoséfico fechado, enclausurado em teorias e principios morais. Isso
permite pensar a multiciplicidade em meio a uma filosofia representativa
que beira o dogmatismo. Em sua tese de doutorado, Deleuze se preocupa
com o modo pelo qual as identidades sdo constituidas: “sempre uma tare-
fa a ser recomecada, uma fidelidade a ser retomada numa vida cotidiana
que se confunde com a reafirmagao do Dever” (DELEUZE, 2002, p. 45).
A intengao por tras de sua filosofia ndo é apenas entender as fixagoes das
identidades, mas, e, sobretudo, pensar elementos sem pretensdes axioma-
ticas, a partir dos quais € possivel romper com as amarras da consciéncia
que acabam aprisionando o Eu através de férmulas e padroes.

Deleuze fala de uma ontologia do devir, sempre aberta a novas pos-
sibilidades, liberta do julgo da identidade e da semelhanga. Destaca-se,
contudo, defini-la como uma ontologia nao-metafisica, uma vez que sua
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preocupacao é o encontro com o conceito de diferenga, a partir do qual
varias ideias vao sendo constituidas. Pensar pela diferenga é um verda-
deiro espectro pra quem ja tem um modelo pré-definido.

Se o pensamento kantiano busca unificar um discurso a partir de
ideias gerais, cabe a interrogacao: como promover uma semidtica dos de-
vires e nao das regras? Qualquer fundamentalismo, monologismo, rela-
tivismo perde o sentido numa filosofia do devir. A palavra devir em De-
leuze busca descartar a ideia de imita¢ao, de modelos prontos, de codigos
estabelecidos para legitimar o pensamento e a vida.

2. Por uma ética imanente em Gilles Deleuze a partir de Espinosa e
Nietzsche: a afirmacao e conservag¢ao da vida

A ética imanente vai na contramao de uma moral que incide com
toda forca na cultura, na educacao, na politica, na religido e demais es-
feras sociais, com a inten¢ao de fazer valer certos valores, a fim de deter-
minar o modo de pensar e agir de um grupo. A moral tenta controlar as
experiéncias singulares dos individuos e converter isso num valor deter-
minante e absoluto, a partir do qual as pessoas devem se orientar para
pensar uma verdade que promove uma harmonia social.

Enquanto a ética é apresentada como modos de vida a partir de pro-
cessos dinamicos, a moral restringe a liberdade humana, fazendo vigorar
comportamentos de bem e mal, normal e anormal. Dessa forma, € “assim
que a moral tem criado homens partidos, consciéncias tristes ou hipdcri-
tas; e o fato é que ainda nao saimos da moral enquanto ndo criamos novas
maneiras de ser, de sentir e de viver” (SCHOPKE, 2017. p-299). Na moral,
o ser humano ¢é controlado para sentir e querer. De bom grado, a moral
pode frear essa poténcia imanente no homem e obstruir seu lado criativo
e produtivo. Por isso, é preciso fazer agenciamentos do mundo e criar
algo novo, tarefa promovida pela ética.

A ética deixa de ser apenas uma ciéncia que reflete sobre o compor-
tamento humano, para discutir sobre a experiéncia mesmo dos homens
enquanto sujeitos que se desterritorializam®, tendo que buscar cultivar

8 Desterritorializar € um processo que possibilita criar algo novo, modos diferentes de conhecer e
ser. “Temos que pensar a desterritorializacdo como uma poténcia perfeitamente positiva, que
possui seus graus e seus limites (epistratos) e que é sempre relativa, tendo um reverso, uma
complementaridade na desterritorializacao” (DELEUZE; GUATTARI, 2011a, p. 89). E com base
nisso que Deleuze elabora o conceito de geofilosofia.
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sempre a vida como poténcia que flui e cria condi¢des diferentes de ser e
viver. A ética é puro devir e ndo um conjunto de principios normativos
que determinam a vida das pessoas. Ela insiste por uma vida pulsante,
intensiva, que se movimenta, sente, conecta-se diretamente com o real e
produz o novo. J& a moral diminui a vida, despontencializa.

A ética em Deleuze ndo se apega a principios normativos, mas
as regras facultativas que expressam uma presenca viva/ativa de al-
guém que vai sempre fazendo veredas, bifurcando. Ao contrdrio de
uma moral que julga, pune e exige o cumprimento de regras univer-
sais, através da reprodugao de valores, a ética aparece num horizonte
em aberto, num devir que contrapde a uniformizagao e a recognicao.
E uma ética a partir dos encontros que, no fundo, estabelece uma rela-
¢ao permanente com a arte e com a politica, na medida em que estao
sempre na luta contra as forcas dominantes, em vista de que novos
mundos possam surgir.

As regras nao podem ser fixas, mas uma produgao de uma ética
facultativa* a partir da experimentacao. Nesse sentido, “o que a ética
garante, por meio das regras facultativas, é o direito a variagdo, ou
seja, uma saida criativa para a dominagao politica e o assujeitamento
moral, a invenc¢ao de novas possibilidades de vida” (BARBOSA, 2015,
p- 70). As regras facultativas nao carregam um simbolo de poder, mas
consistem em entender a necessidade de novos arranjos a todo mo-
mento para pensar a existéncia, evitando, desse modo, a imposic¢ao
de cédigos como verdades absolutas: “Também permite sublinhar que
Deleuze propde em sua ética, contra as coer¢des da moral, ndo a sim-
ples abolicao de toda e qualquer regra, mas o recurso a uma outra
modalidade de regulacdao, a um outro tipo de regra” (Ibid., p. 55-56).
Com isso, Deleuze chama a atengao para os codigos com pretensoes de
verdade absoluta.

4 “A nocao de regras facultativas, oriunda da sociolinguistica de William Labov, tem, portanto,
ao menos dois usos diferentes quando adotada por Deleuze. Primeiramente, com Guattari,
ele se serve dela para combater uma certa concepc¢éao da lingua como sistema fechado, cuja
homogeneidade e constantes justificariam a cientificidade da linguistica, segundo sobretudo
os estruturalistas, dentre os quais, Chomsky.” (BARBOSA, 2015, p. 56). Além disso, pode se
encontrar também “em seguida, no livro intitulado Foucault, Deleuze amplia o conceito de
regras facultativas, que adquire, desde entao, a definicao de funcdes reguladoras diferentes
dos codigos, nao somente dos codigos linguisticos, cientificos, mas também dos codigos morais,
que efetuam, assim como os outros tipos de cdodigos de saber, relacoes de poder e as regras
obrigatorias que lhes sao caracteristicas. (Id., Ibid.).”
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Um problema ético por exceléncia consiste em resistir a
moral em sua dupla acepgdo, como codigo e como regra
obrigatoria. As regras facultativas parecem responder aos
dois aspectos do problema, ao se colocarem como regras
que, por meio da variagao continua, tracam uma linha de
fuga como saida dos c6digos, e permitem uma regulagéo que
opera por probabilidade de frequéncia, admitindo que uma
regra pode ou nao se aplicar, ndo sendo jamais categodrica
(Ibid., p. 69).

Desse de ponto de vista, as regras ndo podem ser mais importantes
do que a vida. Esta deve encontrar legitimidade em si mesma. E é preciso
brigar avidamente para fazer da vida, muitas vezes sufocada, um cons-
tante direito de existir. Nada de representar, de uniformizar ideias sobre
a vida para atender interesses de um poder dominador. Nesse contexto,
nao se trata de banir a razao, mas descobrir de que modo ela pode atuar
sem despotencializar a vida.

Assim como Espinosa e Nietzsche, Deleuze parte da imanéncia
para falar da vida. Querer confirmar o impulso do homem para a trans-
cendéncia é construir, por meio de crengas, um objeto abstrato e antago-
nico ao mesmo tempo no que se refere a natureza humana. Os conceitos
abstratos nao dao conta de expressar a vida com todas as suas experi-
éncias possiveis. Para Espinosa (1979), viver é adquirir condi¢des para
pensar. Pensamento e vida ndo sao coisas separadas. Toda ética filosofi-
ca, portanto, é uma reflexao sobre a vida e as condig¢des pelas quais ela
se compoe.

Espinosa entende que “[...] o homem tem em si modelo, que é
ele mesmo, com sua natureza, seu desejo de ser, sua necessidade de
felicidade” (FRAGOSO, 2004, p. 29). Todas as experiéncias do homem
podem ajuda-lo a compor a vida que produz, abarcando um conjunto
de experiéncias que envolve o seu ser de maneira geral. A vida do
homem vai sendo escrita a cada experiéncia vivida, e ndo se trata de
compreendé-la a partir de regras racionais. Ela nao se esgota através
de um momento, - ela é infinita enquanto possibilidades imanentes.
Viver, portanto, consiste em persistir na existéncia, na composic¢ao
da vida.
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A ética determinista em Espinosa nao nega jamais a capacidade do homem
de se fazer no mundo; por nao ser livre® é que ele esta nessa luta por tentar
conquistar sua liberdade. A liberdade sé acontece quando o homem conse-
gue produzir a si mesmo, vivendo a vida como experiéncia singular. Essa
ideia que possibilita uma vida produtiva ou criativa é encontrada em Niet-
zsche, e refletida logo na introdugao da obra Diferenga e Repeticdo. O homem
deve ser o médico de si mesmo, deve experimentar a vida e ndo representa-
-la. Trata-se de uma ética que prega o morrer do Eu (algo bem caracteristico
da filosofia moderna), de uma identidade que se impde como verdade. E
desse modo que se liberam as poténcias.

A filosofia de Espinosa aponta para um esfor¢o que deve ser feito
pelos individuos, de modo a superar todos os limites e pensar o mundo e
a vida assim como conserva-la. Esse esfor¢o é chamado de conactus®, que
nao ¢ meramente uma pretensao a vida, mas o proprio direito de existir.

A vida é uma movimento sempre afirmativo do homem, mesmo
diante das tribulhagdes, das forcas externas que o aprisionam. Ela pode
se tornar uma prisao pela covardia de decidir e pela coragem de lutar.
A vida como processo é uma verdadeira produgado, que parte sempre de
novas experiéncias de ser. Sao varios elementos que compde a existéncia,
que alimenta a subjetividade do sujeito.

500 homem nao é livre, mas nem por isso deve aceitar a condicao de servidao. Quando isso acon-
tece tende a viver triste e a culpabilidade e ressentimento invade sua vida. Os conceitos de
culpabilidade e ressentimento, antes de serem trabalhados por Nietzsche, foram identificados
em Espinosa como aspectos negativos. Tal nocao foi debatida por Nietzsche em Genealogia da
moral (1887). Pelo ressentimento o homem comeca a construir certos valores como forma de
apoio, de conformismo. Isso acontecia basicamente na moral dos escravos, fazendo prevalecer
o ressentimento quando nega os instintos vitais em busca de um ideal ascético. Sua poténcia de
agir diminui em nome de uma culpa construida pelo discurso moral. Sendo assim, “o homem livre
é, pois, levado por uma tao grande forca de alma a fugir oportunamente, como combater; por
outros termos, o homem livre escolhe com igual forca de alma, ou seja, com a mesma presenca
de espirito, o combate ou a fuga” (ESPINOSA, 1979, p. 272).

5! Para Espinosa, o termo conactus vai além do impulso a vida. Trata-se de conservar a existéncia.
0 conactus é um modo de existéncia que busca superar seus proprios limites. Representa um
todo em cada ser que manifesta esse desejo de viver. Espinosa insiste que o conactus é o modo
que a vida persiste em seu proprio ser. Nesse esforco para ser e conservar-se, os individuos
criam condigOes para a existéncia e o pensamento ao mesmo tempo. “Isto é, o conactus, cuja
origem etimoldgica significa esforco (positivo), diferentemente entendido de apetite ou pulsdo
(ex: fome, sede), é o desejo que constitui a realidade humana, que faz parte dela e que nao
é passivel, sequer, de ser negada” (ANA, 2013, p. 28). Segundo Deleuze, a ética em Espinosa
mostra o homem como grande inventor, um individuo capaz de desenvolver um poder criativo e
transformador, evitando a fraqueza, buscando sair de uma zona de conforto frente a realidade
dada. Sua filosofia tem uma natureza libertadora, na qual o filésofo tem como objetivo ajudar a
fazer ver, ouvi e sentir o mundo.
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A vida em si ndo pode ser valorada por critérios racionais ou trans-
cendentes. Fla é poténcia criativa e inventiva, que proporciona a expansao
de si mesma. Qual o critério para avaliar a vida? Como avaliar a vida
com valores que ndo sao vivenciados por ela, que ndo estdo na realidade
imanente?

En lugar de juzgar las acciones y los pensamientos apelando
a la trascendencia o valores universales, uno los evaltia
determinando el modo de existencia que sirve como su
principio. Un método pluralista de explicacién por modos de
existencia inmanentes se hace de este modo, es decir, sustituir
los recursos o valores trascendentes en Spinoza y Nietzsche: la
oposicion moral trascendente, entre el bien y el mal, se sustituye
en Nietzsche por una ética inmanente entre los modos noble
y basico de la existencia; en Spinoza entre los afectos pasivos
y activos. (ALBERTO, p. 196).

Em Nietzsche, a vida encontra o sentido nela mesma, nas experién-
cias vividas. O conceito de transcendéncia acaba por negar a importancia
da experiéncia singular do homem na realidade, pois subjacente a ele es-
tao um conjunto de leis que buscam determinar a existéncia.

Deleuze nota que Nietzsche ndo poupa criticas severas a Kant.
Essa pretensao de fixagao de valores circunscreve um padrao para pen-
sar a filosofia, 0 que representa uma pobreza para o pensamento filoso-
fico: “Os operarios da filosofia, do tipo nobre de Kant e Hegel, terdo de
averiguar e de formular uma massa enorme de juizos de valor, quer di-
zer, antigas fixa¢Oes de valores [...]” (DELEUZE, 2014, p. 60). A vida nao
aceita qualquer tipo de depreciagao e repressao. Isso leva a concluir que
a vida deve estar munida de uma poténcia que fala por si, que responda
pelos seus valores. “Avaliar como tarefa ética é nao so avaliar os valores,
como também, e principalmente, avaliar a propria vontade de poténcia,
o ponto de vista avaliador e criador dos proprios valores” (BARBOSA,
2018, p. 878-879). A reflexao sobre o valor vai além de um ajuizamento
a partir das condigdes externas. E preciso se perguntar pela necessidade
de afirmar valores morais como necessarios.

Como producao de si mesmo, a vida deve resistir a qualquer poder
externo para ser o que é. Na trilha de Nietzsche, a vida é o que garante o
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impulso, o gozo dos intintos vitais. Nisso estdo as alegrias, que devem es-
capar a qualquer tipo de 6dio, de ressentimento, que atrapalham o prazer
de viver, e despontencializa o ser. Em Proust e os Signos (2003), Deleuze
deixa claro que viver implica numa relagdo do homem com as experién-
cias de encontros que vao sendo construidos.

E preciso dizer sim para pensar algo novo e evitar o niilismo
tanto com relagao ao ambito do conhecimento como em relagao a vida.
Diante das forgas ativas®, Nietzsche vai mostrar como o pensamento
se deixou alienar, levando-se por forgas reativas: “A vitoria comum das
forgas reativas e da vontade de negar, Nietzsche chama-lhe “niilismo’ -
ou triunfo dos escravos” (DELEUZE, 2014, p. 25). O pensamento moral
permanece como decadente porque existe uma tendéncia muito forte
em aceitar tacitamente a condi¢ao de sujeito dominado, de um poder
exercido.

Poder é um termo bastante discutido no pensamento de Nietzsche,
que, para Deleuze, é fruto justamente dessa relagdo de forgas. Vontade
de poder tem a ver com vontade de dominar; sao relagoes de forgas pre-
sentes em todas as instancias da sociedade. E diferente da vontade de
poténcia. Vontade de poténcia é a capacidade que o ser humano tem de se
fazer; sdo forcas vitais em cada ser, que nao incidem em um mero conceito
a ser representado, também nao consistem apenas numa vontade incisiva
de dominar, ter algo, mas no empreendimento da propria vontade para
além daquilo que pode ser representado.

Consideragoes finais

A historia da humanidade é marcada pela construgao de ver-
dades e valores que se impde aos individuos com pretendes de orga-
nizar a convivéncia social. Ao longo dos tempos, os conceitos foram
sendo aprimorados, de modo a estabelecer regras mais eficazes que
pudessem evitar qualquer tipo de ruptura com o lago social. O certo
era seguir os padrdes impostos pela sociedade, a fim de que a coesdo
pudesse acontecer em todas as esferas, seja ela educacional, politica,

52 Essas forcas ativas e reativas podem ser identificadas como moral dos nobres e moral dos
escravos. Se por um lado a moral dos nobres possui os adjetivos de coragem, saude, forca,
como afirmacao da vida, a moral dos escravos possui adjetivos que tornam o ser humano
submisso, piedoso, fraco. Em outras palavras, na moral dos escravos o ser humano se torna
ressentido.
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religiosa, cultural, dentre outras. Foi com base nesses padrdes que a
filosofia de Deleuze se posicionou veementemente, seja criticando a
filosofia da representagao, por querer enquadrar o pensamento filoso-
fico e cientifico, seja nas questdes éticas por querer ditar as normas de
conduta dos individuos.

Contra essas tentativas de legitimar e impor verdades, Deleuze rei-
vindica na ética uma liberdade que possa fazer da vida uma experiéncia
criadora permanente de sentidos; é preciso pensar espacos abertos, de
modo a romper com a fuga das normatiza¢des e padronizagdes. Conse-
guir pensar por zonas de escapes ¢ uma tentativa de superar os mecanis-
mos que controlam a subjetividade. Na linguagem deleuziana, isso impli-
ca em pensar rozimaticamente. A ética nao determina a vida, pois esta é
indeterminada. A vida é um processo.

A reflexdo ética a partir de Deleuze proporciona animo e entu-
siasmo frente a uma sociedade intoxicada pelo negacionismo, pelo
pessimismo. Deleuze reconhece a contingéncia da vida, sua fragili-
dade, mas nao recomenda jamais o conformismo diante daquilo que
pode aniquilar a vida. Num mundo desencantado, exige dos homens
uma reflexao ética, a fim de que a vida possa tornar mais alegre, po-
tencializada.

O mundo necessita de pessoas que tenham coragem de lutar, susci-
tando sempre novos acontecimentos, buscando sempre a criagao de algo
novo. E preciso pensar além dos valores fabricados, das regras impostas
pelo sistema. A submissao tende a tornar a vida doente, ainda que o sujei-
to ndo tenha consciéncia da sua propria alienacdo. Doravante, a filosofia
passa a ter uma tarefa fundamental: produizr modificagdes na vida dos
individuos.

A ética em Deleuze nao aceita aquilo que oprime, que permite a
servidao, que rouba a vitalidade, que deixa o homem doente. Com isso,
¢ preciso reconhecer uma certa gratuidade da vida, sem contudo, apelar
para algo que torna o homem um sujeito escravizado. A vida jamais pode
ser julgada sendo pela propria vida. O modo de vida que cada sujeito es-
colhe para ser e se desenvolver no mundo, dispensa qualquer juizo arbi-
trario (padrao, rétulos, classificagao) por engessar a existéncia, tornando-
-a um peso e sufocando-a.
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UMA PROPOSTA ALTERNATIVA DE
EDUCACAO CONTEXTUALIZADA A PARTIR
DA CRITICA MACINTYREANA AO PROJETO

ILUMINISTA-LIBERAL
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Introducao

O presente capitulo apresenta a possibilidade de pensar o Ensino
de Filosofia a partir das singularidades regionais e locais, apropriando-se,
para tanto, de alguns pressupostos presentes no pensamento do filésofo
escocés Alasdair MacIntyre, um critico do projeto iluminista-liberal em
curso.

Durante a pandemia da Covid-19, a pesquisa pratica que se preten-
dia desenvolver no PROF-FILO, nticleo da Universidade Federal do To-
cantins, ficou prejudicada devido a impossibilidade de coletar dados para
analise, de forma que a pesquisa aqui apresentada segue os pressupostos
tedricos a fim de evidenciar como o autor critica o projeto iluminista-libe-
ral e como podemos se apropriar dessa critica para analisar a educacao no
Brasil, hoje, a partir dos conceitos de tradi¢ao e comunidade.

MacIntyre critica as teses do liberalismo sobre a moralidade, to-
mando-as como fracassadas por se justificarem na contemporaneidade
a partir de bases puramente racionais, sem reconstituir historicamente a
tradicdo para dar suporte aos debates. A tese fundamental do autor é que
nao ha racionalidade pratica sem uma relagao com a tradigao, fator com-
pletamente desconsiderado pelos liberais. Em meio a fragmentacao da
vida na atualidade, a tradigao aristotélico-tomista prevalece nas “narra-
tivas de vida” e expOe “fragmentos conceituais” que revelam uma mora-
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lidade, sendo fundamentais para a compreensao das argumenta¢des em
torno de questoes polémicas, por exemplo, precisando ser retomada para
justificar a racionalidade. Esse fator é importante, pois diante dos proces-
sos de homogeneizagao preconizados pelo liberalismo na educagao — de
igualdade formal — fica evidente a destitui¢ao dos individuos das suas
referéncias e narrativas, ocasionando a eliminagao dos aspectos histdricos
que fundamentam as singularidades e especificidades culturais.

O Brasil é um pais que comporta uma diversidade social e precisa
considerar as singularidades presentes em tradi¢des, e ndo somente na
tradicao aristotélico-tomista, para que gere resisténcia pela propria valo-
rizagdo da cultura regional e local frente a dominagao do projeto global
neoliberal. Seria como pensar numa educacao para a valorizagao de as-
pectos que rompem com a massificagao. O capitulo apresentado, nesse
sentido, procurou trazer a tona a alternativa que o filésofo propde para
contrapor os principios que regem o modelo liberal deontologico de or-
ganizagao social, com foco numa defesa das caracteristicas comunitarias,
que consideramos relevantes para o processo de ensino e aprendizagem,
no sentido de valorizar os esquemas de racionalidade locais para a defesa
de uma educacao contextualizada.

MaclIntyre propde uma retomada da Pesquisa Racional dentro da
tradi¢ao como forma de conferir racionalidade aos valores comunitarios,
deixando aberta a possibilidade de se pensar a formacao humana confor-
me o contexto, bem como uma formagao politica com foco na participagao
dos individuos na vida publica com vistas no bem comum. Cabe ressaltar
que nao é o objetivo deste texto confrontar as ideias de MacIntyre com os
pressupostos liberais, mas expor uma reflexao unilateral de um autor que
se opOe ao liberalismo, com posi¢des que podem servir para uma analise
critica da conjuntura atual e, a0 mesmo tempo, para pensar na educagao
e no Ensino de Filosofia como proposta de formacao humana contextu-
alizada com os aspectos da cultura regional e local. A analise segue uma
perspectiva dialética e critica, procurando expor as contradi¢des em torno
das racionalidades liberal e comunitdria.

1. A critica macintyreana ao projeto iluminista-liberal

Na atual conjuntura, com o cendrio mundial de crise sanitdria, crise
ambiental e crise do capital, a vida pratica vem sofrendo interferéncia di-
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reta de questOes polémicas emergentes com a produgao de uma dinamica
social propria, em estreita relagdo com questoes politicas, econdmicas, so-
ciais, culturais e ambientais trazidas pelo contexto neoliberal de floresci-
mento humano, que gera contradigoes.

Para MaclIntyre, as sociedades contemporaneas, como herdeiras do
projeto iluminista-liberal, estdao passando por uma crise sem precedentes
e acreditamos que seja devido ao fato de seus pressupostos atenderem
aos valores e as demandas do capital. O autor é um critico do liberalismo
e 0 proposito dessa primeira se¢do € apresentar a sua visao, em que apon-
ta o fracasso desse projeto, a0 mesmo tempo em que apresenta uma alter-
nativa. Vale destacar que a sua critica se insere no campo dos valores, com
foco na contradicao entre os parametros universais da justica abstrata e as
perspectivas comunitdrias que fundamentam as narrativas histdricas na
vida pratica. Como alternativa para minimizar as tensoes, o autor propoe
a retomada da analise da tradigao, a partir da Pesquisa Racional, a fim de
criar critérios que confiram racionalidade aos valores comunitarios pre-
sentes historicamente nas concepg¢oes dos diferentes grupos sociais, que
compdem um universo nada homogéneo de formag¢ao humana.

O liberalismo, de acordo com MacIntyre (1991), tem suas raizes na
modernidade iluminista do séc. XVII que, em principio, tinha como objeti-
vo romper com a compreensao medieval, vista como arcaica, e emancipar o
ser humano pelo estimulo a reflexao racional. Nesse sentido, o liberalismo
nao é apenas um projeto filoséfico, mas um projeto civilizatdrio “no qual
os individuos possam emancipar-se das contingéncias e das particularida-
des da tradicao, através de recursos e normas genuinamente universais e
independentes” (MACINTYRE, 1991, p. 362). Este projeto tinha a intengao
de criar um esquema politico e econdmico capaz de justificar racionalmente
a convivéncia pacifica dentro de uma mesma comunidade, ou seja, homo-
geneizar, mesmo em face de possiveis visdes divergentes e incompativeis.
Aparentemente, o liberalismo prevé que todo individuo é livre, incluindo
quaisquer perspectivas de valor, bem como prevé que o individuo escolha
o que é melhor para si, o bem que achar melhor. Contudo, isso

[...] implica ndo apenas que o individualismo liberal tem sua
propria concepgao ampla do bem, o qual esta empenhada
em impor politica, legal, social e culturalmente onde quer
que tenha poder para tal, mas também que, ao fazé-lo, sua
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tolerancia de concepgdes rivais do bem, na arena publica, é
seriamente limitada. (MACINTYRE, 1991, p. 361).

A limitagao parece evidente se olhada a partir do prisma da abstra-
cao liberal de igualdade entre os individuos, ja que se apoia numa pre-
tensa racionalidade universal que ndo se observa na vida pratica, campo
onde a desigualdade concreta entre os individuos interfere. Para Macln-
tyre, é evidente o paralelo que existe entre a concepgao liberal de indivi-
duo, o individualismo e a dominag¢ao numa economia liberal pautada nos
valores do mercado, em que a preferéncia é dada para aquele que dispoe
de poder econdmico para interferir nos valores, caso dos valores burgue-
ses das classes dominantes, que tendem a se sobrepor a todos os outros.
“Numa sociedade liberal, os que ndo tém meios para barganhar, estao em
desvantagem” (MACINTYRE, 1991, p. 362).

De acordo com o filésofo escocés, para o sistema liberal nao existe
um bem supremo a ser alcangado. O bem é heterogénico, assim cada indi-
viduo busca o que melhor lhe apraz, isto ¢, cada um busca por si mesmo
o que é melhor para si, sem qualquer interferéncia nessa concepgao pri-
vada, caracterizando o individualismo como uma postura deontoldgica.
“Ser educado na cultura de uma ordem social liberal, significa, portanto,
tornar-se o tipo de pessoa para quem parece normal buscar varios bens,
cada um adequado a sua propria esfera, sem um bem supremo que confi-
ra unidade geral a vida” (MACINTYRE, 1991, p. 362).

Pelo excerto, o autor mostra que o liberalismo rejeita a concepgao
da existéncia de um bem supremo, tendo como meta a “manutencao
continuada da ordem social e politica liberal, nada mais, nada menos”
(MACINTYRE, 1991, p. 362), depreendendo que de tal ordem flui os
valores universais, de acordo com as normas que regem a sociedade. A
concepgcao liberal defende a primazia do justo sobre o bem, consideran-
do que todos os individuos estao inseridos numa comunidade politica
de iguais. Contudo, no campo dos valores parece nao haver nada resol-
vido, menos ainda na comunidade de iguais, ja que na pratica se observa
diferentes racionalidades se digladiando, mostrando que os individuos
trazem consigo resquicios de esquemas valorativos de alguma tradicao,
bem como perspectivas comunitarias para fundamentar as narrativas
etc., que afrontam a pretensa universalidade, além da desigualdade con-
creta entre os individuos, que tende a aprofundar esse fosso.
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Para compreender o liberalismo, Maclntyre propde quatro niveis
diferentes de atividades e debates dentro da ordem liberal. O primeiro é
o debate estéril entre concepgdes opostas, em que conceitos assumem for-
mas retoricas de afirmacao e contra afirmacao, envolvendo, muitas vezes,
expressOes de atitudes e sentimentos. O segundo nivel pressupde que as
preferéncias sejam controladas por regras resultantes de um debate ra-
cional, que até agora tem-se demonstrado perpetuamente inconclusivo.
O terceiro nivel de debate oferece sansdes para as regras do segundo ni-
vel. Os filésofos do liberalismo nao concordam com nenhuma formula-
¢ao e nenhum principio, mas devem fornecer justificativas para controlar
e avaliar as preferéncias individuais. Para o escocés essas caracteristicas
levam o liberalismo a inconclusividade. O quarto e ultimo nivel afirma
que para resolver qualquer problema nao se recorre a uma teoria geral
do ser humano. As decisoes sdo tomadas a partir de posi¢does nos debates
da jurisprudéncia liberal. “Os advogados, nao os filésofos, sao o clero do
liberalismo” (MACINTYRE, 1991, p. 370).

Dessa perspectiva, o pensamento macintyreano de defesa da tradi-
¢d0 e da comunidade e a critica ao liberalismo fazem todo o sentido, dado
que as normas fundamentadas somente no direito individual e em pro-
cedimentos formais, numa sociedade de iguais, desconsidera as questdes
morais presente nos contextos e circunstancias, nas narrativas de vida
que trazem resquicios de uma tradigdo para compor uma concepgao de
virtude. Em resumo, contrapde a ideia abstrata de justica. A alternativa
proposta por MacIntyre € restituir a racionalidade pratica - a vivéncia das
virtudes presentes nos contextos comunitdrios — com os seus valores e
praticas, enquanto pressupostos histdricos, para formar um horizonte a
ser considerado no plano normativo. Observa-se que a abstracao liberal,
que fundamenta a justiga e fortalece o individualismo, tende a fracassar
no campo da racionalidade pratica por ser universal e desconsiderar o
particular.

A compreensao moral contemporanea, de acordo com Maclntyre,
foi formada pelos principios filoséficos forjados no iluminismo, enquanto
projeto que fracassou por criar uma moral racional universal e por recu-
sar os principios tradicionais que passaram pelo crivo histérico, no caso,
recusou a teleologia aristotélico-tomista que o mundo ocidental herdou e
disseminou ao longo dos séculos. Ao constatar o fracasso da modernida-
de liberal, que € o sustentaculo da sociedade contemporanea, MacIntyre
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ndo assume uma postura pessimista, mas critica em relagdao ao sistema
que nao passou pelo crivo da histdria, resgatando o pensamento kantiano
para tecer sua argumentacao fundamental em relagao ao fracasso do pro-
jeto iluminista e crise na contemporaneidade.

O autor tem consciéncia de que a proposta kantiana rejeita qualquer
critério exterior a si mesmo, concedendo total autonomia apenas para a
reflexdo racional. Mas isso nao impede que possua equivocos. O primei-
ro argumento contra o racionalismo do filésofo alemao é que tanto as
maximas morais quanto como as imorais e as amorais passam pelo crivo
da universalizacao e nao da histdria, criando uma série de problemas. A
ideia aqui é apontar as consequéncias disso, apoiando-se no pensamento
macintyreano.

Kant acreditava que o exame de universalizagao tinha um conte-
udo moral definidor e automaticamente eliminaria as maximas morais
triviais, mantendo um imperativo categoérico como maxima tratada como
um fim e ndo como um meio e valida para todos os individuos, devendo
ser obedecida. Porém, tal argumento nao se sustenta, ja que “eu posso,
sem incoeréncia nenhuma, desobedecé-la” (MACINTYRE, 2001, p. 90). A
moral racional apresentada por Kant nao representa uma compreensao
coerente para o ser humano na vida pratica e, assim, o projeto iluminista
se edificou sobre alicerces enfraquecidos a medida que recusou completa-
mente a estrutura teleoldgica aristotélico-crista, que chegou até a contem-
poraneidade, trazendo os resquicios de narrativas historicas que encon-
tram eco na vida pratica.

O filésofo escocés percebeu que a filosofia de Kant, ao acabar com
as perspectivas de finalidades humanas essenciais, tornou-se inadequada
para tratar dos juizos morais como declara¢des factuais, pois estas estao
em franca contradi¢do com os parametros universais da justiga abstrata.
Dessa forma, entendemos com Maclntyre que o projeto iluminista-libe-
ral fracassou e a crise contemporanea no campo dos valores se deve ao
fato de que estdo cheios de fragmentos de vdrias tradigdes, atualmente,
desconsideradas como quesito fundamental de compreensao dos temas
polémicos emergentes. MacIntyre (2001a, p. 16) entende que as praticas
morais e politicas da modernidade sao resultados de uma decadéncia que
tende a empobrecer as relagdes, “[...] essa historia de declinio e queda,
obedece a um modelo. Nao é um relato neutro em termos valorativos”.
Para sustentar tal afirmacdo, o autor se apoia na historia.
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2. O declinio do projeto liberal e a alternativa de MacIntyre: a tradi¢ao
e a comunidade

O filosofo aponta trés estagios que conduziram ao declinio do pro-
jeto iluminista. No primeiro, tem-se tanto teorias quanto praticas morais
ordenadas por padroes objetivos e impessoais. Tais padroes fornecem as
justificativas racionais para os atos e as normas. No segundo, as tentativas
malsucedidas de se assegurar a objetividade dos juizos morais, no qual
as tentativas de justificagao racional se degradam continuamente. Por ul-
timo, emergem as teorias emotivistas, que adquiriram ampla aceitacao e
reconhecimento na pratica, dado que as questdes morais nao podem ga-
rantir a impessoalidade e a objetividade, pois sao uma colecao incoerente
de fragmentos desordenados.

A argumentacgdo moral contemporanea é racionalmente
interminavel, porque toda moral, na verdade toda argumentagao
valorativa, é e tem sempre de ser racionalmente interminavel.
As discordancias morais contemporaneas de certo tipo nao
podem ser resolvidas, porque nao se pode resolver nenhuma
discordancia desse tipo em era nenhuma, no passado, no
presente ou no futuro. O que vocé apresenta como caracteristica
contingente da nossa cultura, que carece de uma explicacao
especial, talvez histdrica, em uma caracteristica necessaria de
todas as culturas que possuem discursos valorativos. Este é um
desafio que nao se pode evitar no inicio dessa argumentagao.
(MACINTYRE, 2001a, p. 30).

Para uma andlise do problema ¢ possivel diagnosticar, conforme
Maclntyre (2001a), trés caracteristicas comuns nos debates e discordan-
cias, para tornar mais clara a argumentagao e a critica do autor: 1) a inco-
mensurabilidade conceitual é uma caracteristica notada nos argumentos, em
debates que se apresentam como racionalmente logicos, pois as conclu-
sO0es advem das premissas. Assim, nao é possivel avaliar uma argumenta-
cao melhor do que a outra, visto que cada premissa carrega um conceito
valorativo e normativo. Para Carvalho (2009, p. 33), o resultado dessas
discussoes representa a perda do principio da racionalidade, sobressain-
do-se a técnica retdrica para a dominagao dos rivais. MacIntyre (2001a, p.
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25), por sua vez, afirma que na “interminabilidade da discussao publica
h4 no minimo a aparéncia de uma inquietude arbitrariamente privada”;
2) as argumentagdes racionais impessoais expdem a ideia de que uma argu-
mentagao pode ser boa ou ruim independentemente de quem a enunciou.
“O elo especial entre o contetido da elocugao e a forca da justificativa, que
sempre se mantém no caso de expressdes de preferéncia ou de desejos
pessoais, se rompe no caso de elocugdes morais ou outro tipo de valor”
(MACINTYRE, 2001a, p. 26). Os critérios impessoais, muitas vezes, tocam
em questdes de preferéncias ou até mesmo de opinides dos partidarios de
justica ou de dever de generosidade entre falante e ouvinte; 3) a diversi-
dade de origem histdrica se vincula as duas caracteristicas anteriores, pois
ambas estao desprovidas de contetidos historicos que possam justificar
suas racionalidades. Também os conceitos que sao empregados muda-
ram de sentido nos ultimos trezentos anos, tornando-se bem diferentes do
contexto original que realmente representavam.

A doutrina do emotivismo surgiu em face da rejei¢ao da tradicao
aristotélico-tomista, negando o conceito de homem entendido como uma
natureza com fungdes essenciais, propugnando que a argumenta¢ao mo-
ral precisava ser alterada em fungado disso, considerando que conclusoes
validas surgiriam a partir de premissas factuais. No entanto, sdo justa-
mente das condigdes historicas desses argumentos que se chega ao desa-
cordo moral. A definicao de emotivismo € a seguinte:

¢ a doutrina segundo a qual todos os juizos valorativos e,
mais especificamente, todos os juizos morais nao passam
de expressoes de preferéncia, expressoes de sentimentos ou
atitudes, na medida que sao de carater moral ou valorativo.
Os juizos particulares podem naturalmente, reunir elementos
morais e factuais (MACINTYRE, 2001a, p. 30).

Essa doutrina utilizada na moral contemporanea causa desordem,
pois se percebe que a teoria e a pratica moral perfazem juizos meramente
particulares e expressam apelos emocionais. Segundo MacIntyre (2001a),
como se nota no excerto acima, esses juizos particulares podem ser morais
ou factuais, ou seja, morais quando considerados expressoes de atitudes
ou de sentimentos, sem a possibilidade de considera-los verdadeiros ou
falsos, ou factuais quando podem ser considerados verdadeiros ou falsos,
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existindo critérios morais para defini-los. O filésofo diz que o emotivis-
mo procura explicar todos os juizos de valor e, consequentemente, as dis-
cordancias morais surgem e se caracterizam pelo debate interminavel. O
emotivismo também ndo consegue evitar a circularidade vazia.

De acordo com Costa (2010, p. 56), MacIntyre apresenta trés moti-
vos que levaram o emotivismo ao fracasso: 1) ele se propde a elucidar de-
terminado significado com a identificagao e caracterizagao dos sentimen-
tos, mas nao consegue fazer isso. Em resumo, “pretende ser uma teoria
do significado de enunciado, mas as expressoes de sentimentos e atitudes,
nao é, tipicamente func¢ao do significado do enunciado” (MACINTYRE,
2001a, p. 33); 2) ele entende que as expressoes de preferéncia pessoal e as
expressoOes valorativas sao equivalentes. Porém, as elocugdes de preferén-
cia pessoal dependem de quem emite para quem ouve, ndo importando o
poder justificativo que tenha, enquanto as expressoes valorativas ndo tém
as mesmas dependéncias; 3) no emotivismo as expressdes de sentimentos
ou atitudes remetem as fung¢des de uso de sentengas particulares. Por isso
ele deveria ser entendido como uma teoria do uso dos juizos morais e nao
dos significados dos juizos morais.

O filosofo escocés vai propor, como alternativa ao sistema liberal
vigente, duas formulag¢des que sdo apresentadas adiante, separadas por
uma questao didatica, mas que é na verdade uma tnica proposta para sa-
nar o que foi constatado, a saber, que o modelo iluminista-liberal reforca
o individualismo na formag¢do humana e, em nossa interpretagao, serve
aos pressupostos de uma educagao para atender as demandas do capital.
Enfim, a proposta de MacIntyre segue a racionalidade da tradi¢do e da
comunidade e atende a outras perspectivas de valor.

Ao contrario da modernidade liberal, que cunha negativamente o
termo tradicdo, vinculando a ele tudo o que ¢ velho, ultrapassado e em-
pecilho as mudangas, MacIntyre permite algumas reflexdes, compreen-
dendo que a tradi¢do pode se constituir em fundamental entendimento
racional. O estudo do pensamento do autor confirma a “tese de que nao
existe racionalidade pratica fora da tradi¢ao, mas s6 internamente as mes-
mas, que nao ha um grau zero de racionalidade” (CARVALHO, 2003, p.
44). Compactuamos com tal perspectiva e vimos que é necessario resgatar
a Pesquisa Racional™ dentro da tradi¢ao, pois uma racionalidade s6 pode

% Entende-se a Pesquisa Racional dentro da tradicdo como pesquisa historica com caracteristicas
antropologicas.
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ser comprovada dentro de uma estrutura solidamente cristalizada. His-
toricamente, uma Pesquisa Racional dentro da tradicao jamais descarta o
passado como forma de compreender o presente e desenhar perspectivas
para o futuro.

Numa tradicdo de pesquisa racional é eminente uma narracao
entre o passado, presente e futuro, pois nela é reconhecido
um processo histdrico em que o passado € corrigido e
transcendido pelo presente, nao de uma forma necessaria, mas
contingente, deixando também aberta a possibilidade de que
essa construgao do presente, por sua vez, possa ser corrigido
e transcendido por uma construgao mais adequada no futuro.
(CARVALHO, 2009, p. 48).

Necessariamente, para MacIntyre nao é possivel construir uma
racionalidade fora da tradigdao, nem uma sociedade pode ser construi-
da com individuos emancipados e destituidos de sua histdria, dado que
somente ela — a histdria - pode oferecer respostas e justificativas para a
compreensao racional da moralidade, bem como dos debates acerca das
polémicas que exigem a justificativa racional. Outro ponto que MacIn-
tyre vai propor, a partir da retomada da filosofia aristotélico-tomista, ¢ a
reformulacao do conceito de comunidade a partir de algumas condicoes
fundamentais, a saber:

Para poder incorporar las relaciones de reciprocidad por
medio de las cuales es posible alcanzar los bienes individuales
y los bienes comunes, un orden politico y social debe cumplir
tres condiciones. Primero, debe ser expresion de las decisiones
politicas de razonadores independientes, en aquellos
assuntos en los que es importante que los miembros de una
comunidade lleguen a una misma manera de pensar mediante
la deliberacién racional compartida. Todos los miembros
de la comunidade que tengan propuestas, objeciones y
argumentos con los que contribuir a ella deberan tener
acceso a formas institucionalizadas de deliberacion; y los
procedimientos para tornar decisiones deberan ser aceptables
para todos, de manera que tanto las deliberaciones como las
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decisiones puedan ser reconocidas como obra del conjunto.
(MACINTYRE, 2001b, p. 153)%*.

Ressalta-se, também, trés aspectos que sao requisitos fundamen-
tais para compreender esse novo modelo de comunidade em relagao aos
agentes morais: 1) Racionalidade pritica e independentes. O novo modelo
de comunidade necessita de agentes morais que raciocinem conforme
o bem da comunidade, isto é, que possuam uma racionalidade pratica
capaz de deliberar sobre as coisas cotidianas, em constante didlogo com
o0s outros, pois nao se pode prosperar sem o confronto de ideias; 2) Justa
generosidade. Além de educar os desejos se faz necessario que esse agente
moral cultive as disposi¢Oes para as relagdes afetuosas para com os ou-
tros. E a virtude para a justa generosidade, cuja prética reciproca capaci-
ta pela vivéncia os integrantes da comunidade a se voltarem com maior
atencdo uns para os outros, sobretudo para os individuos com alguma
dificuldade, como ¢ o caso dos doentes ou pessoas com deficiéncia. A
justa generosidade perfaz a¢des comunitdrias nas quais se incorporam
afetos. Ela também é incondicional, no sentido de que cada membro
da comunidade se importa com o outro, mesmo sendo um estranho. 3)
Deliberacio comunitdria. A deliberacao racional envolve a comunidade,
prevendo a participagao de todos os seus membros, que podem propor e
fazer objecdes (MACINTYRE, 2001b). Na visao do filésofo escocés uma
comunidade pautada pela virtude da justa generosidade e pelo racioci-
nio pratico independente s se concretiza se houver uma pratica comu-
nitdria partilhada.

Mi intencidn es imaginar una sociedad politica que parta del
hecho de que la discapacidad y la dependencia es algo que
todos los individuos experimentan en algtin momento de su

% Para poder incorporar as relagoes de reciprocidade por meio das quais é possivel alcancar os
bens individuais e os bens comuns, uma outra ordem politica e social deve cumprir trés con-
dicoes: Primeiro, deve ser expressao das decisdes politicas de racionalidades independentes,
naqueles assuntos em que é importante que os membros de uma comunidade cheguem a uma
mesma maneira de pensar mediante a deliberacao racional compartilhada. Todos os membros
de uma comunidade que tenham propostas, objecoes e argumentos com que contribuir com
ela deverdo ter acesso as formas institucionalizadas de deliberacéo; e os procedimentos para
tomar decisoes deverao ser aceitaveis para todos, de maneira que tanto as deliberacdées quanto
as decisoes possam ser reconhecidas como obra de um conjunto (MACINTYRE, 2001b, p. 153,
traducao nossa).
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vida y de manera impredecible, por lo que el interés de que
las necessidades que padecen las personas discapacitadas
sean adecuadamente expresadas y atendidas no es un interés
particular, li6 es el interés de un grupo particular de individuos
concretos y no de otros, sino que es el interés de la sociedad
politica entera y esencial en su concepto del bien comun.
(MACINTYRE, 2001b, p. 154)*".

Somente dessa forma as relagoes de reciprocidade regida pelas vir-
tudes podem funcionar no interior de uma comunidade. Tais caracteris-
ticas podem servir como parametros para pensar uma educagao contex-
tualizada.

3. Uma proposta alternativa de educacao contextualizada com funda-
mentos na Filosofia de MacIntyre

Ao constatar a desordem moral como consequéncia do projeto
iluminista-liberal, MacIntyre apresenta uma proposta alternativa para
a reorganizacao da sociedade, cujos fundamentos foram abordados ao
longo do texto. Partindo dos pressupostos apontados foi possivel pensar
numa concepgao educativa, mesmo que ainda incipiente, alicer¢ada nos
principios filoséficos comunitaristas e com o objetivo (nesta se¢ao) de
estabelecer os caminhos que, paulatinamente, efetivem a educagao dos
individuos de acordo com uma concepgao de bem comum, em que os
agentes morais exergam o protagonismo em relacdo ao bem comum e
ao compartilhamento das experiéncias sociais. A pesquisa de mestrado
que ora esta sendo desenvolvida no PROF-FILO/UFT ainda carece de
delineamento, no que tange a intervengao, cabendo salientar que esta no
inicio e que estamos ainda realizando os estudos necessarios para pen-
sar num modelo educativo para o Ensino de Filosofia contextualizado
com a pratica.

7 Minha intencdo é imaginar uma sociedade que parta do fato de que a incapacidade e a de-
pendéncia é algo que todos os individuos experimentam em algum momento de sua vida e de
maneira imprescindivel, pelo que o interesse de que as necessidades que padecem as pessoas
incapacitadas sejam adequadamente expressadas e atendidas nao é um interesse particular,
é o interesse de um grupo particular de individuos concretos e nao de outros, senao que é o
interesse da sociedade politica inteira e essencial em seu conceito de bem comum (MACINTYRE,
2001b, p. 154, traducao nossa).
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No Brasil, o dilema apontado por MacIntyre em relagao ao proje-
to iluminista-liberal fica evidente nas questdes de reconhecimento pelo
poder publico e pelas institui¢des sociais da pluralidade sociocultural,
inclusive na educagao preconizada pela nova Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), cuja proposta é a homogeneizacao conforme os
pressupostos da igualdade formal. Contudo, a questao emergente é
como fazer com que as demandas socioculturais sejam incluidas no
processo democratico nao somente no que tange a decisao, mas, fun-
damentalmente, pela participagado, elaboragao e distribui¢ao de recur-
sos de acordo com as suas singularidades (SOARES, 2012). No caso
das comunidades tradicionais do estado do Tocantins, indigenas e qui-
lombolas, que tém forte influéncia na cultura regional, como incluir as
suas demandas por reconhecimento, tanto das singularidades quanto
por titulagdo e demarcacao das terras a que tém direito garantido pela
Constituicao Federal de 1988? As respostas perpassam pelo equaciona-
mento de uma educagao que considere as singularidades sociocultu-
rais e esteja voltada para a formagao humana com foco na participagao
politica dos diferentes grupos sociais e estimulo a reivindica¢ao, em
consonancia com a ideia de comunidade pensada por Maclntyre. Evi-
dentemente, o choque entre o principio de igualdade formal, que pri-
ma pelo direito do individuo, e as reivindica¢des por reconhecimen-
to de grupos socioculturais, enquanto comunidades politicas, aponta
para um cendrio de disputa entre a concepgao liberal e a comunitarista
(SOARES, 2012).

A ética liberal é deontoldgica™ e se pauta na justica como principio
de racionalidade na organizacao da vida publica, propondo critérios ra-
cionais e objetivos para o julgamento de questdes morais e orientacao das
agOes, apontando para uma concepgao de bem que serve aos interesses in-
dividuais. Enquanto a ética comunitarista segue o modelo teleoldgico que
se pauta na virtude presente na tradi¢ao e na comunidade. As virtudes
capacitam o ser humano a alcangar o seu felos ou fim. Assim, o fim tultimo

¢ Com o advento do iluminismo, o justo, que possui uma natureza deontoldgica, foi sobreposto
ao virtuoso (como um bem deduzido da presenca divina), retirando da ética todo o contetudo
existencial e subjetivo e, por conseguinte, negando o homem como possuidor de uma esséncia
teleoldgica. Para os liberais, o fundamento da existéncia humana é a liberdade. Entretanto,
Macintyre (2001a) observa que o homem é dotado de uma cultura, cuja tradicao retoma o pen-
samento aristotélico. Este homem possui uma esséncia teleologica e esta em constante processo
de atualizacao, entendimento negado pelos pressupostos liberais.
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da vida comunitaria é o bem comum e a felicidade. Esses pressupostos
tém origem na teleologia aristotélica, cujo fulcro esta na vida comunitaria,
como também os resquicios da tradi¢ao fazem parte da vida cotidiana
das pessoas e expressam uma moralidade que ndo pode ser desprezada.
Concordando ou nao com tal postura tedrica aqui exposta, vale ressaltar
que a expressao da comunidade estd presente nas escolas brasileiras, em
cada crianca e adolescente que traz consigo muitas narrativas de vida que
podem ser importantes para o ato de educar conforme o contexto. Assim,
em que medida o Ensino de Filosofia pode contribuir com tal perspecti-
va? A pergunta nao pode ser respondida agora, porque a pesquisa esta
no inicio, mas é evidente que se pode construir uma proposta critica de
formagao humana.

De acordo com Fontenele (2010), a proposta de uma educagao ma-
cintyreana pode evidenciar a importancia de fundamentar o comporta-
mento humano nos valores éticos-morais, pautando-se na vivéncia das
virtudes compartilhadas, de forma que os agentes morais tenham uma
autonomia ética compativel com as suas proprias narrativas, pensando
por si mesmo, mas com foco na comunidade. A educagado, na perspectiva
do pensador escocés, deve levar o individuo a ter uma postura critica
diante de si e da realidade que o circunda, tornando-se capaz de ler, en-
tender e questionar a ordem social e econdmica, tendo condi¢des de per-
ceber quais os bens que estao em jogo nas praticas que almeja executar.
Fontenele ainda evidencia que ensinar nao é praticar, mas desenvolver
um conjunto de habilidades em consonancia com a pratica, que sé pode
ser compreendida dentro de uma tradicdo e em face das decisdes coleti-
vas tomadas cotidianamente.

E preciso ensinar nao sé o que é preciso aprender dentro de
uma disciplina em particular, ndo sé o que seria necessario
para um especialista saber, mas o que sera importante para
tomar decisoes individuais e coletivas, o que seria apropriado
para que este individuo possa se desenvolver e progredir.
O que for ensinado tem que ser ensinado dentro de um
processo, no qual, este sujeito entenda, que o contetido
apresentado esta diariamente na sua vida (FONTENELE,
2010, p. 57-58).
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O fato é que um individuo que esteja inserido numa proposta edu-
cativa como a de MacIntyre poderia ser visto como alguém que possui
um raciocinio pratico e independente e, para chegar nesse nivel, é pre-
ciso ser educado a partir do modelo comunitario. E um processo arduo
que precisa ter inicio na infancia e se desenvolver gradualmente até con-
ferir a autonomia moral desejada, distanciando o individuo de seus de-
sejos mais imediatos, aqueles desejos frutos dos precondicionamentos
sociais do capitalismo, por exemplo, que forma o individualismo. Essa
educagao pode ter como base a virtude para reforgar a formagao huma-
na capaz de deliberar politicamente e favorecer o bem comum. Dessa
forma, o raciocinador pratico e independente pode ser descrito como
aquele que sabe agir a luz do bem comum e em prol da comunidade,
que aprendeu a cooperar com a formagdo e a manutengao das relagdes
sociais. Em ultima instancia, que foi educado para a vida publica.

Consideragoes Finais

Alasdair MacIntyre se tornou um representante respeitavel do pen-
samento comunitarista contemporaneo. Constata-se que para ele o fra-
casso do sistema liberal teve inicio quando a modernidade abandonou as
justificativas teleoldgicas que davam validade para as praticas morais e
passou a justifica-las a partir de principios universais. A perspectiva libe-
ral culminou no emotivismo, que instrumentaliza a moral, contribuindo
com a dissolugao dos valores comunitarios e, no revés, no refor¢o ao in-
dividualismo.

Na busca por encontrar uma alternativa para o problema, Macln-
tyre trouxe a tona o conceito de tradi¢cao e de comunidade, com a con-
vicgdo de que neles existe racionalidade, isto é, que as narrativas de vida
confirmam a historia com os resquicios da tradi¢ao, constituindo-se numa
forma bem-sucedida de Pesquisa Racional, ja que é capaz de oferecer res-
postas e justificativas no enfrentamento de questoes emergentes e polémi-
cas. Outra proposta refere-se ao resgate da vida em comunidade, pois é
nesse espago que se torna possivel que os agentes morais sejam educados
e levados a refletir de forma independente, tendo em vista o bem comum;
também ¢é no relacionamento com o outro, num ambiente comunitario,
que se formam as condig¢des para colocar em pratica a virtude e compar-
tilhar os valores.
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A educagao numa perspectiva macintyreana deve ser considera-
da como possibilidade e estamos realizando a pesquisa de mestrado
procurando responder a esta demanda, com a intencdo de criar condi-
¢Oes de instaurar modelos educativos com pressupostos comunitarios,
considerando a inconsisténcia do modelo liberal universalizado em va-
lorizar os resquicios da tradigao e as narrativas de vida no processo de
ensino e aprendizagem. A pesquisa ainda esta no inicio e se delineia a
partir dos debates propostos ao longo deste capitulo, sem esquecer que
vivenciamos um periodo tenebroso da histéria humana devido a crise
sanitaria causada pela pandemia da Covid-19 que, hoje — 20/06/2021,
atingiu a marca de 500 mil pessoas mortas no Brasil. Por enquanto,
cabe salientar que a pesquisa pratica a ser realizada no mestrado vem
sofrendo os impactos negativos, pois nao € possivel coletar dados em
sala de aula com as escolas fechadas. E mesmo que as aulas voltem,
sabemos das dificuldades que enfrentaremos com a defasagem no pro-
cesso de ensino e aprendizagem que os alunos vao trazer de volta a
escola. Portanto, nao temos como apresentar os pormenores de uma
educagao com parametros comunitdrios, mas sabemos da importancia
de uma proposta assim para o Brasil, um pais com tanta diversidade e
grupos socioculturais em luta por reconhecimento de suas singulari-
dades, como € o caso das comunidades tradicionais - indigenas e qui-
lombolas -, que trazem as suas demandas para as escolas tocantinenses,
por exemplo. Precisamos de uma educacao que dialogue e valorize a
diversidade. O Ensino de Filosofia, nesse sentido, pode contribuir para
trazer a tona alguns aspectos historicos do pensamento filoséfico con-
textualizado, apresentando os seus pressupostos e principios voltados
para a formac¢ao humana como foco nos aspectos politicos, isto é, de
formacao para a vida publica.

Evidentemente, a fragilidade de uma proposta macintyreana tam-
bém precisa ser explicitada. Embora seja animadora a perspectiva, pois
falta uma sistematizagdo dos pressupostos para a educagao e reflexoes
aprofundadas sobre a tematica. A despeito disso, o fato de os argumen-
tos do filésofo apontarem as fragilidades do sistema liberal e indicarem
os caminhos alternativos, permite-nos afirmar que a critica esbogada por
ele ao liberalismo é muito pertinente. Ele utilizada principios histdricos,
filosdficos e antropologicos para demostrar sistematicamente as falhas de
tal projeto.
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FILOSOFIA CRITICA: DA PALAVRA AO MARTELO
E DO MARTELO AO TACAPE

Filipe Ceppas™

“Na critica, ndo se trata de justificar, mas de sentir de outro modo:
uma outra sensibilidade” (Gilles Deleuze)

O poder da palavra

Critica é o poder discriminatorio do Idgos, do verbo, da palavra; po-
der de escolha, de analise, de ajuizamento. Embora cada um desses termos
carregue um sem numero de determinagdes complexas, de historias, de te-
orias (por exemplo, o l6gos em Platdo, a teoria do juizo de Kant), podemos
comecar identificando o exercicio da critica com o exercicio de um ajui-
zamento do tipo “melhor isso do que aquilo”. Critica é, portanto, valora-
¢ao. Essa valoragao, por sua vez, consiste numa decisdo. Isto é, seguir uma
escolha pré-determinada, sem reconsiderar ou reafirmar essa escolha, nao
seria um gesto critico. Ser critico €, portanto, como reza a tradi¢ao, pensar
sem a tutela de outro, sair da minoridade. Neste sentido, ser critico seria o
mesmo que emancipar-se, seria nos reconhecermos como “seres de razao
e de discurso”, que podem opor “razao a razao” e “construir agdes como
demonstragdes”, tal como nos indica Ranciere (2003, p. 90).

Mas ser critico, no limite, seria também pensar nas coisas como se fosse
pela primeira vez. Critica, neste sentido, é quase sindnimo de ajuizar: € pen-
sar sobre um particular livre de uma regra universal, ou como se ele estives-
se livre desta regra; é pensar sobre uma regra universal que nao sabemos
se se aplica ou ndo a certos particulares, ou como se ndo o soubéssemos.
Este “como se” é importante, pois tanto se pode afirmar criticamente um
determinado estado de coisas ja dado pela tradigao, como se pode negar
qualquer coisa dogmaticamente, sem submeter o que é negado a uma verda-
deira escolha. Ajuizar criticamente sobre alguma coisa seria pensar sobre/
experienciar essa coisa como se o fizéssemos pela primeira vez, como se ti-
véssemos que aprender a fazer isso sem a tutela de outrem, sem o conforto
de uma decisao prévia, de um caminho pré-estabelecido — e se dizemos
isso é porque acreditamos que esta ndo é uma atitude comum, que, ao con-

» Professor da UFRJ e do Prof-Filo
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trario, a tendéncia mais forte e usual € a de seguir uma opinido alheia, mes-
mo quando acreditamos que estamos seguindo a “nossa propria opiniao”.

Para ajudar a pensar nessa espécie de inocéncia, de frescor ou de
indecisdao implicada em nossa defini¢ao de critica, podemos nos servir
da famosa defini¢ao heideggeriana de verdade como alétheia. Trata-se do
contraste entre a idéia de verdade como desvelamento e a verdade como
orthétes, ou correcao/ortodoxia do olhar. Alternativamente, essa inocéncia
vem também de Nietzsche. Como diz Deleuze, a critica pressupoe valo-
res, mas os valores pressupdem, também e mais profundamente, avalia-
¢des, um modo de existéncia, que é sempre uma relacao de forca, uma
apreciagao, uma determinada experiéncia do mundo.

A critica também “implica o sujeito” na medida em que, nela, é pre-
ciso sempre se arriscar na articulagao de géneros discursivos diferentes.
Ser critico € afirmar o que conta ou o que ndao conta ndo somente em meio
aos particulares em disputa, mas sobretudo em meio a decisao sobre os
critérios, as regras que decidem, coletivamente, qual desses particulares
seriam os “melhores”, os “mais adequados” para determinados fins. Essa
afirmagao envolve a articulagao de géneros discursivos diferentes porque
nela entram em conta, inexoravelmente, juizos de gosto, exortagoes, des-
cricdes, tradi¢oes e tudo o mais.

A critica é um exercicio de posicionamento politico. Ela s6 ¢ “viva”
na medida em que se trata de escolher quais particulares e quais regras
contam em meio a outras pessoas, em meio a decisoes que nos afetam coletiva-
mente. E o que chamamos de “politico”, aqui, pode nos levar a muitos ma-
lentendidos, porque a politica também costuma ser pensada em termos
da orthétes, da ortodoxia. Tanto de uma perspectiva sofistica (convencer o
outro do que me convém), quanto de uma perspectiva platonico-aristoté-
lica (procurar o que é o melhor para todos), pensa-se quase sempre a poli-
tica em termos da busca do consenso e nao como exercicio do dissenso. A
dimensao politica da critica como exercicio do dissenso ¢ um dos maiores
desafios do pensamento critico. Ela nos faz retornar ao primeiro aspecto:
nao ha caminho pré-determinado, todo caminho, toda predicagao, exorta-
¢ao, descrigao, etc, deve poder ser reavaliada radicalmente.

Isso nos forca a considerar o tempo da critica. O pensamento critico
deve dispor de todo o tempo necessario. Embora a critica envolva decisao,
escolha, essa decisao ou escolha aproxima-se e afasta-se continuamente
daquela decisdao que nos exige a pressao da agao ou do embate politico.
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Isto é, a dimensao politica do pensamento critico estd sempre em tensao
com a pressa ou a urgéncia das agoes politicas.

Por fim, o pensamento critico explora o possivel, isto €, ele mobiliza
conjuntamente dois pares de oposi¢ao: palavra e agdo / o fora e o dentro.
O que ¢ determinante para a critica é a possibilidade de modificar um
estado de coisas. Ele tem a ver com o poder performativo da linguagem
e, inversamente, com efeitos narrativos das acdes. E por isso que o pensa-
mento critico ndo € nunca a aplicacdo de uma férmula, como a do falsia-
cionismo popperiano, por exemplo. O essencial da atitude critica se da na
descoberta e nao na justificacao. A decisao sobre o que vale ou o que nao
vale pode, sem duvida, se beneficiar de critérios institucionais, metodo-
logicos, cientificos, isto é, de uma avaliagao a posteriori. Mas a adogdo e o
peso desses critérios para modificar um estado de coisas serd sempre uma
questado indecidivel ou uma agao politica radical. A atitude critica comega
pela decisao sobre quem pode ou nao decidir sobre os critérios a serem
adotados, e como tal decisao sera tomada.

Criticidade e educacao

Muitos discursos educacionais se baseiam numa concepgao proble-
matica de criticidade, que prega a autonomia sem exercita-la. A essa con-
cepgao educativa, Ranciere chamou de “embrutecedora”. Ao contrario da
concepgao que procuramos esbogar acima, uma educagao embrutecedora
afirma que apenas a instrucao, e uma instrugao realizada sobre a tutela
de um mestre, poderia viabilizar a adogdo de uma postura critica. Para
esta perspectiva embrutecedora, seria sempre preciso alguém para dizer
quais as condicdes e as ferramentas adequadas para que outro alguém se
assuma como um “ser de palavra”, i.¢, alguém capaz de ajuizar, no senti-
do que indicamos acima: de valorar um particular segundo uma regra ou
avaliar uma regra dados certos particulares. Na filosofia, tal capacidade
de ajuizamento costuma ser descrita, nessa perspectiva embrutecedora,
como “saida do senso comum”.

Que a leitura e a escrita, a escolarizagdo ou o acesso a cultura letrada
seriam pré-condigao para a adogao de uma postura critica, e que o con-
trario disso seria permanecer preso a um senso comum acritico, é a pres-
suposigao fundamental de uma perspectiva pedagdgica embrutecedora.
E certo que nosso pensamento e nossa sensibilidade podem e devem nos
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tornar mais aptos ao exercicio do ajuizamento quanto mais entramos em
contato com a pluralidade e a complexidade cultural que designamos
como a tradigao cultural do Ocidente. Porém, podemos dizer também que
a identificagdo da falta de instrugdo como principal obstdculo para o surgimento
de um coletivo de enunciagdo e pratica politica livre de qualquer tutela é ela mes-
ma este obstdculo. Isto significa que o decisivo no ajuizamento critico nao é
nem a quantidade de informagao que se tem sobre algo, nem habilidades
e competéncias especificas. Tudo isso serd sempre desigual e insuficien-
te, ainda que necessario. O decisivo para o ajuizamento critico estaria,
antes, naqueles aspectos indicados acima: a inocéncia, uma disponibili-
dade para pensar como se fosse pela primeira vez; uma recusa das hierar-
quias; a disponibilidade para transitar em diferentes géneros discursivos;
o interesse pelo dissenso, que é uma sensibilidade frente as razdes e aos
interesses dos outros. Parece evidente, portanto, que a instrug¢ao e/ou o
conhecimento estad longe de ser uma garantia para uma postura critica.

A armadilha da criticidade, na tradigao do pensamento ocidental,
esta no fato de que sua conquista esteve, desde Platao até a modernidade,
referida quase sempre a uma “autonomia” subsumida a concepg¢des iden-
titdrias e hierarquicas de conhecimento e a dominacao social, com base no
poder de quem sabe e tem legitimidade para decidir sobre aqueles que nao
sabem e nao tém legitimidade para decidir. E o que Nietzsche descreve
como a mera transposicao de uma concepgao religiosa do mundo para o
mundo das idéias, do Eu, do Espirito: a verdade encontra-se num ente que
é causa sui, uma fantasia projetada como causa de tudo o mais. E, o que é de-
cisivo, nem todos sdo capazes e se interessam por saber sobre isso, apenas
0s sabios, os filosofos, os sacerdotes. Dai advém nossas idéias de justica, de
finalidade da vida, felicidade, etc. E por isso a vida vai se tornando cada vez
mais injusta, sem sentido, infeliz, alheia. Ou, segundo a formulagao da “dia-
lética do esclarecimento” de Adorno e Horkheimer: a civilizagao ocidental,
apesar de procurar, desde os seus primddios, entender-se sob o signo da
justica e da igualdade, parece aprofundar cada vez mais a injustiga e a desi-
gualdade, a despeito de todo o seu progresso aparente.

O martelo

Nietzsche é, sem duvida, um autor incontornavel para tentar esca-
par dessa armadilha da criticidade, para tentar compreendé-la, critica-la,
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supera-la. Como diz Deleuze: “...a filosofia dos valores, tal como [Nietzs-
che] a instaura e a concebe, é a verdadeira realizacao da critica, a inica
maneira de realizar a critica total, isto é, de fazer a filosofia a ‘martela-
das’.” (DELEUZE, 1999)

A questao que apresentamos, inicialmente, é a de que nado basta
propor uma perspectiva mais igualitaria de interagao (por exemplo, na
escola, entre aluno e professor) para propiciar a adocao de uma postura
critica que escape a armadilha da reproducao das injusticas e das desi-
gualdades. Para escapar desta armadilha, parece ser preciso descons-
truir certos modos de pensar a realidade, a linguagem, o ser humano, a
natureza. O que significa dizer que essa desconstrugao deve ser feita “a
marteladas”?

Em O crepiisculo dos idolos, ou como filosofar com o martelo, Nietzsche
apresenta “trés tarefas em virtude das quais se precisa de educadores.
Tem-se de aprender a ver, tem-se de aprender a pensar, tem-se de aprender
a falar e escrever”:

Aprender a ver: acostumar os olhos a quietude, a paciéncia, a
aguardar atentamente as coisas; protelar os juizos, aprender
a circundar e envolver o caso singular por todos os lados.
Esta é a primeira preparagao para a espiritualidade: ndo reagir
imediatamente a um estimulo, mas saber acolher os instintos
que entravam e isolam. Aprender a ver, assim como eu o
entendo, é quase isso que o modo de falar ndo-filosofico chama
de a vontade forte: o essencial nisso é precisamente o fato de
poder ndo “querer”, de poder suspender a decisdo. Toda acao sem
espiritualidade, bem como toda vulgaridade repousa sobre a
incapacidade de sustentar uma oposicdo a um estimulo - o
“precisa-se reagir” segue-se a cada impulso.

Aprender a pensar: (...) ndo ha agora a mais remota lembranga de
que é necessario ao pensamento uma técnica, um plano de
estudo, uma vontade de dominio - de que o pensar deve ser
aprendido, como o dancar é aprendido, como um tipo de
danga...

- Que é preciso aprender a escrever? - Mas neste ponto eu me tornaria
plenamente um enigma para os leitores alemaes... (NIETZSCHE,
2006)
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Salta aos olhos, nessa passagem, o carater sensivel do aprendi-
zado do pensamento: “o pensar deve ser aprendido, como o dangar é
aprendido, como um tipo de danca.” Trata-se de um técnica e de um
tempo para aprender a circundar um caso singular, acolher os instintos.
Com essas ideias, Nietzsche nos apresenta a imagem de uma “filosofia
critica” que é um jogo de forgas cuja dinamica, parecida a dindmica da
danga, aproxima-se do retrato que buscamos tragar acima: um jogo que
se d4 na dificuldade da escolha, na auséncia de regra pré-determinada,
no saber conter e soltar os impulsos, “como se” a decisdao fosse sempre a
primeira, perigosa, tal como o movimento do dangarino, (re)descoberto
a cada vez.

Claro, esse aprendizado em Nietzsche € insepardvel de uma criti-
ca feroz, uma denuncia destruidora do fundamento moral, monoteista
e egodico de toda a metafisica ocidental; um aprendizado de se pensar en-
quanto totalidade e “contra Deus”:

O homem ndo é a conseqiiéncia de uma intencdo propria,
de uma vontade, de uma finalidade. Com ele ndo é feita a
tentativa de alcancar um “ideal de homem” ou um “ideal de
felicidade” ou um “ideal de moralidade”. - E absurdo querer
fazer rolar sua existéncia em dire¢ao a uma finalidade qualquer.
Nos inventamos o conceito de “finalidade”: na realidade
falta a finalidade... E-se necessariamente, se é um pedago de
fatalidade, se pertence ao todo, se estd no todo. Nao ha nada que
possa julgar, medir, comparar, condenar nosso ser, pois isso
significaria julgar, medir, comparar, condenar o todo... Mas nio
hd nada fora do todo! Que ninguém mais seja responsavel, que o
modo de ser nao possa ser reconduzido a uma causa prima, que
o mundo nao seja uma unidade nem enquanto mundo sensivel,
nem enquanto “espirito”: sé isso é a grande libertagdo. - Com isso
a inocéncia do vir-a-ser é restabelecida... O conceito de “Deus”
foi até aqui a maior objecdo contra a existéncia... Nos negamos
Deus, negamos a responsabilidade em Deus: somente com isso
redimimos o mundo. (NIETZSCHE, 2006)

Essa “inocéncia do vir-a-ser”, a morte de Deus e a negacao da fi-
nalidade e dos idolos, tudo isso pode ser pensado em continuidade com
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a ingenuidade e a recusa das hierarquias que associamos, no inicio des-
te texto, ao ajuizamento critico. Essa associagao, obviamente, nao parece
nada inocente. Mas a inocéncia, como diz Deleuze, advém do carater, por
assim dizer, nao ardiloso da critica. Ela tem a ver com nos entendermos
enquanto forgas: a critica nao se faz a partir de regras absolutas, de ver-
dades a serem reveladas, de uma finalidade pré-estabelecida. “A inocén-
cia € o jogo da existéncia, da forca e da vontade. A existéncia afirmada e
apreciada, a forca ndo separada, a vontade nao desdobrada, eis a primeira
aproximacao a inocéncia.” (DELEUZE, 1999, p. 27)

A critica enquanto martelada tem, também, um sentido mais ime-
diato, colado a ideia mesma de “martelo”, que Paulo Cesar de Souza,
tradutor de Nietzsche, esclarece: “no subtitulo, a palavra ‘martelo” deve
ser entendida como marreta, para destrogar os idolos, e também como
diapasao, para, ao tocar as estatuas dos idolos, comprovar que sdo ocos.”
Importante insistir na caracteristica do jogo de forcas, na necessidade de
pensar o proprio pensamento como movimento. Assim, contra qualquer
leitura “literal” do martelo ou de “matar Deus” (afinal, € a tradi¢ao cri-
ticada por Nietzsche que sempre construiu a argumenta¢do como uma
batalha em que se ataca e se defende, etc, e ndo como uma danga), a des-
truicdo dos idolos ndo é nenhum exercicio barbaro de negacao da historia.
Muito ao contrario!

Os senhores me perguntam o que sao todas as idiossincrasias
dos filosofos?... Por exemplo, sua falta de sentido histérico,
seu 6dio contra a representacdo mesma do vir-a-ser, seu
egipcismo. Eles acreditam que desistoricizar uma coisa, torna-
la uma sub specie aeterni, construir a partir dela uma mumia,
é uma forma de honra-la. Tudo o que os fildsofos tiveram
nas maos nos ultimos milénios foram mumias conceituais;
nada de efetivamente vital veio de suas maos. Eles matam,
eles empalham, quando adoram, esses senhores iddlatras de
conceitos. (NIETZSCHE, 2006, “A razao na filosofia” §1)

Do martelo ao tacape

E o que nos, seres tropicais, temos a ver com mumias? Por que
nds teriamos sequer a necessidade dessa critica? A resposta, dbvia, se-
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ria: do mesmo modo que importamos as mumias, os idolos, precisamos
importar a filosofia a golpes de martelo como sua critica. Pensar essa
“importacao” sob o signo da antropofagia corre o risco de reafirmar al-
guns lugares comuns. Dizer isso nao significa negar as ressonancias e
parentescos importantes entre as metaforas digestivas, utilizadas por
Nietzsche para pensar o pensamento e a cultura, em textos como Ecce
homo, e a proposta antropofaga de Oswald. A “incorporacao” das for-
¢as e virtudes do inimigo, a temporalidade propria ao cozimento e a
digestao, a caracterizagao sensivel da valoragao como paladar, etc. Mas
o quanto a aproximacao nos ajuda a pensar a partir da especificidade da
antropofagia ou, ao contrario, nos impele a “traduzir” os filosofemas, as
boutades e o ensaismo oswaldiano sob a 6tica da filosofia nietzscheana?
Colocar a possibilidade de se pensar uma (a partir de, desde uma) “filo-
sofia antropdfaga” ou uma filosofia a golpes de tacape poderia nos levar
mais longe.

Essas aproximagoes podem, quem sabe, frutificar em termos do
questionamento metafisico, em Nietzsche e na antropofagia, sobre
concepgodes de ser (dos seres), do humano, da natureza e da lingua-
gem. Como mostra a antropologia, e sobretudo o trabalho seminal
de Eduardo Viveiros de Castro (2002), desde o ponto de vista da an-
tropofagia (isto ¢, desde um ponto de vista que leva a sério nossas
herangas indigenas, guerreiras, o nosso “pensar selvagem”), os esque-
mas conceituais e lingtiisticos dos indigenas compdem uma intricada
rede que desafia radicalmente os esquemas conceituais, cientificos e
culturais que associamos, meio que genericamente, a “metafisica oci-
dental”. Uma filosofia antropdfaga — ainda em continuidade com a
concepgao de critica que comecamos a ensaiar acima —, uma filosofia
a golpes de tacape seria, em primeiro lugar, um desafio para pensar
“no desvio rotativo” em que estamos a partir de uma lingua “natural
e neoldgica”:

Somos concretistas. As idéias tomam conta, reagem,
queimam gente nas pragas publicas. Suprimamos as
idéias e as outras paralisias. Pelos roteiros. Acreditar nos
sinais, acreditar nos instrumentos e nas estrelas (Manifesto
antropdfago).
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Se podemos recusar, na esteira de Nietzsche, a identificagao do pen-
samento com qualquer tipo de “egipcismo”, ciéncia de mumificagao e de-
cifracao/tradugao de hierdglifos em ideias, podemos assumir, também,
que a mesticagem € uma condi¢do em que linguagem e pensamento se
projetam em forma hieroglifica (cinematografica, [pdsJmodernista). Ro-
teiros! A linguagem ¢é “sem fundo”. Pensamento de pura superficie, na
qual ou a partir da qual algo pode acontecer: um sintoma, um encon-
tro, uma lembranga, uma equagao, uma surpresa (“contra a cdpia, pela
invengdo e pela surpresa” - Manifesto da Poesia Pau-Brasil). Nisto Oswald
aproxima-se de Nietzsche: pensar hieroglificamente, a linguagem fora do
esquema causal, € exercitar a critica radical ao preconceito mais arraigado
da metafisica ocidental: que as pessoas, porque dizem “Eu”, fazem pu-
lular esséncias fixas e causas e todo um reino de propriedades (e todo o
reino da propriedade).

Segundo seu aparecimento, a linguagem pertence ao tempo
da forma mais rudimentar de psicologia. Inserimo-nos em
um fetichismo grosseiro quando trazemos a consciéncia os
pressupostos fundamentais da linguagem metafisica: ou, em
alemao, da razdo. Esse fetichismo vé por toda parte agentes
e acOes; ele cré na vontade enquanto causa em geral; ele cré
no “Eu”, no Eu enquanto Ser, no Eu enquanto Substancia, e
projeta essa crenga no Eu-substancia para todas as coisas. -
S6 a partir dai a consciéncia cria entdo o conceito “coisa”...
Por toda parte, o Ser € introduzido através do pensamento,
imputado como causa. Somente a partir da concepcao
do “Eu” segue, enquanto derivado, o conceito “Ser”...
(NIETZSCHE, 2006)

Uma filosofia antropofaga a golpes de tacape afirma, antes, a “trans-
formacao permanente do Tabu [o proibido, o ateismo e a felicidade anar-
quica] em totem” (“J4 tinhamos o comunismo. Ja tinhamos a lingua sur-
realista”). A filosofia antropofaga enquanto filosofia critica € a busca por
um pensamento que esteja a altura do comunismo e da alegria, enquanto
parte de nossas herancas indigenas.
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