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RESUMO

Este trabalho é contextualizado pelo @mbito da linha de pesquisa Fundamentos e Préticas
Educacionais do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do
Triangulo Mineiro — UFTM e tem como objeto de investigacdo o ensino da filosofia e o fazer
filoséfico no ensino médio. Situamos 0 nosso objeto nos entremeios da problematica filoséfica
e da questdo educacional, ou para falarmos com Deleuze e Guattari (1995), num intermezzo
que o revela como acontecimento que faz uso de ambos os saberes para se produzir. O
objetivo geral desta pesquisa € examinar em que medida os sentidos atribuidos pelos
professores de filosofia do ensino médio ao fazer filos6fico tém provocado a possibilidade de
uma pedagogia do conceito. Para tanto, apoiamos a articulacdo teoérica desta pesquisa nas
obras de Deleuze (1992, 2000, 2006, 2010) e Deleuze e Guattari (1995, 1997a, 1997b, 2005),
procurando, no entretecimento do projeto filoséfico deleuzo-guattariniano as ideias de Bianco
(2002, 2005), Gallo (1996, 2003, 2007, 2010), Gallo e Kohan (2000), Gelamo (2009),
Machado (1990, 2009) e Rezende (1990), conceber e afirmar a filosofia e 0 seu campo de
ensino no nivel médio como experiéncia de pensamento e atividade de criacao de conceitos.
Trata-se de uma pesquisa de natureza basica e do tipo qualitativa, cuja opcdo pela
incorporacdo de diferentes niveis de pesquisa e procedimentos técnicos assegurou-nos o
alcance do grau de clareza e da compreensao esperados. Nosso ponto de partida consistiu no
mapeamento das tendéncias da pesquisa académica sobre o ensino da filosofia e o fazer
filoséfico no ensino médio e, em seguida, na leitura exploratoria dos textos indicados nas
referéncias. Posteriormente, foi realizada a proposicdo de questionario escrito para sete
professores graduados em filosofia e atuantes nas escolas de ensino médio da rede publica em
Uberaba-MG. Como instrumento, langcamos mé&o do uso de roteiro misto (GIL, 2010). Por seu
lado, a leitura dos questionarios e o exercicio descritivo, de interpretacdo e inferéncia ocorreu
em face dos pressupostos da analise de conteddo (BARDIN, 2010). Para tanto, fizemos a
opcdo pela técnica da analise temadtica, tendo em conta a articulagdo dos resultados
produzidos com os referenciais tedricos. Cumpre destacar que a analise e a interpretacdo dos
sentidos atribuidos pelos professores de filosofia do ensino médio ao fazer filoséfico
evidenciaram um cenario de complexidade: se de um lado os limites impostos pelos diferentes
aspectos burocréaticos do sistema de ensino e a desvalorizacdo da filosofia como disciplina do
pensamento expBem a fragilidade do fazer filos6fico no ensino médio; por outro lado, os
aspectos multireferenciais que se circunstanciam entre a filosofia e 0 seu ensino exprimem a
forca vital para a criacdo de espacos diferenciais que enunciem a natureza afetivo-expressiva
do fazer filosofico e revelem o carater criativo da filosofia como exercicio do novo que se
produz no pensamento.

Palavras-chave: Ensino da Filosofia. Ensino Médio. Deleuze-Guattari. Experiéncia de
pensamento. Criacdo de conceitos.



RESUMEN

Este trabajo es contextualizado por el ambito de la linea de investigacion Fundamentos y
Préacticas Educacionales del Programa de Postgrado en Educacion de la Universidade Federal
do Triangulo Mineiro — UFTM vy tiene por objetivo de investigacion la ensefianza de la
filosofia y el quehacer filosofico de la ensefianza mediana. Situamos nuestro objetivo en los
entremedios de la problematica filoséfica y de la cuestion educacional, o para que hablemos
con Deleuze y Guattari (1995), en un interludio que lo revela como acontecimiento que hace
uso de ambos los saberes para reproducirse. El objetivo general de esta investigacion es
examinar en qué medida los sentidos atribuidos por los profesores de filosofia de la
ensefianza mediana al quehacer filoséfico ha provocado la posibilidad de una pedagogia del
concepto. Para ello apoyamos la articulacion tedrica de esta investigacion en las obras de
Deleuze (1992, 2000, 2006, 2010) y Deleuze y Guattari (1995, 1997a, 1997b, 2005),
buscando en el entretejimiento del proyecto filoséfico deleuzo-guattariniano a las ideas de
Bianco (2002, 2005), Gallo (1996, 2003, 2007, 2010), Gallo y Kohan (2000), Gelamo (2009),
Machado (1990, 2009) y Rezende (1990),concebir y afirmar la filosofia y su campo de
ensefianza en el nivel medio como experiencia de pensamiento y actividad de creacion de
conceptos. Se trata de una investigacion de naturaleza bésica y cualitativa, cuya opcion por la
incorporacion de diferentes niveles de investigaciony procedimientos técnicos nos asegurd el
alcance del grado de clareza y de comprension esperados. Nuestro punto de partida consistid
en el mapeo de las tendencias de la investigacion académica sobre la ensefianza de la filosofia
y el quehacer filosofico en la ensefianza mediana y, enseguida en la lectura exploratoria de los
textos indicados en las referencias. Posteriormente fue realizada la proposicién de
cuestionario escrito para siete profesores graduados en filosofia que acttan en las escuelas de
ensefianza mediana en la red pablica en Uberaba-MG. Como instrumento utilizamos un guion
mixto (GIL, 2010). Por su parte la lectura de los cuestionarios y el ejercicio descriptivo de
interpretacion e inferencia ocurrieron a la luz de los presupuestos del analisis de contenido
(BARDIN, 2010). Para ello hicimos la opcidn por la técnica de analisis tematica, teniendo en
cuenta la articulacion de los resultados producidos con los referenciales tedricos. Destacamos
que el analisis y la interpretacion de los sentidos atribuidos por los profesores de filosofia de
la ensefianza mediana al quehacer filoséfico evidenciaron un escenario de complejidad: si por
una parte los limites impuestos por los diferentes aspectos burocraticos del sistema de
ensefianza y la desvaloracion de la filosofia como disciplina del pensamiento exponen la
fragilidad del quehacer filoséfico en la ensefianza mediana; por otra parte, los aspectos
multirreferenciales que se circunstancian entre la filosofia y su ensefianza experimentan la
fuerza vital para la creacion de espacios diferenciales que enuncien la naturaleza afectivo-
expresiva del quehacer filosofico y revelan el caracter creativo de la filosofia como ejercicio
del nuevo que se reproduce en el pensamiento.

Palabras-clave: Enseflanza de la Filosofia. Ensefianza Mediana. Deleuze-Guattari.
Experiencia de pensamiento. Creacion de conceptos.
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INTRODUCAO

Mas j& que se ha de escrever, que a0 menos ndo se
esmaguem com palavras as entrelinhas. O melhor ainda
ndo foi escrito. O melhor esta nas entrelinhas.

Clarice Lispector

Cada pensamento, com o seu conteddo, é um ato de singular responsabilidade que
compde a vida singular inteira como experiéncia do viver-agir. Essa tese ndo € nossa, mas do
linguista russo Mikhail Bakhtin, expressa na obra Para uma filosofia do ato, cujos escritos
datados entre os anos de 1919 e 1921, relevam, no centro de seu envolvimento com o discurso
filoséfico, toda a urgéncia do pensamento como luta e ato de criacdo. Embora Bakhtin nédo
conste no aporte tedrico que sustenta esta pesquisa, sua escolha como ponto de partida para a
escrita deste texto se justifica porque corroboramos que escrever seja isto: a existencializagéo
das memorias e suas narrativas, das experiéncias estéticas e de aprendizagens; um ato
intencional e complexo, marcado por inimeros desdobramentos e permeado de desejo e
singularidade. Por isso, ajuizamos este texto como o resultado de inquietacbes que nos tém
atravessado o pensamento como uma experiéncia que se constitui a medida que interrogamos
o fazer filosofico no ensino médio como possibilidade de uma “pedagogia do conceito”.

A experiéncia de pensamento a que nos referimos ndo assinala a formulacdo de
enunciados criticos elaborados a rigor dos processos de investigacdo, nem, tampouco, ao
esforco de teorizacdo depreendido nos canones da producdo cientifica. Trata-se, antes, para
falarmos com Nietzsche (2005, 2008) e Deleuze (2006), de um pensamento que se
presentifica como vontade de poténcia e movimento, engendrados no proprio ato de pensar. E,
portanto, uma experiéncia prefixada na possibilidade daquilo que ainda ndo se constituiu:
pensamento-devir. Segundo Deleuze e Guattari (1997a, p. 50), “todo o pensamento é um
devir, um duplo devir, em vez de ser o atributo de um Sujeito e a representagdo de um Todo”.

Nesse sentido, o texto desta dissertacdo é pensamento em devir, inacabado,
insuficiente e postulante de inGmeros outros desdobramentos e quiasmas. E, por isso, um
texto em entremeios, redigido de forma sintagmatica: é sempre “e... e... e...” (DELEUZE;
GUATTARI, 1995, p. 37), trazendo a tona rizomas entretecidos na aproximacao dos campos
epistemoldgicos da filosofia e da educacdo. E, também, a experiéncia de um pensamento
ndmade, cuja auséncia de imagens e tracados especificos nos tém permitido pluralizar a

filosofia, seu ensino e o fazer filoso6fico como o proprio ato de filosofar.
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O termo ndmade, utilizado por Deleuze e Guattari em Mil Platés (1997b), diz
respeito ao trajeto que distribui os homens (ou os animais) em espacos abertos e indefinidos.
Sob essa perspectiva, 0 nbmade encontra-se em um constante e intenso movimento que o faz
seguir em diferentes dire¢es. O ndbmade e 0 seu espaco sdo localizados, mas ndo delimitados.
Por isso, “a vida do ndmade ¢ intermezzo” (DELEUZE; GUATTARI, 1997b, p. 51, grifo dos
autores). A experiéncia de um pensamento némade &, portanto, aquela em que “a
variabilidade, a polivocidade das dire¢fes é um traco essencialmente de espacos lisos, do tipo
rizoma, e que modifica a sua cartografia” (DELEUZE; GUATTARI, 1997b, p. 54).

Embora saibamos que Deleuze e Guattari ndo tratem diretamente do tema da
educacdo, compreendemos que a trama de suas ideias exprime uma forca vital para pensarmos
0 que se circunstancia entre a filosofia e a educacéo; entre a filosofia, 0 seu ensino e o fazer
filoséfico. Por isso, afirmamos: este € um texto deleuzo-guattariniano. Ndo o fazemos
somente porque nos permitimos afetar pela forca e vitalidade das ideias sobre as quais nos
apoiamos, mas, porque nos identificamos com o modo com que estes filésofos transitam entre
saberes ndo filoséficos, atravessando-os e permitindo-nos o contato com o de-fora.

A relacdo da filosofia com o de-fora constitui um espaco de comunicagdo em que a
exterioridade assinala um sentido pluralista, hibrido e heterogéneo para o fazer filosofico.
Essa forma de exterioridade, segundo afirmam Deleuze e Guattari (1997b, p. 47), “situa o
pensamento num espaco liso que ele deve ocupar sem poder medi-lo, e para o qual ndo ha
método possivel, reproducéo concebivel, mas somente revezamentos, intermezzi, relances”
(grifo dos autores).

Dito isso, passamos a apresentacdo da trajetoria que justifica a problematica desta
pesquisa, fazendo-nos interlocutores deste processo como “algo que inter-essa, que esta entre
as pessoas e que, portanto, as relaciona e interliga” (ARENDT, 2008, p. 195, grifo da autora).
Por isso, inclusive, grifamos o “nds” que permeia este texto como o lugar em que as
diferentes vozes que se arranjam nessa complexa tessitura, também nos qualifica para o
exercicio intelectual que aqui propomos.

Em junho de 2008, a publicagdo da Lei 11.684 reconduziu a filosofia ao quadro
curricular do ensino médio, atribuindo-lhe o estado de componente obrigatorio em todas as
suas series. Esse evento, rompendo um hiato de quatro décadas em que o fazer filoséfico
esteve distante da educacdo bésica, expds a necessidade de reorientar de modo ainda mais
radical a pesquisa sobre a filosofia como campo de ensino no nivel médio.

Nesse cenario, as questdes reportadas aos conteudos e as metodologias do ensino da

filosofia ganharam matéria e se destacaram como objetos prioritarios de sua pesquisa. O que
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ensinar para que o jovem aluno do ensino médio se sinta seduzido pela filosofia? Ha
paradigmas a serem seguidos? O que priorizar: os contetdos da historia da filosofia ou os
diferentes problemas que tematizam o pensamento filos6fico? O ensino de filosofia esta
submetido as formas didaticas tradicionais ou existem formas préprias para o fazer filoséfico
no ensino médio?, sdo questdes que exemplificam e ensaiam uma descri¢do desses tracos da
pesquisa académica sobre a filosofia e o0 seu ensino na ultima década.

Outras questdes, contudo, tém acentuado uma relevante tendéncia nesse ambito da
pesquisa. Assim, ao indagarmos: qual o papel do professor-filésofo no ensino médio? O que
significa o filosofar como oficio do ensino, o que é o pensamento? Ou, ainda: 0 que acontece
qguando a filosofia se pde em relacdo com a nao-filosofia?, referimo-nos a questdes que se
colocam nos dominios da politica e da epistemologia e que evidenciam o fazer filoséfico ndo
sO6 como ato de resisténcia aos processos de massificagdo e exclusdo, mas também os sentidos
e as formas tedricas préoprias que caracterizam a vocacdo radical, critica e criativa da filosofia.
Com efeito, verificamos que o enfoque pedagdgico, politico, epistemologico ou das interfaces
construidas entre essas questfes, exprimem, em Ultima analise, as ressonancias de uma
pesquisa voltada antes para os sentidos da filosofia e do fazer filoséfico no ensino médio
como atencdo constante aos modos de expressao do pensamento.

Dai, entdo, a necessidade de exceder as questdes orientadas pela natureza do
curriculo para alcangar as dimensdes do fazer filoséfico como proposi¢do que justifique o
ensino da filosofia enquanto parte essencial de uma proposta formativa. Significa dizer que os
sentidos e os objetivos da filosofia no ensino médio devem convergir esforgos que afirmem
um fazer filosofico pautado numa experiéncia de pensamento capaz de negar a natureza
legisladora do proprio conhecimento, pois “[...] para além do conteddo concreto a ser
ensinado, 0 que estd em questdo €, antes, a necessidade de tornar familiar ao estudante um
certo modo de pensar” (BRASIL, 1999, p. 50).

Compreendemos que o fazer filos6fico no ensino médio deve abrir-se para duas
dimensdes fundamentais: a primeira delas, caracterizada pela demanda por sentido, se insere
nesse transcurso formativo como o entrecruzamento da busca, da admiracdo, da paixao, do
dialogo, da suspeita e da duvida; a segunda, por sua vez, assinala a extensdo da vida ética e
politica. Ambas dimensdes qualificam o campo do ensino da filosofia como horizonte para o
filosofar como experiéncia do pensamento e criacdo de conceitos. S&o deslocamentos
essenciais para “promover a transi¢do para a construcdo da capacidade de pensar por conta
prépria, de modo que o estudante consiga gradativamente dispensar mediacGes heterénimas,

construindo, ele proprio, suas mediagdes com a filosofia” (RODRIGO, 2009, p. 26).
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Ao encontro dessa perspectiva, corroboramos em Ghedin o propdésito de um fazer
filosofico estético, criativo e postulante de uma intuicdo originaria que amplie as reflexdes
sobre o saber e 0s seus sentidos. Trata-se, afirma o autor, de “langar o sujeito no horizonte de
outras buscas e agdes que lhe facultam pensar e agir para além do imobilismo politico gerado
pelas filosofias do ndo sujeito” (GHEDIN, 2009, p. 42).

Na apresentacédo da obra O que ¢ a filosofia?, Deleuze e Guattari (2005, p. 9) lancam
um profundo olhar sobre o oficio do filésofo e trazem a tona uma questdo fundamental: “o
gue é isso que fazemos sob o nome de filosofia?” (DELEUZE; GUATTARI, 2005, p. 9, grifo
nosso). Ao assumirmos com estes pensadores a dimensdo problematizadora e problematizante
do fazer filoso6fico como uma “pedagogia do conceito”, assumimos, também, que o ensino da
filosofia € um exercicio de comprometimento do professor-filosofo para com os alunos e para
com a propria filosofia. Comprometimento que se efetiva na vivéncia Unica e no inter-esse
que a sala de aula possibilita. Trata-se de olhar as multiplas subjetividades e singularidades
que ali se encontram e ser um pouco de cada uma delas, numa relacdo pedagogica, afetiva e
empatica, como sugeriu Nietzsche nas conferéncias Sobre o futuro dos nossos
estabelecimentos de ensino (1872)".

E, pois, nesse sentido, que nos apoiamos no projeto filosofico deleuzo-guattariniano
e na formulacdo tardia de uma filosofia como arte de criar conceitos para justificar a
articulacdo tedrica proposta desta pesquisa. “Criar conceitos sempre novos € o objeto da
filosofia. E porque o conceito deve ser criado que ele remete ao filésofo como aquele que o
tem em poténcia, ou que tem sua poténcia e sua competéncia” (DELEUZE, GUATTARI,
2005, p. 13). Partimos dessa postulacdo para reiterar que 0 modo como estes fildsofos
concebem o fazer filosofico nos permite pressupor o fazer filosofico no ensino médio como
atencdo permanente aos modos de expressdo de um pensamento em movimento e mobilizante
das forcas criativas do sujeito. Por isso, procuramos no entretecimento das ideias de Deleuze
(1992, 2000, 2006, 2010), Deleuze e Guattari (1995, 1997a, 1997b, 2005), Bianco (2002,
2005), Gallo (1996, 2003, 2007, 2010), Gallo e Kohan (2000), Gelamo (2009), Machado
(1990, 2009) e Rezende (1990) conceber e afirmar a filosofia e 0 seu campo de ensino como

experiéncia de pensamento e atividade de criagdo de conceitos.

! Sobre o futuro de nossos estabelecimentos de ensino, redne cinco conferéncias ministradas em 1872, quando
Nietzsche ainda era professor de filosofia classica na Basiléia, na Universidade e no Padagogium e a IlI
Intempestiva, intitulada Shopenhauer Educador, proferida em 1874. Ambos os textos pertencem ao periodo da
juventude de Nietzsche, no qual ele manifesta a sua preocupagdo com a educacgéo e a cultura, sobretudo, com a
formacdo dos jovens para uma cultura do pensamento. Nesses textos, Nietzsche discute diretamente a questéo
dos métodos, contelidos e formas da educacdo para os jovens e a relagdo pedagdgica entre professor e aluno, na
Il Intempestiva Nietzsche reforca a funcdo estratégica da filosofia na formacdo moral e intelectual dos
individuos.
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Considerando o contexto das problematicas levantadas acerca do ensino da filosofia
e do fazer filos6fico no ensino médio, destacamos como objetivo geral deste estudo examinar
em que medida os sentidos atribuidos pelos professores de filosofia do ensino médio ao fazer
filosofico tém provocado a possibilidade de uma pedagogia do conceito.

Assinalamos como objetivos especificos: (i) mapear as tendéncias em pesquisas
sobre o ensino da filosofia no ensino médio, inventariando, descrevendo e discutindo o modo
como este objeto tem sido pensado na atualidade da producdo académica brasileira; (ii)
caracterizar o movimento de elaboracdo das formas tedricas proprias ao ensino da filosofia
como experiéncia de pensamento e atividade de criagdo de conceitos; (iii) identificar a
maneira como os professores de filosofia, atuantes nas escolas de ensino médio da rede
publica estadual de Uberaba-MG, compreendem o fazer filosofico, atribuindo-lhe sentido; e
(iv) analisar o0 modo como sdo articulados os saberes filosoficos e as praticas pedagdgicas
empregadas nos desdobramentos da agdo docente dos professores pesquisados.

O itinerario da pesquisa: compreendendo o percurso em sua totalidade

Quanto a sequéncia das atividades que foram desenvolvidas, reiteramos que a
démarche investigativa que apresentaremos a seguir, obedeceu ao percurso limitado pelos
objetivos especificos tragados para esta pesquisa e a opgdo pelo sequenciamento estruturado
parte da compreensdo de que “para que um conhecimento possa ser considerado cientifico,
torna-se necessario identificar as operacfes mentais e técnicas que possibilitam a sua
verificacao” (GIL, 2010, p. 8).

Tendo em vista 0 primeiro objetivo, realizamos inicialmente o levantamento das
teses de doutorado e dissertacGes de mestrado produzidas entre os anos de 2011 e 2015, tendo
como fim o reconhecimento das tendéncias em pesquisas sobre o ensino da filosofia e o fazer
filoséfico, inventariando, descrevendo e discutindo o modo como esse objeto vem sendo
destacado na atualidade da produgdo académica. A opgdo por esse periodo da producgdo
académica se justifica pela relacdo de proximidade entre a presente pesquisa com o0
quinguénio da producao académica mais proximo do inicio de nossas investigacdes. Importa
registrar que os procedimentos metodologicos utilizados para a realizacdo desse mapeamento
encontram-se contemplados de modo pormenorizado no item 1.1.3 As tendéncias da pesquisa
académica sobre o ensino da filosofia e o fazer filoséfico no ensino médio.

Atendendo a proposta do segundo objetivo, adiantamo-nos em nos dedicar a

extensdo conceitual e de complexidade didatica e metodoldgica do objeto em questdo. Para
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tanto, realizamos acerca da teoria deleuzo-guattariniana, uma pesquisa bibliografica de caréater
exploratorio (GIL, 2010), tendo como foco a indagagéo sobre o0 movimento de elaboragéo das
formas teoricas proprias ao ensino da filosofia como experiéncia do pensamento e atividade
de criagéo de conceitos. Conforme nos apoiamos em Gil (2010, p. 50), compreendemos que
“a principal vantagem da pesquisa bibliografica reside no fato de permitir ao investigador a
cobertura de uma gama de fendbmenos muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar
diretamente”.

A producéo dos dados, conforme a enunciagéo do terceiro objetivo, ocorreu mediante
a proposicdo de questionario escrito para sete professores graduados em filosofia e atuantes
nas escolas de ensino médio da rede puablica em Uberaba-MG. Como instrumento, langcamos
méo do uso de roteiro misto (GIL, 2010), cujo procedimento de elaboracdo encontra-se
descrito no item 3.1.3 O instrumento da pesquisa.

A identificacdo dos sujeitos participantes foi realizada em face dos dados obtidos
junto a Divisao de Recursos Humanos — DIVRH, da Superintendéncia Regional de Ensino de
Uberaba-MG, ndo tendo sido utilizado como critério de nominacédo, a situagdo profissional
(efetivos ou contratados) dos mesmos. A SRE/Uberaba é o 6rgdo maximo de gestdo da
Educagdo na 392 Regional de Ensino da SEE/MG. Sua fungéo, de acordo com a Lei Delegada
n° 122, de 25 de janeiro de 2007, abarca o planejamento, a direcdo, a execucao, o controle e a
avaliacdo das acOes setoriais a cargo da SEE/MG. Por esse motivo, os dados de identificagcdo
dos sujeitos que participaram deste estudo foram obtidos junto a DIVRH.

Reiteramos que, embora tenha ocorrido a notificacdo e o esclarecimento da pesquisa
por parte dos pesquisadores junto a SRE/Uberaba, o consentimento se deu, apenas, por parte
dos professores identificados, uma vez que a pesquisa ndo realizou nenhuma forma de
intervencdo nas escolas sob a jurisprudéncia do 6rgdo citado. Coube, portanto, a cada
professor no uso de sua autonomia e gozo do esclarecimento (leitura e assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE), consentir a participacdo no estudo. Como
critérios de inclusdo dos sujeitos, foram observados os seguintes itens: (i) ser professor com
graduacdo em licenciatura plena em filosofia; (ii) atuar no ensino médio da rede publica
estadual de ensino de Uberaba-MG,; e (iii) aceitar o convite para participar da pesquisa.

A partir dai, foram construidos os perfis dos participantes da pesquisa no que diz
respeito as caracteristicas pessoais e profissionais, como: idade, instituicdo de ensino em que
concluiram a graduacdo, se possui pos-graduacdo e, em que nivel (especializacdo, mestrado,
doutorado), o tempo de atuacdo na rede estadual como professores de filosofia da educacao

basica e, por fim, se além da filosofia, os sujeitos ministram aulas de outros componentes
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curriculares. Asseguramos que todo esse processo ocorreu resguardando a privacidade e
seguranca dos participantes da pesquisa, bem como o cuidado para ndo censurar ou classificar
0S Mesmos ou o grupo ao qual pertencem.

Atendendo a proposicéo do quarto objetivo, realizamos a interpretacdo dos dados de
acordo com os pressupostos da analise de conteudo (BARDIN, 2010). Para tanto, fizemos a
opcdo pela técnica da analise tematica, tendo em conta a articulacdo dos resultados
produzidos com os referenciais tedricos. Como podemos notar, os procedimentos
metodoldgicos utilizados para a realizagdo das analises encontram-se contemplados de modo
pormenorizado no item 3.1.3 A interpretacao dos dados: a anélise de contetdo.

O presente texto se encontra estruturado em trés capitulos. O primeiro capitulo “A
filosofia ¢ seu campo de ensino: entremeios com a educagdo” se desdobra, inicialmente, pela
justificativa de duas questdes fundamentais: a primeira, no que diz respeito a opgdo por
situarmos 0 nosso objeto no intermezzo entre filosofia educacédo; a segunda, quanto ao que
significa, no contexto da investigacdo que aqui propomos, abordar de modo imanente o0 ensino
da filosofia e o fazer filoséfico. Em seguida, e, em vista da apresentacdo dos contextos em que
se inscrevem 0 nOsSsO oObjeto, apresentamos sob uma perspectiva a0 mesmo tempo
particularizada e atravessada pelas teorias que nos embasam, 0 modo como se constituiu o
problema desta pesquisa e a formulacdo da questdo-gerada. Posteriormente, realizamos o
exercicio de revisitacdo da histdria da educacdo no Brasil, a fim de expor e compreender o
movimento pendular de inser¢do e supressdo da filosofia na educacéo bésica e a forma como
os interpostos ideoldgicos que ai se destacam tém modificado a sua fisionomia.
Seguidamente, abordamos o modo como o ensino da filosofia e o fazer filoséfico vém sendo
destacados e tratados pelos pesquisadores em nivel de doutorado e mestrado, mapeando,
descrevendo e discutindo a énfase e os pressupostos tedrico-metodoldgicos utilizados para a
realizacdo das pesquisas, intentando evidenciar o lugar que o ensino da filosofia tem ocupado
na contemporaneidade da pesquisa académica brasileira.

O segundo capitulo “O ensino da filosofia: do pensamento como experiéncia a
atividade de criagdo de conceitos”, encontra-se divido em duas se¢des: “O pensamento como
experiéncia” e “O conceito e seu estatuto pedagogico”.

Com o objetivo de encontrar um caminho que nos indiciasse face a elucidacdo das
formas tedricas que assinalam o fazer filoséfico como uma experiéncia de pensamento, foi
realizada, na primeira se¢do, o exame da teoria deleuziana acerca da imagem do pensamento.
Desse modo, partindo da desconstrugédo dos pressupostos que, segundo Deleuze, constituem a

imagem da razdo classica, enfatizamos a génese do pensamento como o problema do comeco
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em filosofia, bem como os paradoxos do sentido e os significados do aprender numa
perspectiva da filosofia da diferenca e da repeticdo. Consoantes a essa perspectiva, seguimos a
esteira deleuziana do signo como sentido fundamental a hipdtese da experiéncia do
pensamento como aprendizado e, por consequéncia, caracteristica que dimensiona a primeira
forma tedrica com a qual propomos problematizar o ensino da filosofia no nivel médio:
pensar sem pressupostos.

Na segunda sec¢do, reiterados pela articulacdo das ideias de Gilles Deleuze e Félix
Guattari, propusemos, incialmente, a problematizacdo do termo “pedagogia do conceito”, a
fim de compreender as condi¢Oes de criagdo dos conceitos e 0 seu papel no processo de
construcdo da identidade da filosofia. Em seguida, destacamos as demarcacfes que
distinguem conceito e plano de imanéncia, reiterando a inscricdo de um estatuto pedagdgico
gue dimensiona a segunda forma tedrica que nos permite problematizar o ensino da filosofia e
o fazer filosofico: a criacdo de conceitos.

O terceiro capitulo “O fazer filosofico nas escolas de ensino médio da rede publica
estadual de Uberaba-MG” encontra-se dividido em duas segoes: “O percurso metodologico e
as etapas da pesquisa” ¢ “Analise de conteido: os dados da pesquisa”. Na primeira secéo, sao
apresentados os procedimentos metodoldgicos utilizados em todas as etapas de realizacdo
deste estudo: mapeamento da pesquisa académica sobre o ensino da filosofia e o fazer
filosofico no ensino médio, revisdo bibliogréafica, elaboracdo do instrumento da pesquisa,
producédo dos dados por meio de proposi¢cdo de questionario escrito, organizacdo das unidades
de sentido e a analise do conteudo. Na segunda secdo, foram analisados, a partir da
organizacdo de unidades de sentido, o conteddo produzido por meio dos questionarios
respondidos pelos professores atuantes nas escolas de ensino médio da rede publica estadual
em Uberaba-MG. Para tanto, foram enfatizados o universo dos significados, dos motivos, das
aspirac0es, das crencas, dos valores e das atitudes que situam as ac¢des filoséfico-educativas

no espaco mais profundo das relagdes humanas, pedagdgicas e didatico-metodoldgicas.
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CAPITULO I
A FILOSOFIA E O SEU CAMPO DE ENSINO: ENTREMEIOS COM A EDUCACAO

A pergunta se imp8e. Chega um momento em que ja
ndo se pode continuar evitando nem permanecer na
opinido de costume.

Immanuel Kant

Assumimos como ponto de partida para a construcao desta dissertacdo o proposito de
criar espacos gque nos permitam pensar, de modo imanente, o ensino da filosofia e o fazer
filos6fico nos entremeios da problematica filosofica e da questdo educacional. Por esse
motivo, compreendemos que seja necessario esclarecer dois importantes pontos: primeiro, por
que situamos 0 nosso objeto num entremeio, e, a partir disso, por que nos interessa
circunstancia-lo como algo que se coloca entre a filosofia e a educacdo? Depois, 0 que
significa pensa-lo de modo imanente?

A especificidade da filosofia e do seu campo de ensino nos orientam na diregdo em
que admitimos como parte fundamental deste processo (re)conhecer e discutir as formas
tedricas proprias ai engendradas sem correr o risco de reduzi-las aos fundamentos
epistemoldgicos que particularizam a filosofia e a educacdo. Por isso, ao partirmos da
intersecgdo entre a filosofia e a educacdo, situamos 0 nosso objeto num entremeio, ou, para
falarmos com Deleuze e Guattari (1995), num intermezzo que o revela como acontecimento®
que faz uso de ambos saberes para se produzir.

O termo intermezzo diz respeito aos novos espacgos de producdo que se originam da
conexao entre os pontos de um rizoma. Segundo Deleuze e Guattari (1995, p. 37), “um rizoma
ndo comega nem conclui, ele se encontra sempre no meio, entre as coisas, inter-ser,
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intermezzo. [...] o rizoma tem como tecido a conjungado ‘e... e... e...”” (grifo dos autores). O
rizoma € o espaco da variacdo, do possivel, da criacdo, dos deslocamentos que revelam o
movimento a luz de um duplo registro. De um lado, remetendo-nos a ideia de multiplicidade,
0 rizoma desconstrai as estruturas estanques e hierarquizadas do conhecimento, suprimindo 0s

aspectos do poder e da importancia e das prioridades da circulacdo, caracteristicas proprias do

2 A nogdo de acontecimento, aqui empregada, néo possui relagio com a reducéo espaco/temporal do fato, mas
como uma pelicula de intensidade, como a condicdo de encontro com um signo, um de-fora que forga, que
invade o pensamento e abre as fissuras que colocam em evidéncia os diferentes modos de ser e estar. Deleuze
(2000, p. 34) afirma que “o acontecimento é o proprio sentido” daquilo que ndo nos permite ser indiferentes ao
que nos afeta o pensamento. Por isso, afirma o filésofo: “O modo do acontecimento ¢ o problematico. Nao se
deve dizer que ha acontecimentos probleméticos, mas que os acontecimentos concernem exclusivamente aos
problemas e definem suas condicdes. [...] O acontecimento é por si mesmo problematico e problematizante. Um
problema, com efeito, ndo ¢ determinado sendo pelos pontos singulares que exprimem suas condi¢des”
(DELEUZE, 2000, p. 57).
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paradigma arboreo (DELEUZE; GUATTARI, 1995). Do outro, como uma miriade de
pequenas raizes emaranhadas, o rizoma coloca em evidéncia as multiplas possibilidades de
conexdes, aproximagcoes, cortes, percepcdes. E, portanto, um “e... e... e...” que indica um
movimento potencial de atravessamentos e intersec¢des entre 0s seus inUmeros devires.

Ao atravessarmos 0s campos epistemoldgicos da filosofia e da educagéo,
promovendo o corte de um pelo outro, destacamos as perspectivas tedricas as quais nos
remetemos e que fundamentam o movimento que aqui propomos. Buscamos em Rezende
(1990, p. 59) compreender a educagdo “como processo-projeto de aprendizagem humano-
significativa da cultura”. Assim, ao abordarmos a educacgdo por este viés, intentamos expor a
complexidade presente nos desdobramentos da atividade humana enquanto trabalho de
construcdo de conhecimentos e no qual o ensino se faz objeto privilegiado.

Por sua vez, encontramos em Deleuze e Guattari (2005) a concepgdo de filosofia
como teoria da multiplicidade. Desse modo, ao compreendé-la como um “fértil solo de
possibilidades onde o filésofo, amigo do conceito ¢ no qual o conceito estd em poténcia”,
procuramos langar um olhar mais atento sobre o seu ensino como experiéncia de pensamento
criativo, pois “criar conceitos sempre novos ¢ o objeto da filosofia” (DELEUZE,
GUATTARI, 2005, p. 13).

Nessa interseccdo, o ensino da filosofia ganha contornos pedagégicos® claros,
revelando a necessidade de que o fazer filosofico se constitua como espaco privilegiado para
0 pensamento criativo, para uma experiéncia do pensamento que resgate a relevancia do
exercicio axiolégico como condicdo de possibilidade para a exposicdo do discurso e das
ideologias que perpassam 0s processos de humanizacao.

Quanto a forma imanente com que buscamos pensar o ensino da filosofia e o fazer
filosofico, ressaltamos que, para Deleuze, o plano de imanéncia ndo possui natureza empirica
e, por isso, ndo estad nem para o sujeito e nem para o objeto; &, antes, pré-reflexivo, a-subjetivo
e se forma na anterioridade e na exterioridade da relacdo sujeito-objeto enquanto movimento

que ndo comeca e nem termina (DELEUZE, 2002).

® Ao fazermos uso do substantivo pedagogia ndo limitamos a nossa discusséo ao campo das acdes didaticas e das
praticas interventivas de sentido instrutivo. Ao contrério, consideramos a pedagogia como uma tomada de
consciéncia, empreendimento de teorizacdo de um determinado projeto educativo, inscrito no quadro geral de
uma reflexdo filosofica. Trata-se, portanto de assinalar a dimensdo metarreflexiva dos estudos que se
desenvolvem a partir do século XX e que se desdobram na busca pelos fundamentos epistemoldgicos, sentido,
objeto e método da pesquisa educacional. Acerca desta perspectiva, notamos que “a natureza e as caracteristicas
da pedagogia estéo estreitamente ligadas tanto ao que se entende por educacdo quanto ao que se entende por
saber cientifico ou filosofico. Visto que a educagdo estd sempre conectada as vérias formas de vida
historicamente determinadas, todas as concepcdes pedagogicas, ao definir os critérios da formagdo humana e os
objetivos da aprendizagem refletem, inevitavelmente, os ideais, os valores, 0s interesses politicos e econémicos
do tempo ao qual se referem” (CESCON, 2009, p. 11, grifo nosso).
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Segundo Deleuze (2002, p. 16), “o acontecimento imanente se atualiza em um estado
de coisas e em um estado vivido que fazem com que ele aconteca”. Logo, a imanéncia ¢
poténcia completa e diz respeito a qualidade do que pertence a substancia, a sua interioridade
e, por isso, contrasta a existéncia e a dimensdo de exterioridade. E importante frisar que, a
perspectiva deleuziana sobre a qual nos apoiamos, ndo nega a existéncia como materialidade.
O que o filésofo nos propde €, antes, pensar a existéncia como poténcia, como intensidade
que marca a propria vida como processos hibridos, multiplos e heterogéneos, pois “uma vida
estd em toda parte, em todos 0s momentos que este ou aquele sujeito vivo atravessa e que
esses objetos vividos medem: vida imanente que transporta 0s acontecimentos ou
singularidades” (DELEUZE, 2002, p. 14, grifo do autor).

Precisamente, o0 modo imanente como propomos pensar o ensino da filosofia e o
fazer filosofico ilustra um processo atravessado de movimento, ressonancias, tensoes,
potencialidades, desejos e sensagdes que opera “uma espécie de experimentacdo tateante [...]
da embriaguez ou do excesso” (DELEUZE; GUATTARI, 2005, p. 58).

Parece-nos claro que as expectativas construidas acerca de um fazer dialdgico,
difuso, radicalmente critico e criativo, capaz de promover uma espécie de iluminagao interior
que subsidie a elevacdo dos objetos do saber e a revelacdo da esséncia mesma de ser humano
como formas que acompanham a filosofia ao longo de toda a tradicdo do pensamento
ocidental repercutam também o seu ensino. Por isso, outras elucidacdes se fazem
imprescindiveis: primeiro, quanto ao lugar em que circunstanciamos a atividade filosdfica e a
sua producdo como condicdo de possibilidade para uma experiéncia de pensamento e de
criacdo de conceitos; depois, 0 que concerne as expectativas que se desdobram sobre o fazer
filoséfico escolar como forma de pensar a existéncia e seus problemas.

Seguimos a trilha das pesquisas cuja énfase na educagdo escolar assinalam a
distingdo entre os lugares da producdo do conhecimento e sua cultura: de um lado, o saber
académico e o corpus especifico de suas postulacdes e demarcacdes no &mbito de um estatuto
epistemoldgico; de outro, o saber escolar e os diferentes produtos das relagdes de ensino. No
ambito da histdria das disciplinas escolares, Chervel (1990) coloca em questdo a natureza do
conhecimento como produto de diferentes espagos e sinaliza, por conseguinte, a existéncia de
uma hierarquizacdo entre os saberes enguanto se pressupfe que os conhecimentos da
universidade sejam superiores aos da educacao basica. Nesse sentido, chama-nos atencdo um
primeiro ponto: os espagos de producdo do conhecimento ndo sdo dominios que se
antagonizam e designam a universidade a primazia da cultura e, a escola béasica, a precedéncia

de sua caricatura. Segundo o autor, a escola € perfeitamente capaz de produzir uma cultura
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especifica, singular e original®. A concepcdo de saber escolar como o que produz
continuamente a partir das representacdes sociais e vivéncias dos sujeitos no campo do ensino
acena para algo fundamental: exceder as conjecturas que reforcam a ideia de que as mudancas
culturais ocorrem apenas e exclusivamente fora da escola e que esta, por sua vez, se
transforma somente em razdo das elites politicas e intelectuais (CHERVEL; COMPERE,
1999).

No caso da filosofia, 0 que se coloca em tela € a possibilidade de um fazer filoséfico
gue ndo descuide da experiéncia do pensamento e da atividade conceitual como o que lhe é
préprio e que torna possivel aproximar o saber académico e o saber escolar (CERLETTI,
2004). O problema que ai se enuncia modifica sensivelmente os termos em que se coloca o
fazer filoséfico e poder-se-ia, entdo, interrogar: o fazer filoséfico do professor de filosofia do
ensino médio configura, ja, filosofia? Sob essa perspectiva, somos provocados a pensar as
questdes concernentes ao seu ensino a partir do lugar que, a nosso ver, se circunstancia o
nosso oficio: o fazer filosofico do professor de filosofia. Desse lugar, somos também
impelidos a interrogar a contingéncia daquilo que fazemos e se 0 que fazemos provoca as
rupturas e 0s movimentos capazes de enunciar, no interior do proprio pensamento, o cultivo
da critica e da criatividade.

O papel exercido pelo professor de filosofia no ensino médio é fundamental: ele é
mediador entre os diferentes espacos da producédo filosofica. Por isso, inclusive, nos parece
uma necessidade imperiosa que a sua formacdo académica seja realizada na filosofia.
Segundo Cerletti (2004), ndo é possivel pensar separadamente as dimens@es do filésofo e do
professor, mesmo porque ha um ponto que caracteriza a filosofia e 0 seu ensino: a atitude que
assumimos diante do pensamento. O fazer filosofico dos professores de filosofia no ensino
médio configuram ja filosofia, a medida que o seu ensino é marcado por um exercicio
constante de questionamento, de rupturas e recomecos, de construcdo de conhecimentos como
0 que se trama entre os saberes filoséficos académicos, a cultura e as vivéncias; algo como
conversacdes extensas entre sujeitos, experiéncias, pensamentos e criagdo de conceitos.

Temos, entdo, que a filosofia no ensino médio se justifica como parte de um processo

de construcdo de sentidos para as praticas escolares como a incidéncia de um aporte tedrico

* Tomamos como referéncia a nogdo de cultura escolar elaborada pelo linguista francés André Chervel em
oposicdo a nocdo de transposicdo didatica, formulada pelo pesquisador Yves Chevallard. As contribuigdes de
Chervel (1990) e Chervel e Compére (1999) nos permitem compreender a cultura escolar como o que se
constitui no entretecimento de pressupostos antropolégicos, politicos e metodoldgicos, ou seja, das culturas que
Ihe sdo contemporaneas, das questfes politicas que subsidiam e normatizam os conhecimentos que devem ser
ensinados pela escola e, por fim, das diferentes praticas de transmissdo dos conhecimentos e a apropriacdo dos
comportamentos.
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capaz de sustentar a experiéncia do aluno em relacdo a construcdo do conhecimento e de sua
visdo de mundo. Ha, também, a expectativa de que a filosofia seja suficiente para promover e
assegurar a unidade entre os saberes, acenando, assim, para a totalidade do conhecimento
como producdo humana complexa. Como se V&, a propriedade da filosofia em (pré)ocupar-se
com a critica de si mesma como exercicio de proscricdo de qualquer tipo de preconceito que
restrinja ou limite o seu préprio movimento de elaboracdo conceitual, também se coloca como
elemento fundamental de uma discussdo que se situa no atravessamento das questdes
educacionais. Nesse quadro, a apropriacdo dos sentidos da unidade e da totalidade parece-nos,
em certa medida, uma perspectiva um tanto problematica, tendo em conta que ndo existem
propdsitos que determinem a eleicdo de métodos especificos para a investigacdo do fendbmeno
educacional. O que h4, e isto nos parece mais seguro afirmar, sdo diferentes alinhamentos
com o pensamento filosofico que permitem, cada um a seu modo, aliciar diferentes pontos de
vista sobre 0 modo como 0s saberes escolares se articulam e o papel que a filosofia exerce
nesse processo de ordenamento do conhecimento. Nesse sentido, a filosofia como conteudo
escolar assinala a possibilidade de que seja possivel fornecer aquilo que é essencial para a
educacdo: estabelecer a critica dos valores, ponto sobre o qual convergem os seus sentidos
formadores.

E, portanto, desse esfor¢o em evidenciar o fazer filosdéfico como um “estado vivido”
gue nos permita desconstruir a logica dos resultados fundamentada na racionalidade
instrumental, que intentamos atribuir ao campo de ensino da filosofia uma identidade
educativa ancorada no pensamento como experiéncia e na atividade conceitual como
multiplas possibilidades de pensar, interpretar e (re)criar 0 mundo, a si mesmo e as relagdes

éticas, estéticas e politicas que ai se fixam.

1.1 CONSTRUINDO CONTEXTOS

Procuramos, nesta secdo, apresentar os contextos sobre 0s quais se conjectura o
trabalho realizado nesta primeira fase da pesquisa. Trata-se, portanto, de conhecermos o
processo que nos conduziu a construcdo do problema e da questdo-geradora que norteou a
trajetdria investigativa aqui proposta; de revisitarmos a historia do ensino da filosofia no
Brasil; e, por fim, de identificarmos, por meio de um levantamento bibliogréfico, as

tendéncias em pesquisa sobre o ensino da filosofia e o fazer filoséfico no ensino médio.
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1.1.1 Apresentacdo do problema

O problema que norteou a investigacdo que apresentamos neste texto ndo foi
elaborado de outra forma sendo por um intenso processo de busca e demanda por sentido, do
dizer significante da filosofia como conteudo escolar a ser ensinado. Embora sua construcéo
tenha se iniciado com as atividades académicas desenvolvidas durante a graduacdo em
filosofia na Universidade Catdlica de Goids — UCG, foi, precisamente com o inicio da minha
atividade docente nas escolas de ensino médio da rede publica estadual de Uberaba-MG, que,
na sua forma mais consistente, se fez sentir.

Cumpre, portanto, retomar esse inicio. A graduacao em filosofia ofereceu-me nédo so
um conjunto de componentes curriculares amplamente significativos, mas, de modo especial,
uma atmosfera de didlogos que me permitiram criar interseccdes entre a filosofia e os demais
campos do conhecimento humano. Desse modo, encontrei a possibilidade de aprofundar
leituras e interpelar o fendmeno educativo a partir da ampla e complexa série de proposi¢des
antropoldgicas e historico-culturais que se desenharam no desenvolvimento das ideias
pedagogicas.

Aqui, ao revisitar as memorias intelectuais e as experiéncias didatico-pedagdgicas
que orientaram esse processo formativo, destaco a vivéncia do Estagio Curricular Obrigatério
como marco das minhas primeiras inquietagdes no progresso de investigagdo sobre o ensino
da filosofia. Destaco-0 como uma experiéncia de grande relevancia, haja vista que, tendo sido
aprovado em processo seletivo para o exercicio da funcdo de monitor na disciplina de Estagio
Supervisionado, pude acompanhar, juntamente com o corpo docente responsavel por essa
area, a elaboracdo de um novo plano para o desenvolvimento das praticas de ensino no curso
de filosofia. Inaugurdvamos, naquela ocasido, o Estagio por Projetos, cujo centro do trabalho
apontava para a redefinicdo de métodos, estratégias, tempos e espacos de aprendizagem para a
filosofia e o fazer filoso6fico no ensino médio. Apoiado em um novo sentido, o fazer filoséfico
nesse nivel de ensino apontou a necessidade de que a aula de filosofia se organizasse como
um laboratério de aprendizagens, de buscas e de conhecimentos a serem construidos
coletivamente.

Em funcdo desse processo, as leituras que até entdo eu realizava e que se
encontravam sustentadas pelo pensamento de Nietzsche e Foucault ganharam dois
importantes interlocutores: Gilles Deleuze e Félix Guattari. As conversa¢des com a filosofia
francesa contemporanea e 0s atravessamentos do pensamento nietzschiano ali evidenciados,

permitiram-me compreender 0s nexos da educacdo contemporanea, realizar as aproximacdes e
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os distanciamentos das diversas interpretacbes do conhecimento sistematizado nessa area do
saber e, ainda, de situar o problema do ensino da filosofia entre a problematica filoséfica e a
questdo educacional. A partir dai, o ensino da filosofia enquanto fazer filosofico voltado para
0 ensino médio tem ocupado um lugar cada vez maior e mais significativo em minhas tarefas
reflexivas: desejo de pensar filosoficamente o que significa ensinar filosofia.

Por seu lado, o inicio do exercicio docente no ensino médio inaugurou um segundo
momento no propdsito de compreender o ensino da filosofia como um problema filosofico e
pedagbgico. O progresso das leituras e o atravessamento pelos sujeitos com os quais me
dediquei a pensar filosoficamente a existéncia e as suas crivagdes ampliaram de forma ainda
mais substancial as inquietacOes teodricas e metodoldgicas que se inscrevem nesse campo
didatico-conceitual.

O estranhamento e o desconforto provocados pela mudanga do lugar em que
originalmente eu me encontrava — antes como aluno de um curso de graduacdo em filosofia e,
posteriormente, como professor de filosofia —, exigiram que, na admissdo dos encargos da
funcdo de quem se responsabiliza por uma prética de ensino que coloca a prova o pensamento
como experiéncia de ser e estar no mundo, me pusesse a empreender, a partir do meu préprio
contexto, uma intensa busca pelo sentido de ensinar filosofia para os estudantes da educagéo
bésica.

No decurso da minha pratica docente, trés questdes formuladas a partir dos dialogos
com os alunos, colocaram-se fundamentais ao desdobramento das reflexdes que orientam a
investigacdo acerca do ensino da filosofia e do fazer filoséfico nesse nivel do ensino. Em
primeiro lugar, indagamo-nos sobre o que significa ensinar filosofia? A esse respeito,
compreendemos que a trama sobre a qual é elaborado o exercicio docente, exige do professor
de filosofia, por motivo de sua pratica e, por constituir-se ele mesmo sujeito de uma
experiéncia que se instala no presente das suas acOes, a reintegracdo e a radicalidade de um
fazer filosofico baseado na pluralidade das questdes filosoficas “de modo a recuperar algo que
é continuamente esquecido: uma atitude face a si mesmo e face ao presente em que estdo
inseridos” (GELAMO, 2009, p. 164).

Por conseguinte, para quem ensinar filosofia? define outro importante campo de
interpelacdes, uma vez que o lugar de onde nos colocamos interlocutores — o ensino médio —,
exprime uma realidade multidiferencial em continuas transformac@es. Nesse cenério, 0s seus
sujeitos, jovens que se constituem de diferentes experiéncias socioculturais fazem emergir,
para a escola e a sala de aula, o problema da construcdo das identidades juvenis. A juventude

expressa, por si mesma, um importante exercicio de integracdo validado na exposicdo dos
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limites e das possibilidades da vida social, afetiva e profissional. Desse modo, ao ganhar
contornos proprios em contextos historicos, sociais e culturais distintos, a juventude
demonstra as diferentes formas de viver e experimentar esse momento particular da existéncia
e os problemas filoséficos que ai se inscrevem.

Dessa forma, se, como notou Gelamo (2009, p. 163), ndo podemos “pensar
separadamente o fildsofo e o professor, para depois pensarmos uma sintese dos dois”, também
ndo podemos separar 0s sujeitos que protagonizam este ensino, polarizando didaticamente as
relacfes de ensino-aprendizagem. Ao contrario, incluimos como uma atividade fundamental,
a construcdo, entre eles, de permanentes espacos de didlogos que ilustrem uma relacdo de
parceria, cujo objetivo, claro e intencional, culmine numa experiéncia de pensamento e
expressdo de ideias. Segundo Deleuze (1992, p. 156), “o essencial sdo os intercessores. A
criacdo sdo os intercessores. Sem eles ndo ha obra. Podem ser pessoas — para um filosofo,
artistas ou cientistas; para cientistas, filosofos ou artistas”.

Por que ensinar filosofia? Ao indagarmos a intencionalidade deste ensino,
propomos, enfim, focar a analise depreendida ao longo desta pesquisa, buscando, por meio da
articulacdo entre significado e significante, destacar os sentidos que se objetivam nos
entremeios das dimensdes pedagdgica e filosofica. Ocorre-nos, desse modo, que 0 ensino da
filosofia, para além das variacbes pedagdgicas, possibilita 0 ajuste de seu proprio espacgo
numa interseccdo entre filosofia, arte e educagdo. Arte-pensamento. Significa, assim,
problematizar as doutrinas pedagogicas a partir de um plano de imanéncia tracado para a
educacao e no qual os conceitos filosoficos estejam presentificados como cortes que desvelam
um novo conceito de ensino.

E importante esclarecer que ao nomearmos o fazer filoséfico como objeto desta
pesquisa, ndo nos ocupamos, somente, em examinar as condi¢Oes didatico-metodologicas que
ai se inscrevem, reduzindo o problema das formas préprias engendradas em seu processo de
ensino ao estudo das praticas instrumentais e comunicantes do contetdo histérico da filosofia,
mas, ao contrario, propomos tracar uma démarche investigativa que nos permita, antes,
compreender o fazer filoséfico como condicdo para a construcdo critica e criativa de um
pensamento voltado para o0 mundo e para as questdes que emergem no tempo em que 0S
individuos se situam.

A formulacdo de questdes-geradoras em torno do ensino da filosofia e do fazer
filosofico decorrem da recuperacdo do modo como os filésofos, ao longo da histéria da

filosofia, se relacionaram com o pensamento e a atividade filoséfica. Para exemplificar,
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destacarei duas perspectivas sobre o fazer filosofico que se colocam em distintos momentos
da histéria da filosofia: a antiguidade classica e a modernidade.

Na antiguidade classica, a perspectiva socratico-platénica qualificava a filosofia
como a Unica abertura possivel para uma libertagdo espiritual, revelando uma imagem do
pensamento como contemplacdo. Sob esse viés, 0 ensino da filosofia assume um carater
fundamentalmente libertador e o fazer filosofico, passa, necessariamente, pela experiéncia
dialética do mestre e do discipulo.

Trata-se, aqui, de resgatar uma préatica de ensino da filosofia baseada na oralidade. E
na escuta atenta e na contemplacéo do saber anunciado pelo mestre que o discipulo se insere
numa atividade do pensamento que ilustra um processo de “relagdes de confianca e
vulnerabilidade, de fuséo orgénica entre responsabilidade e troca” (STEINER, 2005, p. 31).

O ato de receber a palavra do mestre e de, por meio dela, ascender ao plano do saber,
revela uma dimensdo em que “a contencdo e o florescimento do eros no interior do homem
politico, no interior de cada alma, as concordancias e os conflitos entre 0 amor e a busca
filos6fica das verdades fundamentais [constituem o] tema central do Socrates de Platdo”
(STEINER, 2005, p. 39-40).

Na modernidade, o problema que se destaca passa pela problematizacdo do que seja
a filosofia e a sua atividade como uma pratica, cuja identidade acena um projeto de
aperfeicoamento da natureza humana, entendida como razdo e liberdade. Nesse novo
contexto, encontramos duas importantes referéncias: se por um lado Kant sustenta a dicotomia
entre ensinar filosofia ou ensinar a filosofar; por outro, Hegel argumenta que a filosofia é a
prépria matéria que gera o filosofar: sdo, portanto, indissociaveis.

Enquanto o entendimento se caracteriza pelo poder de reconduzir os fendmenos a
unidade por meio das regras, a razdo designa a faculdade que permite reconduzir a unidade as
regras do entendimento através dos principios. Fendmeno e conceito sdo externos ao sujeito
do conhecimento: 0 mundo como fendmeno s6 pode ser conhecido pelo entendimento e o
conceito s6 pode ser conhecido pela razdo (KANT, 1980). Subsidiada nos dominios da critica
da razdo pura, a tese kantiana pretende evidenciar a (im)possibilidade de ensinar filosofia.
Segundo o filésofo, ndo hd um saber filoséfico aceito a priori e, por isso, 0 que existem sdo
apenas tentativas de saber filosofico. Desse modo, “s6 é possivel aprender a filosofar, ou seja,
exercitar o talento da razdo, fazendo-a seguir 0s seus proprios universais em certas tentativas
filosoficas ja existentes [...]” (KANT, 1980, p. 407-408). Sob esse aspecto, 0 ensino da
filosofia assume a disposicdo para o florescimento do juizo e exercicio da razdo critica que se

dirige a prépria histéria das ideias.
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Hegel, por sua vez, se declara contrario a essa perspectiva. Em Introducéo a historia
da filosofia (1980), o filésofo aborda a questdo da dicotomia que permeia a filosofia moderna,
de Descartes a Kant. Sua proposicao enfatiza que ndo ¢é possivel ensinar filosofia sem ensinar
a filosofar, assim como ndo € possivel ensinar a filosofar sem ensinar filosofia. Nesse sentido,
“por mais diversas que sejam as filosofias, uma coisa tém sempre de comum: o serem
filosofias. Por conseguinte, quem tiver estudado e compreendido uma filosofia, contanto que
seja filosofia, por isso mesmo compreendeu a filosofia” (HEGEL, 1980, p. 333). N&o ha
dicotomia, afirma o filésofo: filosofia e filosofar sdo indissociaveis, uma vez que o proprio
fazer filoséfico leva consigo o seu produto. Logo, ndo é possivel fazer filosofia sem filosofar,
nem filosofar sem fazer filosofia.

Distanciando-se das proposicdes anteriores, as discussfes fomentadas pelos
contemporaneos da tradicdo francesa pautam uma filosofia que se distancia da analitica da
verdade e busca, numa ontologia do tempo presente, a circunscricdo dos problemas
filosoficos.

Em virtude de uma busca constante pelo sentido, o ensino da filosofia e o fazer
filosofico tém sido (re)pensados pelo viés da experiéncia do pensamento e da atividade de
criacdo de conceitos, buscando a validade de uma cultura de ensino numa disciplina tao
especifica. Desse modo, procuramos, também nos, pensar o seu ensino distanciando-o das
atuais formas modelares nas quais ele se encontra, uma vez que temos entendido que ensinar
filosofia excede o ensino da sua historia, ou do seu reconhecimento no contexto de uma
historia geral. Em relacdo ao papel do filésofo nesse processo de constituicdo de uma
identidade para a filosofia e o fazer filoséfico, identificamos em Deleuze e Guattari (2005, p.

13-14) a influéncia do pensamento nietzschiano. Dirdo eles:

Nietzsche determinou a tarefa da filosofia quando escreveu: “os filosofos ndo devem
mais contentar-se em aceitar os conceitos que lhes sdo dados, para somente limpa-
los e fazé-los reluzir, mas é necessério que eles comecem por fabricé-los, cria-los,
afirma-los, persuadindo os homens a utiliza-los. Até o presente momento, tudo
somado, cada um tinha confianca em seus conceitos, como num dote miraculoso
vindo de algum mundo igualmente miraculoso”, mas ¢ necessario substituir a
confianca pela desconfianca, e é dos conceitos que o filésofo deve desconfiar mais

[.]
Desse modo, para além da atividade de “limpar e reluzir” antigos conceitos, existe a
poténcia e a competéncia presentes no filésofo de estranhar-se dos conceitos, de submeté-los

a novas problematizacdes e, enfim, de cria-los sempre novos num continuo processo de devir,
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por meio do qual a historia da filosofia se constitui e se torna acessivel para pensar e constituir
uma historiografia filosofica.

Segundo Deleuze e Guattari (2005), a filosofia ndo deve ser tomada como ato de
contemplacéo, reflexdo ou comunicagdo. A contemplacdo, heranga do platonismo, embora
dindmica, ndo é criativa. E o simples olhar sobre o conceito, sem que se possibilitem ai novos
desdobramentos. A contemplacdo promove pelo contato relagdo de proximidade estabelecida
entre aquele que contempla e o objeto da contemplacdo apenas uma experiéncia superficial na
gual se fundamentam opiniGes. Ha tantas opinides para quantos forem os olhares
contemplativos. S&o somente (re)leituras do objeto contemplado.

Por sua vez, consideramos que a reflexdo ndo é prerrogativa e tampouco,
especificidade da filosofia. A filosofia ndo € necessaria para refletir sobre o que quer que seja,
uma vez que a reflexdo é propria daquele que cria, fabrica ou produz (DELEUZE;
GUATTARI, 2005). A reflexdo, embora propicie consideravel aprofundamento e expanséo
acerca do objeto posto em questdo, constitui a propriedade comum de qualquer area do saber
e das produgdes artisticas, culturais e intelectuais. Seguindo Deleuze, (1992, p. 151), podemos
dizer que, “o que importa ¢ retirar do filosofo o direito a reflexdo ‘sobre’. O filosofo ¢ criador,
ele nao ¢ reflexivo”.

Quanto a isso, Machado (1990, p. 2) assim se pronuncia:

Quando Deleuze diz que o filésofo é criador e ndo reflexivo, o que ele pretende é
insurgir contra a caracterizacdo da filosofia como um metadiscurso, uma
metalinguagem, que tem por objetivo formular ou explicitar critérios de legitimidade
ou de justificacdo, e reivindicar para ele a producdo de conhecimento ou, mais
propriamente, a criagdo de pensamento, como as outras formas de saber, sejam elas
cientificas ou ndo (MACHADO, 1990, p. 2)

A filosofia ndo cabe a comunicacio, uma vez que esta cria consensos, opinides e nao
conceitos e 0s conceitos, por sua vez, sao dissensos e ndo consensos. A comunicagéo,
sobretudo em seus enviesamentos modernos da propaganda e do marketing, possui uma
dimensdo meramente social e é a grande responsavel pela criacdo de consensos, opinides
compartilhadas, dialdgicas e vazias de sentido, que esquematizam e legitimam determinadas
ideologias.

E contra esse pano de fundo que Deleuze e Guattari redesenham mapas conceituais
para restituir a filosofia a capacidade de gerar o movimento de sua propria historia,
devolvendo-lhe, assim, a sua identidade, o seu onthos e a prerrogativa pela qual ela se faz

particular, conceitual, maltipla e transversal. A partir desse movimento, esses pensadores nao
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s0 renovam o pensamento filoséfico contemporaneo, mas, sobremaneira, abrem uma senda
para que possamos construir novos sentidos para o ensino da filosofia. Dird Deleuze (2000, p.
76): “produzir o sentido ¢ a tarefa do hoje”.

O ensino da filosofia encontra a sua fundamentalidade como uma atividade de
criagdo de conceitos, pois “o conceito é o que impede que o pensamento seja uma simples
opinido, um conselho, uma discussdo, uma tagarelice” (DELEUZE, 1992, p. 170). A
contemplacdo, a reflexdo e a comunicacdo que, segundo Deleuze e Guattari (2005),
abalizaram durante décadas uma espécie de pedagogia para o ensino da Filosofia devem, por
sua vez, estar a disposicdo para a criacdo de conceitos. Afinal, ndo se contempla sendo
conceitos, ndo se reflete sendo sobre conceitos e ndo se comunica sendo conceitos.

E, pois, nesse territrio, que o conceito se encontra delimitado por um estatuto
pedagbgico que ilustra a natureza imanente da filosofia como um saber inacabado, em
constante devir e revelador de um movimento de elaboracdo das formas tedricas proprias que
compreendem o fazer filoséfico entre a problematica filoséfica e a questao educacional.

Ante ao exposto, destacamos a seguinte questdo-geradora para esta pesquisa: 0
ensino da filosofia e o fazer filosofico no ensino médio tém provado o pensamento como
experiéncia e a atividade de criacgio de conceitos?

A par deste primeiro questionamento, outras indagacGes foram formuladas e
destacaram-se no contexto da problematica citada. Notamos, a seguir, 0s questionamentos que
perpassam de modo intermediério esta pesquisa: (i) Quais o0s sentidos e as finalidades que
podem ser atribuidas a instituicdo escolar?; (ii) Quais sdo as unidades tedrico-metodoldgicas
utilizadas pelo professor para orientar o fazer filos6fico nas aulas de filosofia?; (iii) Qual o
sentido do ensino da filosofia no ensino médio?; (iv) No tocante ao fazer filosofico, qual o
papel do ensino da filosofia no ensino médio?; (v) O que significa ser professor de filosofia
no ensino medio? (vi) Quais os limites e desafios de ser professor de filosofia no ensino

médio?

1.1.2 O ensino da filosofia no Brasil: aspectos histdricos

Prefaciado o0 modo como o ensino da filosofia e o fazer filosofico constituiram-se
objeto deste estudo, verificamos a necessidade de revisitar a histéria da educacao brasileira
para compreender o movimento pendular de incluséo e exclusdo do ensino da filosofia no
curriculo da educacao basica, bem como as razdes ideoldgicas que ilustram esse movimento e

0 contexto didatico-metodoldgico que a caracterizou como area especifica de ensino.
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Destarte, propomos examinar 0s aspectos histdricos identificados no interior desse
processo, a fim de remontar ndo s6 o espago de constituicdo e os contornos das formas
tedricas préprias do campo de ensino da filosofia, como, sobremaneira, 0 modo pelo qual os
diferentes arranjos sociais, politicos e culturais vém modificando a sua fisionomia.

Como parte a ser reconhecida nos processos historicos de organizacdo da educacéao
no Brasil, a filosofia e 0 seu ensino se destacam, desde os primeiros tracos da pedagogia
catequética jesuitica, pela forca dos interesses politicos que se lhe atravessam: razdo a mais
para abordarmos o problema. N&o se trata, portanto, de uma questdo que se resume ao ambito
das narrativas historicas ou apenas a identificacdo dos movimentos de inclusdo e exclusdo da
filosofia dos programas educacionais a partir do seculo XVI, mas da compreensdo do modo
como os interesses politicos forjaram os diferentes ideais de homem e sociedade dos quais
somos herdeiros.

Enguanto conteudo de ensino, a filosofia surge no Brasil no contexto da colonizacao.
De acordo com Saviani (2010), a chegada dos Padres da Companhia de Jesus em 1549 nas
terras da colbnia ndo aspirava outro proposito sendo a doutrinacdo dos nativos em
conformidade com a fé cristd catolica. Ao catolicismo da Contrarreforma incumbia-se a
revitalizacdo da doutrina, a moralizacdo do clero e a confirmacéo das tradicdes em um tempo
marcado pela ascensdo do racionalismo cartesiano e o enfraquecimento da hegemonia politica
e espiritual da Igreja Catolica. A criagdo das primeiras escolas e a instalacdo dos primeiros
colégios e seminarios como cumprimento da demanda politica fixada por Dom Jodo IlI,
lancaram as bases da histéria da educacdo brasileira, cujo movimento se revela na forma
intrinseca em que se articulam os processos de expansdo e consolidacdo da col6nia, da
educacéo e da catequese.

Saviani (2010) atesta haver uma unidade desse processo no plano da linguagem.
Desse modo, afirma o autor, ha uma raiz etimolégica comum a colonizacdo, a educacdo e a
catequese gue nos permite identificar o conjunto das mediacdes simbdlicas inerentes aos
processos politicos e suas tensdes como forma primeira dos sentidos da educagdo no Brasil.
Segundo ele, para o verbo latino colo, do qual se deriva a palavra colonizacao, registra-se,
também, o significado cultum, acepcdo cuja forma do participio futuro, traduz o termo
culturus, aplicando-se ao vocabulo grego paideia, para o qual se orienta o sentido do cultivo
do homem, da formagdo humana integral. Ha, ainda, a flexdo do verbo cultum na forma do
participio passado cultus: culto, substantivo que designa a forma da religido.

O modo como essa unidade etimoldgica se constitui ilustra a forma articulada com

gue os processos de dominacdo e exploracdo da terra, das praticas educativas como
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aculturacdo®, da catequese como pedagogia dos valores religiosos teocéntricos, de submissao
e conversao dos nativos aos principios do catolicismo particularizam a sociedade colonial e 0s
sujeitos que ai se inseriram. H4, nesse processo, um importante aspecto a ser considerado: a
centralidade da catequese, meio pelo qual se pdde implantar na “nova” terra a civilizagdo dos
que dela se apropriavam. Nesse contexto, a instalagdo das escolas superiores nao respondia
sendo aos interesses da Coroa Portuguesa que, associada a lIgreja, reproduzia a conformacao
intelectual e disciplinar necessarias a criacdo de uma elite erudita, religiosa e moralmente
abancada sobre os principios e valores do conservadorismo politico europeu (SAVIANI,
2010).

Em termos didatico-metodoldgicos, observamos uma formula que ndo obstante sua
ambicdo universalista se caracterizava, também, pelo modo elitista com que a educacdo se
destinava apenas a formagéo da elite colonial. E precisamente nesse ponto que a pedagogia
dos missionarios jesuitas encontra éxito como expressdao de uma doutrina explicitamente
baseada na conformacdo de uma estrutura social marcada pela hegemonia politico-religiosa e
pela desigualdade social. Sua funcdo hegemonica se vé inteiramente abordada quando os
contetdos do conhecimento serviam nédo a formacéo espiritual do homem por meio da cultura
— como enunciava a pedagogia humanista —, mas a construcéo dos consensos sobre 0s quais se
vincularam diferentes cddigos de normas e estratégias politicas.

As “Constitui¢cdes” de 1599, conhecidas como Ratio Studiorum, determinaram a
primeira legislacéo escolar da Companhia de Jesus. Em suas complei¢des havia a proposicéo
de trés cursos: (i) Letras, com duragédo de cinco anos; (ii) Filosofia, com duracéo de trés anos
e (iii) Teologia, com duracdo de quatro anos. Esses cursos formavam uma hierarquia rigida,
em cujo ponto mais alto se achava a Teologia. Assim, tanto o ensino de Letras quanto o de
Filosofia ndo funcionavam sendo como propedéutico para a formacdo teoldgica (SAVIANI,
2010).

As aulas de filosofia eram ministradas por meio de repeticdes diarias e semanais dos
conteudos; o professor deveria valer-se dos manuais; e 0s estudantes, por seu lado, debitavam
a reproducéo exata e fiel dos conhecimentos adquiridos no contato com os comentadores de
Aristoteles e Tomas de Aquino. O carater religioso atribuido a educacéo da época estabeleceu
a primeira forma teorica prépria para o ensino da filosofia, cujo fazer se desdobrava sobre a

erudicdo livresca, a retorica das classes dominantes, a repeticdo e a memorizagado dos sistemas

% 0 emprego do termo aculturagdo diz respeito a0 modo como compreendemos a forma dos processos educativos
predominantes na coldnia, as caracteristicas de coercdo e exterioridade com os quais se impds o contetdo do
conhecimento e seus valores em detrimento da dindmica interna da prépria cultura.
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filoséficos, a formacéo de homens letrados, eruditos e catdlicos. Distante do carater cientifico,
literario e filosofico fundamentais ao humanismo renascentista, o ensino da filosofia nédo
surge nesse contexto como um fazer critico-criativo voltado a emancipacéo intelectual, mas,
ao contrario, como preambulo limitado a formacdo teoldgica, sobretudo dos padres
catequistas.

Mesmo nos seculos que se seguiram, o0 conteudo ensinado pelos jesuitas a elite
colonial portuguesa, ndo sé negligenciava as conquistas da ciéncia moderna, vigorantes desde
o século XVII, como, de modo especial, reproduzia os ideais da autoridade papal, enfatizando
0s textos classicos e controlando incisivamente o acesso dos alunos a producédo filosofica
moderna. O rigoroso controle exercido sobre a producédo intelectual e o uso liminar do fazer
filos6fico no ambito dos estudos maiores encontravam éxito na medida em que todos os que
se propunham a carreira das letras ou a vida eclesiastica naturalmente caiam sob a influéncia
da educacdo jesuita. A manutencdo da interpretacdo aristotélico-tomista da filosofia,
sinalizava uma clara intencdo epistemoldgica na pedagogia jesuitica: a preservacdo da
doutrina tradicional cat6lica, a disciplina da razdo e a submisséo a fé.

Sobre esse contexto, Aranha (2006, p. 164), registra que:

O ensino jesuitico manteve a escola conservadora, alheia a revolugéo intelectual
representada pelo racionalismo cartesiano e pelo renascimento cientifico. Centrada
no nivel secundario, a educacdo visava a formacdo humanistica, privilegiando o
estudo do latim, dos classicos e da religido. N&do faziam parte do curriculo escolar as
ciéncias fisicas ou naturais, bem como a técnica ou as artes. A educagdo interessava
apenas a poucos elementos da classe dirigente e, ainda assim, como ornamento de
erudicdo. Era literaria, abstrata — além de dogmaética —, afastada dos interesses
materiais, utilitarios, e até estranha, por tentar trazer o espirito europeu urbano para
um ambiente agreste e rural.

Ainda a respeito desse momento historico, Ceppas (2010), ratifica a discussdo que
aqui propomos, pontuando uma importante tese para a indicacdo de uma investigacao
relevante acerca dos sentidos que séo atribuidos ao ensino da filosofia e a legitimacéo de sua

presenca no curriculo escolar. Segundo o autor,

[se] o Ratio Studiorum, embora influente até o comego do século XX, foi incapaz de
compor a base para a constituicdo de uma cultura letrada entre nds, para além da
retdrica e de uma erudicdo livresca [entdo] o ensino de filosofia é em grande medida
insignificante, assim como o é todo precario sistema de ensino ndo existente
(CEPPAS, 2010, p. 173, grifo do autor).

E preciso notar, entretanto, que a critica ai evidenciada no se dirige & materialidade

da filosofia como campo de conhecimento, cujo conteddo excede a forma propedéutica com
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que o seu ensino tem sido tratado. A tese de Ceppas define-se, antes, como incursdo sobre
uma cultura de ensino que, fundada sobre inegavel desigualdade social, a0 mesmo tempo em
que servia para reproduzir os esquemas politicos de dominacdo material e espiritual que
alimentavam os interesses da classe hegemonica, prestava-se, também, ao deleite formalista e
retérico do colono branco, rico e catolico. Sob esse ultimo aspecto, o ensino da filosofia e o
fazer filosofico ndo passavam de “mero comentario teologico, fundado principalmente na
renovagao da escolastica aristotélica” (CARTOLANO, 1985, p. 20).

Por isso, € fundamental que possamos, em fungdo da busca pelo esclarecimento dos
radicais que inserem o ensino da filosofia no contexto da educacgdo brasileira e, ainda, do
modo como sua pratica tem contrastado com os sentidos que lhe sdo atribuidos, identificar as
fronteiras que apontam as “relagdes entre fé, razdo e nosso passado colonial”, pois “o ensino
catequista, base para a constituicdo de uma erudicdo livresca e retorica das classes
dominantes, revela, por suas proprias funcfes, um sentido importante em nossa formacao
cultural e intelectual” (CEPPAS, 2010, p. 175).

Segundo Ceppas (2010, p. 176), trata-se do esforgo de encontrarmos no “embate
entre a razdo europeia, seus modelos de pensamento ¢ a experiéncia tropical”, os aspectos que
destacam e antinomizam duas diferentes experiéncias filosoficas: uma, assentada sobre as
bases fundamentais da criacdo de espacos emancipatorios — se considerarmos a dedicacdo dos
pensadores renascentistas e modernos em resgatar a forca de ruptura e a poténcia plastica e
criadora do pensamento filos6fico —, e outra, de dominacdo intelectual, consolidacdo e
fortalecimento das relacdes de poder reveladoras de um esfor¢o doutrinario em torno dos fins
religiosos e politicos sobre os quais se instalavam os interesses da Igreja e do Estado.

O fechamento dos colégios jesuitas por decisdo do Marqués de Pombal em junho de
1759 e, posteriormente, a determinacdo de Dom Jodo | pela desnaturalizagéo e proscricdo dos
missionarios da Companhia de Jesus de todo o territério portugués e das terras de além-mar
marcaram a ruptura do modo como educacdo havia sido organizada no Brasil ao longo dos
ultimos duzentos e dez anos, e, especialmente, a abertura ao cientificismo e as novas ideias
humanistas e universais do pensamento ilustrado europeu (SAVIANI, 2010). As reformas dai
decorrentes indicam-nos o papel e o lugar da educacéo nesse novo contexto e a forma como
as préaticas pedagogicas contribuiram com a articulacdo entre os ideais iluministas e a nova
organizacdo politica portuguesa. S&o, portanto, os imperativos da prépria circunstancia
historica que sinalizam este novo periodo para a organizacdo social de Portugal e da col6nia,

cujo prologo, afirma Saviani (2010, p. 77), foi marcado “pelo contraste entre a atmosfera
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religiosa, ainda dominante com seu séquito de crendices, e a visdo racionalista pautada pela
I6gica; entre 0 anseio por mudancas e 0 peso das tradi¢cdes; entre fé e ciéncia”.

A chamada Reforma Pombalina da Educacdo, marco desse novo periodo, foi
realizada em dois diferentes momentos: o primeiro deles, a época da ruptura com 0s jesuitas,
ocupou-se da reestruturacdo curricular dos estudos menores (correspondentes ao ensino
primario e secundario), bem como da criacdo do cargo de diretor-geral de estudos, a quem
competia, em nome do Rei, a autoridade para nomear, fiscalizar e pagar os professores; ja o
segundo momento da reforma, iniciada apenas em 1772, centrou-se sobre a reestruturacdo dos
estudos maiores, isto €, do ensino superior. De acordo com Saviani (2010), o principal
elemento dessa nova fase foi justamente a reforma da Universidade de Coimbra, a qual foi
posteriormente designada a responsabilidade a manutencdo do curriculo no ensino das
primeiras letras. E também desse periodo a criagio do subsidio literario, imposto criado com o
objetivo de cumprir a oferta do ensino nas coldnias. Cumpre, contudo, destacar um importante
aspecto desse processo: a reforma da educagdo, como todas as demais reformas empreendidas
por Pombal nesse periodo, caracterizava-se pela centralidade das relacdes econdmicas
mantidas entre a Coroa Portuguesa e a Inglaterra.

A frustracdo do projeto portugués de promover a economia industrial em superacao
de sua estrutura econdbmica mercantilista levou o Marqués de Pombal a centralizar a
administracdo da colénia de modo a exercer sobre ela maior controle e eficiéncia na
exploracdo de seus recursos. Nesse contexto, reformar a educagao figurava como necessidade
de “criar a escola util aos fins do Estado e, nesse sentido, ao invés de preconizarem uma
politica de difusdo intensa e extensa do trabalho escolar, pretenderam os homens de Pombal
organizar a escola que, antes de servir aos interesses da fé, servisse aos imperativos da Coroa”
(CARVALHO, 1978 apud PILETTI; PILETTI, 2012, p. 76).

Cabe destacar que a reforma pombalina ndo ocorreu a0 mesmo tempo e da mesma
forma em Portugal e no Brasil. Somente trés décadas apo6s a ruptura com a Companhia de
Jesus, a Coroa Portuguesa assumiu, de fato, o controle pedagdgico da educagcdo em terras
brasileiras: longo periodo entre o completo banimento dos missionarios jesuitas e a
desconstrucdo sistémica de seu aparelho educacional. Ao passo que na metropole se intentava
a construcdo de um sistema publico e laico de ensino, na colbnia, a despeito dos inimeros
alvaras e cartas régias, as reformas educacionais propostas pelo Marqués de Pombal lograram
apenas o desarranjo da estrutura de ensino subsidiada pelos jesuitas. Ao que se tem noticia,
antes de 1772, sdo notadas apenas algumas aulas régias de latim em Pernambuco (PILETTI,;
PILETTI, 2012).
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Na conjuntura das reformas pombalinas, o ensino da filosofia fora retirado do ensino
superior e, tal como no programa de ensino dos jesuitas, caracterizava-se apenas por seu
carater propedéutico. Desse modo, o termo de sua existéncia no curriculo figurava como
formacdo introdutéria e preparatéria para 0s estudos propriamente universitérios,
considerados superiores, de carater profissional e ministrados nas faculdades de Teologia,
Direito, Canones e Medicina (SAVIANI, 2010). Mesmo com a introducéo das aulas régias, 0s
fundamentos da filosofia aristotélico-tomista continuaram margeando o ensino da filosofia,
limitando a apuracdo das questdes filosdficas que emergiam nos circulos intelectuais da
Europa iluminista. Embora o ensino de filosofia fosse considerado obrigatério no curriculo
dos estudos menores, pouca referéncia se tem com relagcdo aos contetdos ensinados (GALLO;
KOHAN, 2000).

Segundo Aranha (2006, p. 176),

embora a escola fosse leiga em sua administracdo, continuava obrigatério o ensino
da religido catolica e havia severo controle da Inquisicdo sobre a bibliografia
utilizada, rejeitando-se os “abominaveis principios franceses”, sobretudo as ideias
republicanas que assolapavam o Antigo Regime e, contra a fé tradicional, a religido
natural ou deismo.

Corroborando essa perspectiva, Cartolano afirma que, ainda que as proposi¢oes

reformistas de Pombal ascendessem ao encontro dos ideais iluministas

0 ensino orientou-se ainda para 0s mesmos objetivos religiosos e livrescos dos
jesuitas; realizou-se através dos mesmos métodos pedagdgicos com apelo a
autoridade e disciplina estreitas, tendendo a impedir a criacdo original e a
individualidade. Quanto ao ensino de filosofia, continuou também no mesmo estilo
livresco e escolastico (CARTOLANO, 1985, p. 25).

Embora o ideério pedagdgico pombalino visasse a modernizagcdo da sociedade
portuguesa alinhando-a ao pensamento ilustrado do século XVIII, as influéncias de Verney e
Ribeiro Sanches deslocaram o foco da educacdo como questdo pedagogica para o centro das
discussbes de economia politica. O modo como a sociedade burguesa passou a encarrar 0
problema educativo se via retratado na clara distingdo dos propdsitos educacionais e do papel
que a filosofia assumia no contexto maior da educagdo (SAVIANI, 2010). No ambito de uma
sociedade rural, cuja predominancia de uma economia agraria subsidiava a concentracao de
riquezas e o fortalecimento dos latifundios, a extingdo das escolas populares e a transferéncia

da responsabilidade sobre a instrucdo dos pobres aos parocos refletia a clareza as
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“contradigdes entre o projeto civilizatorio burgués e as ligdes do capital” (LINS, 2003 apud
SAVIANI, 2010, p. 103).

Mesmo com a instalacdo do Vice-reinado de Dom Jodo VI no Brasil, em 1808, e com
a introducédo de importantes mudancas no cenario educacional e cultural brasileiro, o contexto
do ensino permaneceu, em certa medida, inalterado (SAVIANI, 2010). O ensino da filosofia,
ainda que fortemente criticado por Silvestre Pinheiro Ferreira, professor de filosofia membro
da comitiva de Dom Jodo VI, conservava-se como um fazer especulativo, erudito e distante
das questdes historicas concretas. A forma tradicional, dogmatica e a-historica que baseavam
o0 ensino de filosofia desde o seculo XVI fortaleciam a ideia de um fazer filos6fico como
religido, ou seja, como cultivo dos principios duradouros e invariaveis sobre os quais se
encontravam o homem e a sociedade.

Da instalacéo da colonia ao seu declinio, a educagéo escolar ndo atribuiu a filosofia e
0 seu ensino outras tarefas que ndo fossem a substantivacdo da ordem politica e das bases
ideoldgicas que sustentavam as relacdes de dominagéo ora por interesses da Igreja, ora por
interesses da Coroa Portuguesa. Por isso, inclusive, o problema da instru¢do publica e do
lugar ocupado pela filosofia nos planos de ensino se arrastou mesmo com a instalacdo do
Império, em 1822. Nesse periodo, mesmo com o acirramento dos debates em torno da criacdo
da Universidade do Brasil e da Faculdade Nacional de Filosofia, até o fim do século XIX,
nada havia que ndo fossem parcos estudos de filosofia em nivel secundario e superior.

Por ocasido da criacdo dos cursos juridicos no Brasil, em 1820, a filosofia foi
reiterada como disciplina obrigatéria no ensino secundario. Sua obrigatoriedade foi
novamente justificada em razdo do carater propedéutico do seu conteddo e, por isso,
fundamental a construcdo dos pré-requisitos bésicos para 0 ingresso no curso superior.
Tornando-se disciplina obrigatoria nas escolas de segundo e terceiro graus, chamadas de
Liceus e Ginasios, respectivamente, a filosofia passou a ser ministrada sem grandes novidades
e os velhos manuais eram ainda seguidos, principalmente, aqueles fundamentados no
pensamento tomista. Por sua vez, as Academias, como eram chamadas as escolas de ensino
superior, encarregavam-se do ensino das ciéncias cuja extensao encontrava-se em relacdo com
a ordem social. Ao passo que os Liceus e 0s Ginasios encontravam-se instalados nas cidades e
grandes vilas, somente duas Academias haviam sido criadas no Império: uma na cidade de
Sé&o Paulo e outra na cidade de Pernambuco (SAVIANI, 2010).

Duas questdes se destacam nesse contexto: a primeira delas diz respeito ao fato de
que as pretensdes que se alinhavam a educacdo continuaram por reproduzir os interesses

politicos de determinados setores da elite imperial — assim, enquanto a educacdo basica era
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oferecida em escolas instaladas nas cidades e grandes vilas, 0 que a tornava, de certo modo,
acessivel a um namero maior de pessoas, 0 ensino superior restrito tinha como objetivo a
manutencdo dos privilégios da elite, da monarquia e das oligarquias rurais; depois, que a
forma estanque e introdutoéria com que a filosofia era ensinada no segundo grau ndo so
descaracterizava a identidade que lhe lograra a tradigdo, como reduzia o saber e o fazer
filoséficos a condicao preambular afirmada pela lei.

O advento da Republica em 1889 e as grandes transformacdes que se seguiram no
campo politico, econdmico e, consequentemente, nos campos social e cultural, deslocaram a
educacdo para o centro das questbes de primeira ordem. Assim, as primeiras décadas do
século XX marcaram um modelo de educacdo que, sob a égide das demandas de expansao e
consolidacdo do capital financeiro e da forte influéncia da elite industrial paulista, tinha como
objetivo ndo apenas a formagdo de méo-de-obra qualificada aos oficios mecénicos, mas, com
isso, a conformacdo de uma classe de homens proletarizados, cujo distanciamento das
questdes de natureza politica favorecia a unificacdo do discurso e interesses da burguesia
industrial.

De acordo com Saviani (2010), foi nesse clima que duas importantes frentes se
destacaram e antagonizaram seus papeis no projeto de fortalecimento da hegemonia
industrial. Se por um lado, afirma o autor, destacaram-se ““as for¢as do movimento renovador
impulsionado pelos ventos modernizantes do processo de industrializagdo e urbanizag¢ao™; por
outro, “a Igreja Catolica procurou recuperar terreno organizando suas fileiras para travar a
batalha pedagogica” (SAVIANI, 2010, p. 193).

Nesse cenario, a reorganizacao do ensino secundario e superior ancorada no Decreto
n° 11.530 de 1915, retrocedeu a obrigatoriedade do ensino da filosofia e, somente em 1932,
durante a administracdo do ministro Francisco Campos, a filosofia voltou ao quadro das
disciplinas obrigatdrias no ensino secundario. Ha, no entanto, a necessidade de fazermos aqui
uma importante ressalva quanto ao desenvolvimento da filosofia e do seu ensino no contexto
de uma producdo intelectual refletida ndo s6 pelas demandas cientificas e educacionais do
novo século, como, também, aos interesses politicos e econdmicos gerados pelo
desenvolvimento material, pelas relacdes de producdo e, em consequéncia, pelos anseios das
novas elites.

Para Saviani (2010), a ascensdo das ideias liberais e positivistas introduzidas no
campo educacional brasileiro no final do século X1X e, consequentemente a declaragdo de um
Estado laico, exp0s as tensdes geradas entre os republicanos e a elite catdlica que contestava a

ruptura com a pedagogia tradicional afiancando sua recusa pelos ideais progressistas de
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educacdo. O resultado dessas querelas provocou um intenso movimento de busca pela
restauracdo da hegemonia cultural que outrora pertencia aos grupos religiosos e que, a partir
de entdo, passaram a se preocupar mais agudamente com a ocupacao de espacgos culturais. Em
decorréncia direta desse movimento houve, em 1908, a fundagdo da primeira Faculdade de
Filosofia no Brasil. Por iniciativa de Dom Miguel Kruse, abade do Mosteiro de Sao Bento, foi
criada, em S&o Paulo, a Faculdade de Filosofia e Letras de S&o Bento.

Cumpre destacar que nem mesmo o fomento e a amplia¢do das discuss@es filoséficas
cujo embasamento liberalista instruia um projeto educacional voltado para a propria vida
como experiéncia de aprendizagem e emancipacdo intelectual, politica, ética e estética ndo foi
capaz de romper com as orientagdes confessionais que se estendiam de modo obrigatério
também as instituicdes oficiais de ensino da Primeira Republica. O conjunto dessas
caracteristicas historicas nos leva a reconhecer a forte influéncia dos principios da moral
religiosa na articulagdo politico-pedagdgica do ensino da filosofia. O privilégio histdrico
atribuido aos estudos de cunho especulativo e a escolha por uma fundamentacdo teorica
aristotélico-tomista remontam nao so as raizes antropoldgicas de um fazer filosofico ortodoxo
e carente de expressao criativa, como de uma filosofia pouco provocativa, sem intencdes de se
deixar impregnar pelas questbes de seu tempo e, por isso, pouco interessada em agenciar
dialogos pluridisciplinares.

Igualmente, o modo como as questbes pedagogicas foram tratadas a partir das
reformas da instrucdo publica de Francisco Campos® ilustram um quadro complexo: se de um
lado os intelectuais reformistas sustentavam a racionalidade cientifica como ideal de
emancipacdo do homem; de outro, a introducdo do ensino religioso como disciplina no
curriculo das escolas oficiais repercutiu os efeitos do agenciamento politico entre o Estado
republicano e os setores da Igreja Catdlica ligados & educacdo. Segundo Saviani (2010), essa
alianca demonstrava o alinhamento de um pensamento autoritario, cujas bases fincavam-se
num positivismo historico e nocivo ndo apenas a educacdo, mas ao préprio desenvolvimento

do espirito democratico.

® Em 1930 o governo provisorio de Getdlio Vargas criou o Ministério da Educacéo e Satde Publica e nomeou
para a administracdo da pasta Francisco Campos, integrante do movimento da Escola Nova. No primeiro
semestre de 1931, Campos baixou um conjunto de sete decretos, conhecidos como Reforma Francisco Campos.
Os Decretos dispunham sobre as seguintes matérias: (i) a criagdo do Conselho Nacional de Educagdo — Decreto
n° 19.850/31; (ii) organizagdo do ensino superior e adogao do regime universitario — Decreto n° 18.851/31; (iii)
organizacao da Universidade do Rio de Janeiro — Decreto n® 19. 852/31; (iv) organizacdo do ensino secundario —
Decreto n° 18.890/31; (V) reestabelecimento do ensino religioso nas escolas publicas — Decreto n° 19.941/31; (vi)
organizacdo do ensino comercial — Decreto n® 20.158/31 e, por fim, (vii) as disposi¢fes de consolidagdo do
ensino secundario — Decreto n° 21.241/32 (SAVIANI, 2010).
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Efeito disso, vemos que, mesmo com inclusdo de um capitulo dedicado a educacéo na
Constituicdo de 1934, o ensino secundario continuava espelhando o modelo dualista de escola
e ensino gue se arrastava desde o século XVI. Segundo Piletti e Piletti (2012), ainda que
importantes pontos como o direito a educacao, a obrigatoriedade da escola primaria integral e
a gratuidade do ensino primario tenham se destacado no ambito da Constituicdo de 1934, o
ensino secundario de carater académico fortalecia uma cultura educacional burguesa que,
permanecendo atenta aos propdsitos elitistas de polarizacdo do carater intelectualista e
técnico-profissional da educacdo, dificultava os anseios pelo acesso igualitario & formacéo
técnica (eficiente), politica (critica) e filosofica (reflexiva).

No gue concerne o ensino da filosofia, é valido destacar o papel desempenhado por
Francisco Campos que, congregando seus esforcos aos de pensadores como Fernando de
Azevedo, Anisio Teixeira e Lourenco Filho, tencionou as aberturas necessarias ao
fortalecimento da concepcdo pedagégica progressista de tendéncia renovadora. Por esse
motivo e em resposta ao intenso processo de urbanizacdo e da necessidade preeminente de
ampliar o nivel da escolarizagdo, Campos introduziu no curriculo escolar secundario as
disciplinas de logica e historia da filosofia. Segundo Cartolano (1985), embora a presenca da
filosofia no curriculo escolar ndo fosse ponto pacifico entre os estudiosos da época, as formas
tedricas que lhe sdo proprias acenavam um fazer filosofico que ndo se prestava mais ao
carater doutrinrio e dogmatico de outros tempos. Ao contrério, reforcavam a autonomia
critica e reflexiva necessérias a formag¢do humana — concepcdo que se desenhava desde o
Decreto n°® 981/1890, quando Benjamin Constant introduziu a filosofia no curriculo ginasial
como disciplina escolar. Contudo, faz-se necessario destacar: se 0 acesso ao ensino
secundario permanecia restrito aqueles que podiam subsidiar os estudos particulares de
segundo grau, entdo a filosofia permanecia distante do maior nimero de pessoas, da grande
camada de brasileiros que ndo completavam a escola primaria ou, se o faziam, integravam as
escolas normais ou técnico-profissionais. Nesse quadro, o ensino da filosofia ndo se exprime
de outro modo sendo como reflexo do modelo excludente a partir do qual se originou a
educacéo no Brasil.

A instalacdo do Estado Novo em 1937 colocou em tela uma nova Constituicao e,
com ela, novas reformas para o campo da educacdo. Embora o governo do Estado Novo tenha
continuado os termos da legislacdo educacional de 1931/32, as mudangas promovidas pela
lideranca de Vargas ilustram duas importantes caracteristicas da educacdo desse periodo: a
primeira delas diz respeito ao modelo totalitario e centralizador que fixava curriculos e

programas a todos os niveis de ensino através de normas rigidas e minuciosas; depois, ao
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padrdo elitista, segundo o qual as massas populares deveriam ser tuteladas pelas elites
dirigentes formadas nos cursos secundario e superior (PILETTI; PILETTI, 2012).

Posteriormente, entre 1942 a 1946, Gustavo Capanema, entdo ministro da educacéo,
editou um conjunto de nove Decretos-Lei denominados de Leis Organicas do Ensino’. Com a
nova reforma, o ensino secundario passou a funcionar verticalmente em um ciclo Unico
chamado de secundario. Enquanto o primeiro ciclo, chamado ginasial, durava cinco anos e
enfatizava os elementos fundamentais de formacao geral para o ensino secundario; o segundo
ciclo, chamado colegial, se estendia por trés anos e abarcava dois cursos paralelos: o curso
classico e o curso cientifico, sendo este Gltimo com o objetivo de centralizar a educacgao
ministrada no curso ginasial, a fim de desenvolvé-la e aprofunda-la. Nesse contexto, 0 ensino
da filosofia foi reiterado obrigatdrio tanto no curso ginasial quanto no curso colegial, contudo
“deveria ser ensinada de acordo com um mesmo programa para ambos 0s cursos, apenas com
maior amplitude para o curso classico” (CARTOLANO, 1985, p. 59).

Tal como na década de 1930, a Reforma Capanema repetia o fortalecimento do
modelo de divisdo econdmico-social do trabalho com reforgo sobre o carater seletivo e
antidemocréatico do ensino. Seu objetivo se desdobrava sobre a formacdo da personalidade
integral das criangas e jovens, acentuando a consciéncia patriética, humanistica e preparando
intelectualmente a base necessaria aos estudos mais elevados de formacdo especial
(SAVIANI, 2010). Ora, se a lei ndo se orientava de outro modo que nédo pela conservagao de
uma estrutura de ensino secundario académico, propedéutico e aristocratico, também o ensino
da filosofia nada fazia sendo coadunar a retdrica erudita e livresca que, historicamente,
contribui para o equivoco de que o fazer filosofico pertence apenas aqueles que possuem o
tempo e 0s recursos necessarios para se dedicarem a cultura intelectualista do 6cio, a maneira
grega.

A partir da década de 1960, o movimento pendular de inclusdo e exclusdo que
acompanhara o ensino da filosofia no decurso de sua histéria como disciplina na educacgéo
basica tornou-se ainda mais evidente. De um lado, sobressaiam as teses de que o fazer
filosofico na escola média conservava a forma academicista, livresca e desarticulada dos

problemas concretos. De outro, 0 interesse do governo no desenvolvimento econdmico-

" S&o eles: (i) Decreto-lei n° 4.073/42, que organizou o ensino industrial; (ii) Decreto-lei n° 4.048/42, que
instituiu o SENALI; (iii) Decreto-lei n® 4.244/42, que organizou o0 ensino secundario; (iv) Decreto-lei n® 6.141/43,
gue reformou o ensino comercial; (v) Decreto-lei n® 8.529/46, que organizou o ensino primario em nivel
nacional; (vi) Decreto-lei n® 8.530/46, que organizou o ensino normal; (vii) Decretos-lei n® 8.621 e 8.622/46, que
criaram o SENAC e, por fim, (viii) Decreto-lei n® 9.613/46, que organizou o ensino agricola. Salientamos que
embora a legislacéo relativa aos ensinos primério, normal e agricola tenha sido promulgada somente em 1946,
ap6s a queda de Getllio Vargas, os Decretos-Lei haviam sido concebidos durante a gestdo Capanema
(SAVIANI, 2010).
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industrial do pais reforcava a proposicdo de um sistema de ensino voltado para a valorizacao
de aprendizagens ligadas aos conhecimentos gerais e técnicos. Foi nesse contexto que, em
1961, foi promulgada a primeira LDBEN, a Lei n.° 4.024. Sua ténica conciliadora apresentou-
se de modo consistente na sustentagdo de diferentes bases ideoldgicas. Ora, os conflitos que
até entdo permeavam os debates acerca da laicidade e gratuidade do ensino e que
confrontavam liberais escolanovistas e liderancas catolicas foram amenizados com a
regulamentacdo para coexisténcia de estabelecimentos de ensino publicos e particulares
legalmente autorizados.

Segundo a nova matriz curricular, o ntcleo das disciplinas obrigatérias era formado
apenas pelas disciplinas de portugués, historia, geografia, matematica e ciéncias. Assim, ao
lado de disciplinas como latim, grego, francés, espanhol e canto orfednico, a filosofia perdeu
a sua obrigatoriedade e assumiu o carater de disciplina complementar, cuja oferta estava
condicionada as decisdes dos Conselhos Estaduais de Educacdo. Para Saviani (2010), ainda
que a LDBEN de 1961 tenha favorecido certa expansdo do acesso ao ensino secundario, em
especial ao ciclo ginasial, sua incorporacdo ao contexto nacional desenvolvimentista de
promogdo industrial e urbana da época, colocava em detrimento da educagdo escolar
humanista o privilégio da formacdo especializada. A escolarizacdo das massas, em
consonancia com a formacdo oferecida pelas escolas de nivel superior — cujo acesso
permanecia restrito as classes dominantes — amparava 0 modelo de educacdo dualista
historicamente perpetrado no interior da sociedade.

A ascensdo dos militares ao governo, em 1964, e a promulgacéo da Lei 5.692/1971,
extinguiu o ensino da filosofia do curriculo da educagédo basica, tendo sido o seu contetido
substituido pelo ensino das disciplinas Educagdo Moral e Civica, no primeiro grau e
Organizacdo Social e Politica do Brasil, no segundo grau, ambas com clara intengcdo de
doutrinacdo politica e reveladoras dos valores tradicionais do nacionalismo e suas implicacGes
guanto ao aprimoramento do carater e 0 “culto da obediéncia a Lei, a preparacdo do cidadao,
com base na moral catdlica, no patriotismo e na acdo construtiva, visando o bem comum”
(CARTOLANQO, 1985, p. 73).

Conforme Silveira (1994), os fatores politicos, econdémicos e ideoldgicos que
caracterizam esse periodo elucidam esse processo de exclusdo. O modelo de sociedade
radicado pelo regime ditatorial de 1964 encontrava-se fixado sobre a chamada Doutrina de
Seguranca Nacional que, sob o pretexto das garantias politicas, econdmicas e sociais,
legitimavam as ac¢des militares providas pelo Estado como instrumento de manutencdo dos

objetivos nacionais. No cenario de um regime totalitario, parece-nos claro ndo haver modo
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mais adequado ao enfraquecimento do conceito de subversao que ndo pelo controle sobre a
educacéo e a producao intelectual, politica e artistica livre. A reforma da educacdo e o carater
tecnicista que lhe foi impresso retratam as propriedades politicas e ideoldgicas do p6s-1964: a
estabilizacédo do discurso nacionalista, cujas estruturas de poder centravam-se sobre a ideia de
comunidade indivisa e a conformacdo de uma classe proletaria capaz de levar a termo o
processo de acumulacdo de capital através da internacionalizacdo da economia; a acédo
extenuante dos espacgos de carater humanista dentro e fora da educacdo tinha como foco a
extincdo das agdes contra ideoldgicas e o treinamento de uma forga de trabalho especializada
para atender as necessidades do processo produtivo.

Considerando-se, assim, a tendéncia tecnicista sobre a qual se encontrava alicercada
a reforma educacional proposta na nova legislacdo, as questdes pedagogicas orientaram-se no
sentido de responder as novas exigéncias de formacdo imbuidas dos ideais de racionalidade,
organizagdo, objetividade, eficiéncia e produtividade, tendo em vista as demandas da
sociedade industrial, tecnologica e econémica da época. O concurso dessas acdes se orientava
no sentido de que a organizacgdo racional da educagdo escolar fosse capaz de minimizar as
interferéncias subjetivas que pudessem po6r em risco sua eficiéncia do modelo politico-
econdmico radicado com o regime militar (SAVIANI, 2010).

Dentre as raz6es formalmente descritas pelo governo militar como justificativa para
o afastamento da filosofia do ensino médio, dizia-se que o seu contetdo profundamente
abstrato, complexo e ndo despertava o interesse dos alunos da escola média; ainda, que o foco
profissionalizante dado ao curriculo sobrepujava o ensino da filosofia que, afinal, ndo
profissionalizava; por fim, que ndo havendo cobranca pelo contetdo filoséfico nos exames
vestibulares ndo existia, portanto, razdo para subsidia-la no curriculo secundario (SILVEIRA,
1994). Dito isso, compete interrogar: quais as motivacgdes latentes a esse processo? Seria a
conformacdo das dimensdes da educagéo e do trabalho razéo suficiente para a marginalizagao
da filosofia pelo regime totalitario de 1964?

Radicalizando o contexto do p6s-64, encontramos 0 seguinte: a participacdo de
professores e alunos de filosofia nos movimentos de resisténcia a ditadura militar; as
acusacdes que pesavam sobre a filosofia como instrumento de doutrinacdo ideologica
marxista; a rigida politica de controle exercida por meio dos programas de ensino patrocinava
o discurso da neutralidade e imparcialidade das fun¢des pedagdgicas; a adequacao do sistema
de ensino ao modelo econdmico exigia ndo s6 a formacao de mao-de-obra, mas, sobretudo, a
legitimacdo da estrutura social; o interesse pela superestimacdo do papel da oposicdo como

estratégia de legitimacdo politica. Todos esses indicios, afirma Silveira (1994, p. 85),
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“parecem indiciar que o Estado de Seguranca Nacional tinha razdes para desconfiar do ensino
de Filosofia no segundo grau”.

Acerca dessas questdes, Cartolano (1985, p. 72) reforca:

O ensino da Filosofia, ndo atendendo a essas solicitagbes tecnoburocréaticas e
politico-ideologicas, ja ndo servia aos objetivos das reformas que se pretendiam
instituir na estrutura do ensino brasileiro. A sua extingdo como disciplina, ja optativa
no curriculo, em 1968, foi pensadamente preparada através de uma série de leis,
decretos, pareceres e resolugdes do Conselho Federal de Educacdo e do Conselho
Estadual de Sdo Paulo, que, neste caso, centralizavam as decisdes da area
educacional.

A privagdo do acesso aos saberes filosoficos no ensino médio durante a ditadura
militar nada gerou que ndo fosse uma imensa lacuna. Segundo Aranha (2006), somente em
1982, sob inspiracdo da abertura democratica, a Lei 7.044 permitiu, por meio do Parecer n.°
342/82, a reinsercdo da filosofia no curriculo escolar como disciplina optativa, deixando a
critério dos estabelecimentos de ensino bésico a decisdo sobre a sua oferta. Com a aprovacéo
da Constituicdo Federal em 1988 e a promulgacdo da LDBEN 9.394/1996, o ensino da
filosofia no ensino medio voltou a ser amplamente discutido, haja vista que, ao estabelecer as
finalidades da educacéo basica e as diretrizes e conteudos curriculares, a nova LDBEN néo s6
destacou em seu texto a importancia da formagdo para o exercicio da cidadania e a difusdo
dos valores essenciais ao bem coletivo, como, sobremaneira, recomendou 0 aprimoramento
do educando como pessoa humana a luz da ética, da autonomia intelectual e do pensamento
critico.

A esse respeito, assim encontramos no texto da LDBEN:

Art. 22. A educacdo basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-
Ihe a formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe
meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores. [...]

Art. 27. Os contedos curriculares da educacdo béasica observardo, ainda, as
seguintes diretrizes: | - a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos
direitos e deveres dos cidaddos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica.

[-]
Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacdo basica, com duracdo minima de
trés anos, terd como finalidades: [...] Ill - o aprimoramento do educando como

pessoa humana, incluindo a formacgdo ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico. (BRASIL, 2011, p. 17-23).

H4, portanto, clara afirmacdo da filosofia como base fundamental para a formacéo
dos estudantes de nivel médio. Contudo, notamos: se parte dos objetivos destacados se
circunstanciam na tradicdo filosofica — considerada a discussdo antropoldgica, ética,

axioldgica e politica —, e que a lei se orienta pela complexidade destas questdes para estimar a
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importancia dos conhecimentos filoséficos para a formacdo da pessoa e da cidadania, parece-
nos, entdo, ao menos contraditorio, que a mesma legislacdo nao tenha reconhecido a filosofia
como disciplina escolar para o ensino médio. Contradi¢do que fica ainda melhor caracterizada
quando tomamos como referéncia o Art. 10° da Resolucdo CNE/CEB n° 3/98: “§ 2°. As
propostas pedagdgicas das escolas deverdo assegurar tratamento interdisciplinar e
contextualizado para: [...] b) Conhecimentos e Filosofia e Sociologia necessarios para o
exercicio da cidadania”. Com efeito, se a propria legislacdo e suas resolugdes complementares
reconhecem que o papel da filosofia no ensino médio passa pela garantia da continuidade do
processo de aquisicdo dos conhecimentos que possibilitam a formacdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico da pessoa humana tendo
em conta a educacdo para a cidadania, logo, o pressuposto da legislacdo é a prépria
construcdo de conhecimentos filos6ficos nos niveis iniciais da educacéo, algo que, por si so,
excederia as intengdes e praticas escolares de interdisciplinaridade.

Marcada pela inconformidade dos pesquisadores e professores de filosofia ligados a
educacdo, a década que se seguiu a aprovacdo da nova LDBEN fez surgir um importante
movimento pela defesa da filosofia como componente curricular na escola média brasileira.
Decorrente desse engajamento, em 2008, a alteracdo do Artigo 36 da LDBEN, por meio da
Lei 11.864, tornou, de fato, obrigatério o ensino da filosofia no ensino médio. Segundo o
disposto nesse artigo, ao final dos estudos de nivel médio, os alunos devem “dominar os
conhecimentos de filosofia e de sociologia necessarios ao exercicio da cidadania” (BRASIL,
2011, p. 23).

Compreendemos, dessa forma, que nédo sé a irregularidade do percurso historico feito
pelo ensino da filosofia no curriculo basico, mas os fundamentos das novas legislacdes
acentuam as divergéncias em torno do carater da filosofia, ora sublinhando uma acéo
instrumental, voltada para o termo individual no que diz respeito a formacdo para a vida
social e coletiva, ora para a apropriacdo do conhecimento e da cultura numa perspectiva
interdisciplinar.

Quanto ao sentido do ensino da filosofia no ensino médio como espaco de formacéo
para a vida social e coletiva, encontramos nas Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio
um duplo registro: assim, se por um lado verificamos que, embora as Orientagdes ndo limitem
o0 sentido do ensino da filosofia a formagao e exercicio da cidadania, “[...] seria criticavel
tentar justificar a filosofia apenas por sua contribuicdo como instrumental para a cidadania.
Mesmo que pudesse fazé-lo, ela nunca deveria ser limitada a isso” (BRASIL, 2006, p. 25);

por outro, ao se colocar a questdo sobre a contribuicdo do ensino da filosofia ao exercicio da
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cidadania, o documento “destaca o papel peculiar da filosofia no desenvolvimento da
competéncia geral de fala e escrita — competéncia aqui compreendida de um modo bastante
especial e ligada a natureza argumentativa da filosofia e a sua tradicdo historica” (BRASIL,
2006, p. 25). Ainda que o seu carater ndo esteja limitado a formacao do homem cidadéo, cabe
ao ensino da filosofia, na forma instrumental da sua tradi¢do argumentativa, preparar o aluno
do ensino médio para o exercicio da cidadania compreendida como expressdo publica de
ideias.

A esse respeito, cabe ainda uma importante ponderacdo: a presenca da filosofia no
curriculo do ensino médio como figura redentora do pensamento critico e abertura exclusiva
para a critica social ndo deve se justificar sobremaneira. Conferir ao fazer filosofico no ensino
médio somente a prerrogativa de formacdo do pensamento critico, em detrimento de suas
maltiplas competéncias, assinala alguns pontos probleméaticos. Em primeiro lugar, nos
interrogamos: seria possivel mensurar, entre os alunos, a aquisicio da capacidade critica? E
possivel graduar quantitativamente essa capacidade? Parece-nos absurdo pensar algo nesses
termos se compreendemos que a ampliagdo da capacidade critica se encontra intrinsecamente
articulada com o desenvolvimento da maturidade em suas dimensdes intelectual, afetiva e
social. Contudo, se partimos da hipétese de que seja possivel realizar essa tarefa, nos
deparamos, por consequéncia, com outro problema: se por ventura a filosofia ndo cumpre o
papel de formar no aluno o pensamento critico, abrir-se-ia, entdo, a justificativa que motiva
uma nova exclusdo. H4, ainda, outro ponto problematico a ser considerado. Cabendo a
filosofia e ao fazer filosofico a prerrogativa pelo desenvolvimento da critica, haveria,
portanto, um processo que sonegaria dos demais conteudos escolares a responsabilidade pela
reflexdo em suas areas especificas e, com isso, a participa¢do conjunta das diferentes ciéncias
na construcdo do pensamento critico. Ora, se a formacdo do pensamento critico é um valor
fundamental do processo educativo (GADOTTI, 2010; SAVIANI, 2010), ndo ha razdo que
afirme certa centralidade da filosofia. Ao contrario, sua presenca no curriculo sugere a criacdo
de espacos dialdgicos e de atravessamentos com as demais &reas do conhecimento.

Sobre o sentido do ensino da filosofia como fazer transdisciplinar no ensino médio,
lemos nos Parametros Curriculares Nacionais que a filosofia possui, a rigor, as condi¢des para
a promocdo de um trabalho de articulacdo dos sistemas tedricos nos diferentes campos do
saber. Sob essa perspectiva, caberia ao fazer filos6fico no ensino médio aproximar o aluno do
exercicio reflexivo dos problemas filosoficos, seus temas, conceitos e doutrinas, a fim de

promover uma experiéncia de interdisciplinaridade capaz de “[...] reconhecer as ‘relagdes de
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parentesco’ existentes entre as diferentes abordagens filosoficas e as mais diversas produgdes
culturais, desde a ciéncia até a arte” (BRASIL, 1999, p. 342).

Acerca da concepcdo de transdisciplinaridade evidenciada pelo PCNEM-Filosofia,
ressaltamos a analise de Gallo e Kohan (2000), segundo a qual a tarefa transdisciplinar
atribuida a filosofia pela legislacdo pressupde compreendé-la como um saber sistematico,
totalizador e unificador que Ihe retira o carater critico e criativo. Contra essa perspectiva, 0s
autores recobram a tese de que a filosofia traduz uma forma de pensamento conceitual, cujo
carater dialgico opera uma postura de critica radical e, por isso, reminiscente a historia da
filosofia. Assim, a transdiciplinaridade supde ndo a totalidade, mas a complexidade, a
diversidade e a pluralidade intrinsecas ao “estado vivido” do pensamento. Desse modo, “[...] a
filosofia, como experiéncia de pensamento, aponta para a criacdo e para a resisténcia. O
pensamento filoséfico é em si mesmo criativo, pois ndo se limita a reproduzir o real, mas € ele
mesmo um vetor de criacdo de realidade” (GALLO; KOHAN, 2000, 194, grifo dos autores).

Nesse contexto, coloca-se imperativo questionar-nos sobre o que cabe, portanto, ao
ensino da filosofia no ensino médio: educar para a cidadania ou promover o espirito critico-
reflexivo e criativo por meio de uma experiéncia com o pensamento e os saberes produzidos
nos diversos campos do conhecimento? Tratamos de um fazer filos6fico como processo de
busca e construcdo ou como especulacdo dos produtos da histdria e das ciéncias? De que
modo, entdo, a filosofia podera transformar o que somos e 0 modo como pensamos? N&o seria
a educacdo para a cidadania a consequéncia de um fazer filosofico tratado como atividade de
fazer a experiéncia de um pensamento entretecido no atravessamento dos diferentes sentidos
da ndo-resposta?

Em vista desses questionamentos, encontramos na Declara¢do de Paris para a

Filosofia que

[...] a atividade filoséfica, que ndo subtrai nenhuma ideia a livre discussdo, que se
esforca em precisar as definicdes exatas das nog¢Bes utilizadas, em verificar a
validade dos raciocinios, em examinar com atencdo os argumentos dos outros,
permite a cada um aprender a pensar por si mesmo, [...] favorece a abertura do
espirito, a responsabilidade civica, a compreensdo e a tolerancia entre os individuos
e entre os grupos, [...] formando espiritos livres e reflexivos - capazes de resistir as
diversas formas de propaganda, de fanatismo, de exclusdo e de intolerancia -
contribui para a paz e prepara cada um a assumir suas responsabilidades face as
grandes interrogacdes contemporaneas, notadamente no dominio da ética
(UNESCO, 1995, p. 13).

Desse modo, 0 que se ambiciona para a filosofia como disciplina escolar e contetdo

a ser ensinado se traduz como fazer filoséfico educativo capaz de promover a mediagdo entre
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0 ser, 0 conhecer e a mundanidade em que essas relacdes de desenvolvem: experimentacao
criativa do pensamento em suas multiplas formas. Estilo. Assim como na arte, cabe também a
filosofia criar o seu estilo, seus modos de expressdo, de ver e fazer o mundo, de criar uma
linguagem. Segundo Deleuze (1992, p. 176), “o estilo em filosofia ¢ o movimento do
conceito. [...] é uma variacdo da lingua, uma modulacdo, e uma tensdo de toda a linguagem
em diregdo a um fora”. Premissa que se aplica ao também ao seu ensino, as formas proprias e
aos modos particularizados de enunciacdo da natureza afetivo-expressiva do processo de
constru¢cdo do conhecimento como revelagdo do carater descritivo-interpretativo e
pedagogico-escolar de sua producdo e apropriacdo em virtude das diferentes vivéncias que
atravessam 0s sujeitos em suas relacbes como mundo. Portanto, fazer filosofico como
expressao de espacos sempre novos, onde ndo se produzam objetos, mas sujeitos, por
esséncia, inacabados.

A trajetoria historica que aqui terminamos por fazer nos encaminha & compreenséo
de que a problematizacdo do ensino da filosofia e do fazer filoséfico no ensino médio nao
pode ocorrer fora dos limites a ela impostos. Gallo e Kohan (2000) informam haver no
professor de filosofia a autonomia necessédria para a construcdo de itinerarios que nos
permitam compreender os enredos politicos que justificam a luta que a filosofia trava por seu
lugar no ensino médio. E a tarefa de quem a ela se dedica: “quando a filosofia se
reterritorializa sobre o Estado de direito, o filosofo se torna professor de filosofia”

(DELEUZE, 1992, p. 101).

1.1.3 As tendéncias da pesquisa académica sobre o ensino da filosofia e o fazer filosofico

no ensino médio

Nosso objetivo nesta subsecdo é apresentar e analisar criticamente os dados
produzidos por meio de levantamento bibliografico, inventariando, descrevendo e discutindo
0 modo como o ensino da filosofia e o fazer filos6fico no ensino médio vém sendo destacados
na producdo académica brasileira, no periodo compreendido entre 2011 e 2015.

A escolha desse procedimento metodoldgico se inscreve no campo da investigacéo a
qual nos propomos na medida em que destacamos de suas caracteristicas fundamentais as
condigdes necessarias para “mapear e discutir uma certa producdo académica em diferentes
campos do conhecimento, tentando responder aspectos e dimensdes que vém sendo

destacados e privilegiados em diferentes épocas e lugares” (FERREIRA, 2002, p. 258).
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Segundo Romanowski e Ens (2006, p. 39), as pesquisas que sdo assim desenvolvidas
oferecem uma importante contribuicdo quanto a constituicdo do escopo tedrico em

determinada area do conhecimento, pois

procuram identificar os aportes significativos da construcdo da teoria e da prética
pedagdgica, apontar as restri¢des sobre 0 campo em gue se movem as pesquisas, as
suas lacunas de disseminacdo, identificar experiéncias inovadoras investigadas que
apontem alternativas de solugdo para os problemas da pratica e reconhecer as
contribui¢des da pesquisa na constituicdo de propostas na area focalizada.

Outro importante aspecto a ser considerado em torno das pesquisas desse tipo, €,
segundo as autoras, a possibilidade de construcdo de categorias de analise sobre as quais se
evidenciam as possibilidades de compreensao do tratamento e da pluralidade dos enfoques e
perspectivas dados ao objeto em estudo, bem como a revelacdo dos diferentes olhares que,
dirigidos ao fendmeno, tendem a esclarecer e indicar os diferentes aspectos das demandas

(13

académicas, orientando “a plena compreensao do estado atingido pelo conhecimento a
respeito de determinado tema — sua amplitude, tendéncias teoricas, vertentes metodologicas”
(ROMANOWSKY: ; ENS, 2006, p. 40).

Ao lancarmos mao desse procedimento metodoldgico, buscamos ndo s6 compreender
0 processo historico que tem caracterizado o itinerario teorico-metodologico da filosofia como
disciplina obrigatoria no curriculo do ensino médio, mas identificar o modo como o ensino da
filosofia e o fazer filosofico tém sido investigados, ressaltando esse processo como um
importante movimento de constituicdes de formas préprias reveladas na interface entre
filosofia e educacéo.

Em atencdo ao propdsito exploratério e bibliografico desta parte da pesquisa, a
primeira etapa desta investigacdo consistiu na realizagdo de uma consulta eletrénica na base
de dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes, de onde
extraimos 0s resumos de cada uma das producdes discentes que indicavam em seus titulos
(em todo ou em parte) as palavras-chave “ensino da filosofia” e “fazer filosofico”, a fim de
identificar as publicaces em nivel de doutorado e mestrado produzidas nos programas de
poés-graduacdo em educacdo e de pos-graduacdo em filosofia que evidenciaram em suas
pesquisas o ensino da filosofia e o fazer filoséfico no ensino médio no periodo compreendido
entre 2011 e 2015.

A definicédo do recorte temporal, destaca-se, no intento desta etapa da pesquisa, como

um importante elemento de sua formulacdo metodoldgica, pois,
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[...] num recorte temporal definido, [este procedimento metodolégico nos permite]
sistematizar um determinado campo de conhecimento, reconhecer os principais
resultados da investigacdo, identificar tematicas e abordagens dominantes e
emergentes, bem como lacunas e campos inexplorados abertos a pesquisa futura
(HADDAD, 2002, p. 9, grifo nosso).

Ao enfatizarmos a producdo académica constante dos ultimos cinco anos, buscamos
compreender o conhecimento elaborado e acumulado no periodo histérico mais recente, como
forma ainda mais significativa para realizar uma sintese integrativa dos diferentes
desdobramentos da pesquisa em torno do ensino da filosofia. Embora seja claro para nds que
esse recorte temporal ndo represente a totalidade da produgdo académica no ambito do ensino
da filosofia no Brasil, compreendemos que a sua elaboracdo é fundamental enquanto
indicadora dos diferentes aspectos e dimensdes deste debate e das analises as quais nos
propomos neste trabalho.

Concluida a primeira etapa, procedemos a identificacdo e o levantamento das teses
de doutorado e das dissertacbes de mestrado, cuja classificacdo dos resumos € aqui
apresentada. Quanto a escolha dos resumos como base das leituras necessarias a finalidade
desta etapa do trabalho, verificamos que, no espaco da producdo académica, este formato de
texto ndo sé indica o primeiro contato do leitor com a indagacdo proposta, como, apresenta
importantes dados acerca do tratamento e dos procedimentos tedrico-metodologicos utilizados
para a realizacdo da pesquisa.

A esse respeito, Severino (2002, p. 173) afirma que

0 resumo em questdo consiste na apresentacdo concisa do contelido de um trabalho
de cunho cientifico (livro, artigo, dissertacdo, tese, etc) e tem por finalidade passar
ao leitor uma ideia completa do teor do documento analisado, fornecendo além dos
dados bibliograficos do documento, todas as informagdes necessarias para que o
leitor/pesquisador possa fazer uma primeira avaliacdo do texto analisado e dar-se
conta de suas eventuais contribuicdes, justificando a consulta do texto original.

Com base nos dados produzidos e, em vista da realizacdo de uma analise que nos
permitisse compreender as tendéncias da pesquisa em torno do objeto em destaque, a terceira
etapa deste trabalho incidiu na classificagdo dos resumos das teses de doutorado e das
dissertacOes de mestrado nas seguintes unidades de contexto (BARDIN, 2010): (i) tratamento
do objeto, (ii) procedimentos metodoldgicos e, (iii) pressupostos teoricos. Para a definicdo
dessas unidades, levamos em consideracdo a necessidade de cercar as diferentes perspectivas
da investigacdo sobre o ensino da filosofia e o fazer filoséfico no ensino médio, perpassando
as etapas da producdo cientifica que nos permitissem descrever e analisar os enfoques
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dominantes e emergentes da pesquisa, bem como compreender as tendéncias tedricas e
metodologicas destacadas no desdobramento das producdes classificadas.

Segundo Bardin (2010, p. 145), esse processo “opera a classificagdo de elementos
constitutivos de um conjunto por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo
o género [...]”. E valido notar que a atividade taxondmica, ainda que complexa, constituiu
uma importante etapa para a realizacdo deste estudo, considerando que, se por um lado a
criacdo das unidades de sentido ilustra um importante processo criativo, cujo esfor¢o de
sintese destaca e comunica os elementos e 0s aspectos mais fundamentais do que se pretende
inquirir; por outro, a apreciacdo realizada por meio da criacdo de unidades de analise
semantica nos permite, conforme verifica Moraes (1999, p. 5), “ler e interpretar o contetido de
toda classe de documentos, que analisados adequadamente nos abrem as portas ao
conhecimento de aspectos e fendmenos da vida social de outro modo inacessiveis”.

Antes de iniciarmos o diagnostico da producgdo académica sobre o ensino da filosofia
e o fazer filoséfico no ensino médio, importa registrar que ndo tratamos aqui de uma iniciativa
inédita, considerando o expressivo nimero de publicacBes registradas no Banco de Teses da
Capes. Notamos, ainda, que os trabalhos selecionados dentro do recorte proposto, identificam,
cada um ao tempo em que se situam, importantes indicadores dos desdobramentos das
condicdes historicas e sociais que envolvem o ensino da filosofia com diferentes enfoques e

fundamentacdes didatico-metodoldgicas.

Tabela 1 — NUumero de teses e dissertagdes levantadas entre 2011-2015.

ANO MESTRADO DOUTORADO TOTAL
FILOSOFIA EDUCAGAO FILOSOFIA EDUCAGAO

2011 1 6 - 3 10

2012 - 10 - 1 11

2013 - 2 - - 2

2014 - - - 1 1

2015 - - - - -
TOTAL 24

Elaboracdo e pesquisa: Préprio autor, 02/2016

O levantamento bibliografico, conforme a tabela acima, revelou-nos os seguintes
dados: nos ultimos cinco anos foram publicados vinte e quatro trabalhos discentes em nivel

stricto sensu que tomaram como objeto o ensino da filosofia e o fazer filos6fico. Desses,



52

somente uma pesquisa em nivel de mestrado foi realizada em programa de pds-graduacao em
filosofia. Esse dado nos revela um duplo e importante registro: ao notarmos que a maior
concentracdo das pesquisas se encontra vinculada a producdo de pesquisadores na area da
educacdo, observamos, também, que, embora a filosofia apareca na historia recente da
educacao no Brasil como um componente curricular obrigatério, as investigacdes em torno do
seu ensino insinuam-se insipientes e marginalizadas.

A despeito da importancia dada ao fazer filos6fico como exercicio publico do
pensamento no ensino médio, observamos uma clara hierarquizacéo dos objetos de estudo da
filosofia, que estratifica em graus de importancia os temas e os problemas constituidos no
interior de sua proépria historia. Nesse quadro, os estudos da politica, da ética, da estética, da
metafisica e da epistemologia despontam em detrimento das questbes pedagdgicas
relacionadas ao ensino. Segundo Gelamo, “talvez um dos motivos para tdo poucas
publicacOes seja justamente o fato de as questfes do ensino da Filosofia serem entendidas
como questdes educacionais, o que possivelmente as distanciaria dos problemas filosoficos”
(GELAMO, 20009, p. 35, grifo do autor).

Com o propésito de justificar essa hipotese, Gelamo (2009)° identifica nos
desdobramentos histéricos e sociais que forjaram o cenario da filosofia no Brasil nas tltimas
décadas, trés importantes causas para a insuficiéncia na pesquisa em torno do ensino da
filosofia. A primeira, afirma o pesquisador, relaciona-se a pequena oferta de pesquisa por
meio de areas, programas e linhas de investigacdo voltadas para o ensino da filosofia. A
segunda, como reforco da primeira, indica a lacuna histdrica entre a fundacdo da Associacao
Nacional de Pés-Graduacdo em Filosofia — Anpof, em 1983 e a criacdo do Grupo de Trabalho
— GT “Filosofar e ensinar a filosofar”, somente em 2006. A terceira, por sua vez, aponta para
a pequena ocorréncia de Grupos de Pesquisa direcionados para o ensino da filosofia inscritos
no Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico — CNPq.

Ainda neste levantamento, verificamos que, no conjunto das publicacGes destacadas,
somente cinco sdo teses de doutoramento. De modo preponderante, a producdo dedicada ao
problema do ensino da filosofia e do fazer filoséfico encontra-se inserida no contexto das
producdes em nivel de mestrado, indicando lapsos na producdo académica quanto ao
prosseguimento das investigacdes em torno deste objeto, como também, a emergéncia de

enfoques pedagogicos especificos no corpus da pesquisa educacional

® Embora as contribuices da pesquisa de Gelamo se inscrevam no contexto da defesa de seu doutoramento
(2009), é valido reiterar que hd uma clara aproximacéo entre os dados levantados & época de sua investigacdo
com os dados evidenciados na producdo desta pesquisa. Nesse sentido, verificamos a possibilidade de
atualizacdo destas discussdes por meio das analises a que nos propomos neste texto.
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O que dizem as pesquisas sobre o ensino da filosofia e o fazer filoséfico no ensino médio?

Quanto ao tratamento tedrico-metodoldgico dado ao objeto, verificamos a existéncia
de um relativo equilibrio no nimero de trabalhos produzidos, considerando-se a identificacdo
de seis diferentes enfoques para a pesquisa sobre o ensino da filosofia e o fazer filos6fico. A
avaliacdo, resultante do pareamento quantitativo da producédo destacada, reflete a classificacdo
apresentada a seguir: de um total de vinte e quatro trabalhos, sete possuem enfoque
pedagogico, cinco sdo tratados pelo viés da investigagdo politica, cinco versam sobre um
exame essencialmente filoséfico, quatro analisam o problema numa relacdo dialdgica entre as
questdes politicas e pedagdgicas, um o faz na interface das dimensdes filosofica e politica e,
por fim, dois trabalhos exprimem conexdes que se constituem nos entremeios do problema
filoséfico e da questdo educacional.

Embora exista uma clara tendéncia na realizacdo de pesquisas pelo viés pedagdgico,
os demais estudos, quando agrupados, indicam uma significativa diversidade de enfoques, por
meio dos quais pensamos a validade da problematizacdo das diferentes abordagens tedricas e
metodoldgicas que se constituem em torno do ensino da filosofia e do fazer filosoéfico.

Quanto ao enfoque pedagogico, as pesquisas indicam uma preocupacao constante
com as questdes que cercam o problema do curriculo, das praticas de ensino, dos recursos
didaticos, da integracdo de novas midias no processo de ensino-aprendizagem e, ainda, do
perfil do professor de filosofia.

No que se refere ao curriculo, as pesquisas apoiam-se sobre o lugar que a filosofia
ocupa na organizacdo didatica do ensino medio e as contribuicbes dessa disciplina no
desenvolvimento das competéncias intelectuais e na formacdao de uma identidade social dos
alunos pertencentes a este nivel de ensino. Destaca-se, assim, de um lado, a indagac&o sobre
as formas teoricas do saber filoséfico, compreendido como a continuidade de um extenso
conhecimento produzido e acumulado historicamente, bem como da filosofia como disciplina
escolar; e, de outro, os limites e possibilidades para o ensino de uma disciplina tdo especifica.

Em relacdo as praticas de ensino, aos recursos didaticos, a integracdo das novas
midias ao processo de ensino-aprendizagem e ao perfil desse profissional docente, as
pesquisas verificam-se aportadas em trés diferentes perspectivas: na primeira delas, destacam-
se 0s obstaculos da pratica docente quanto ao conteudo da filosofia; na segunda, coloca-se
como questdo geradora o sentido e o lugar do texto classico nas aulas de filosofia e a

possibilidade da integracdo deste recurso as novas midias; e, por fim, evidencia-se o carater
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interdisciplinar da filosofia como principio de aproximacao entre a atividade filosofica e as
demais areas do conhecimento que se inscrevem no ambiente escolar.

As pesquisas realizadas nos desdobramentos do viés politico colocam em evidéncia
as questbes da legislacdo e do discurso implicito nos textos juridicos e pedagdgicos que
institucionalizam a filosofia como componente curricular no ensino médio. Nesse sentido, 0s
trabalhos de investigacao realizados, esforcaram-se, por meio da revisitacdo da histéria da
proposicdo de reinclusdo da filosofia no ensino médio e da sua tramitacdo no Congresso
Nacional até a sancdo da Lei 11.684/08, ndo s6 em compreender e clarificar as razdes que
influenciaram a alteracdo do Artigo 36 da LDBEN 9.394/96, mas, igualmente, indagar o papel
da filosofia na formacéo para a cidadania, tendo em vista ser este 0 argumento que suscitou a
reformulacdo do curriculo do ensino médio. Desse contexto, vale ressaltar o empenho dos
pesquisadores em examinar o conceito de cidadania presente na LDBEN, inquirindo-o numa
relagdo com o conceito de ‘“cidadania da praxis”, cunhado pela tradi¢do marxista no
pensamento do filésofo italiano Anténio Gramsci.

Uma importante ténica dada pelas pesquisas ladeadas pela abordagem politica
propde, ainda, a discussdo das relagdes de saber e poder que permeiam a presenca da filosofia
como componente curricular obrigatério na organizacdo didatica do ensino médio,
problematizando, por meio da analise discursiva, a atual Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional e as Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio no que se
refere ao ensino da filosofia. Observamos, aqui, uma importante énfase dada a indagagédo dos
discursos que perpassam a aula e os sujeitos da aprendizagem, como fundamentos essenciais
para a analise das estratégias de poder e governabilidade corporificadas na escola, bem como
as relagdes entre o discurso docente e seus condicionantes institucionais e politicos.

No que tange o enfoque filosofico, as investigacGes desenrolaram-se sobre duas
diferentes diretrizes investigativas. A primeira, abordando a filosofia como um espaco de
formacdo e crescimento cultural, problematiza, a partir do entrelacamento dos projetos
intelectual e docente de Theodor Adorno, o ensino de filosofia como pratica que possibilite
aos individuos, por meio de uma reflexdo dialética critica as contradi¢des da sociedade,
alcancar a autonomia e emancipacao intelectual.

A segunda abordagem que se desdobra do viés filosofico destaca, por sua vez, o
sentido do ensino da filosofia como educacéo e potencializagdo do pensamento, identificando
no aporte tedrico de Martin Heidegger, Friedrich Nietzsche, Michel Foucault, Gilles Deleuze
e Félix Guattari, as bases fundamentais que supdem um ensino da Filosofia voltado para uma

pratica reflexiva que responda as diferentes questdes que se colocam aos individuos nos
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campos da epistemologia, da antropologia, da ciéncia, da politica, da educacéo, da ética e da
estética.

O ensino da filosofia, sob essa perspectiva, é ratificado como um devir criativo no
qual o fazer filosofico realca um processo que corrobora a desconstru¢do das imagens
representacionais e recognitivas do pensamento, indicando a formacao de rizomas e devires
que, num plano de permanente imanéncia, tencionam a emergéncia de uma “vontade de
poténcia” capaz de criar ressonancias problematizadoras do tempo presente (DELEUZE,
2006).

As pesquisas que indicam uma relacdo dialdgica entre as questbes politicas e
pedagdgicas evidenciam o papel do ensino da filosofia numa perspectiva histérico-critica,
assinalando a emergéncia de um processo reflexivo, considerado fundamental a formacéo da
consciéncia individual e coletiva dos sujeitos.

Os textos produzidos nesta linha de investigacdo desdobram-se, inicialmente, pela
luta historica e didatica que marcam o entorno das questdes relacionadas a construcdo do
curriculo e a selecdo dos conteudos ensinados nas aulas de filosofia, para, posteriormente,
perpassar 0 contexto em que se desenvolve a atuagdo do professor de filosofia e os desafios
postos ao exercicio da docéncia no que tange as politicas salariais, a carga horéaria, a jornada
de trabalho, a separacdo entre concepcao e execuc¢do do curriculo e a segregacéo da categoria
entre efetivos e ndo efetivos.

Ao destacar “o papel peculiar da filosofia no desenvolvimento da competéncia geral
de fala e escrita” (BRASIL, 2006, p. 25), 0 exame dos textos nesta categoria revelou, ainda,
um segundo sentido baseado neste contexto: o papel do ensino da filosofia na construcéo de
competéncias linguisticas. Assim, partindo da apreciacdo dos problemas relacionados as
avaliacGes massivas e dos indexadores que elas apresentam, as pesquisas propdem-se a pensar
o ensino da filosofia numa perspectiva didatico-instrumental que contribua com o
planejamento de intervencbes pedagdgicas voltadas ao desenvolvimento de competéncias de
leitura, escrita e interpretagéo.

Ao promover aproximacdes entre as dimensdes filosofica e politica, observamos que,
a esteira da filosofia da diferenca postulada no pensamento de Nietzsche, Foucault, Deleuze e
Guattari, a Unica pesquisa que o faz propde pensar o ensino da filosofia como um ato politico
de resisténcia ao atual contexto socioeconémico, lancando luz sobre um fazer filoséfico
cercado pela experiéncia de um pensamento némade e afetado pelo texto classico e pelo

dialogo entre os seus sujeitos. Visto desse modo, o ensino da filosofia assume o esforco em
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romper com a imediaticidade com que os alunos se relacionam com o saber, promovendo nos
deslocamentos e desinstalagdes de ideias, o exercicio livre do pensamento.

No contexto do dialogo proposto nessa leitura, notamos que a atividade pedagogica
alinhada ao clivo da filosofia e da politica, expressam um fazer menor®, de resisténcia e
militancia. Assim percebido, o ensino da filosofia amplia ndo s6 o espaco da emergéncia, mas
do encontro de multiplas singularidades que transformam a sala de aula em um horizonte de
possibilidades onde cada aluno descobre, partindo da perspectiva da sua propria existéncia,
novos mundos possiveis.

Encerrando as analises propostas nesta primeira unidade de contexto, frisamos que,
dos textos examinados, dois exprimem conexfes que se constituem entre o problema
filoséfico e a questdo pedagdgica. Ao retomar a relacdo entre a filosofia e a pedagogia, 0s
textos destacam o ensino da filosofia como uma experiéncia critico-reflexiva que provoque
nos alunos a formulacdo de indagacdes criticas a respeito da realidade em que se encontram
inseridos. Nesse sentido, aprofundam o tema da experiéncia, retratando a sua importancia no
tempo presente e colocando em destaque duas questdes geradoras: (i) Como é possivel uma
experiéncia filoséfica hoje? E, na hipdtese da experiéncia, (ii) Como acontece a sua
transmissao?

Das publicacGes analisadas, dois trabalhos estabelecem a relacdo dialogica e
problematizadora entre as dimensoes filosofica e pedagogica do ensino da filosofia e do fazer
filosofico, como propde a presente pesquisa. Todavia, os referenciais tedricos utilizados para
a elaboragédo dos textos distanciam-se do lugar em que nos situamos: no primeiro deles, a
investigacdo se desdobra na direcdo da epistemologia historico-cultural com énfase no
materialismo dialético; ja no segundo, embora o autor construa didlogos com Deleuze e
Guattari, o itinerario de pesquisa segue o aporte tedrico da reflexdo sobre a ética em Lima Vaz
e na filosofia da praxis de Sanchez Vasquez. Esta distancia se evidencia porque nos propomos
investigar o ensino da filosofia e o fazer filoséfico promovendo uma revisitacdo do
pensamento francés contemporaneo, abalizados, especialmente, pela teoria deleuzo-
guattariniana.

Em relacdo aos procedimentos metodoldgicos, se por um lado ha uma acentuacédo da
pesquisa qualitativa, com énfase na revisdo bibliografica e documental; por outro, ha

pesquisas de natureza qualiquantitativa que consideram, além da investigagdo bibliografica e

° O termo menor aparece no texto como apropriacdo do conceito emergente na obra de Deleuze e Guattari:
Kafka, por uma literatura menor (1977) e indica 0 mapeamento de caminhos alternativos para pensar o ensino
de filosofia no plano de uma “educag¢do menor”.
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dos documentos oficiais, as percepcdes construidas pelos sujeitos (professores e alunos) em
torno do objeto inquirido, denotando que “a situacdo atual é menos qualitativa versus
guantitativa e mais sobre como as préaticas de pesquisa se posicionam entre estes dois polos”
(CRESWELL, 2007 apud DAL-FARRA; LOPES, 2013, p. 69).

Em relacdo a pesquisa qualitativa, verificamos que, segundo Chizzotti (2003), a
aproximacdo dos campos epistémicos das ciéncias humanas e sociais admite a apropriacéo de
diferentes tradicGes e paradigmas de andlise, a fim de que, por meio desta transitividade, o
pesquisador possa depreender, de modo mais completo, os sentidos do fenémeno investigado.
Sob esse angulo, encontramos a justificativa para a recorréncia do tratamento qualitativo nas
pesquisas destacadas neste trabalho, uma vez que o movimento socio-historico, politico e
cultural engendrado no fendmeno educacional requer um olhar multidisciplinar capaz de
expor a andlise a estrutura dialégica constituida entre 0s sujeitos e 0 seu entorno no campo da
educacéo.

Logo, compreendemos que

a pesquisa qualitativa abriga, deste modo, uma modulacdo semantica e atrai uma
combinacdo de tendéncias que se aglutinaram, genericamente, sob este termo:
podem ser designadas pelas teorias que as fundamentam: fenomenoldgica,
construtivista, critica, etnometodol6gica, interpretacionista, feminista, pds-
modernista; podem, também, ser designadas pelo tipo de pesquisa: pesquisa
etnografica, participante, pesquisa-acao, historia de vida, etc (CHIZZOTT]I, 2003, p.
223).

Segundo Dal-Farra e Lopes (2013), a aproximacdo do método quantitativo com 0s
recursos procedentes da pesquisa qualitativa sublinha um importante espago de superagéo dos
limites identificados em ambas abordagens. Nesse novo campo, a leitura hermenéutica dos
textos e documentos, a analise discursiva e a contextualizacdo do fenébmeno em seu tempo e
lugar, uma vez apoiadas sobre a base semantica constituida no conjunto dos sentidos criados a
partir das percepcdes dos sujeitos ali identificados, ndo s6 possibilitam a construcdo de uma
visdo dilatada e polissémica do objeto, como, sobremaneira, possibilita a organizacdo de um
“corpus organizado de conhecimento, desde que os pesquisadores saibam identificar com
clareza as potencialidades e as limitagdes no momento de aplicar os métodos em questdo”
(DAL-FARRA; LOPES, 2013, p. 71).

O exame dos pressupostos teodricos revelou um arqueamento na realizacdo de
pesquisas ancoradas na epistemologia historico-cultural, ora com énfase no materialismo
dialético, ora com énfase na teoria critico-social dos contetdos, evidenciando um traco

densamente marxista na pesquisa em educacéo.
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Para Gamboa (1998, p. 16),

a Teoria Critica do Conhecimento que tem como fundamento o Materialismo
Histérico e Dialético, concebe a ciéncia como uma producgdo social determinada
pelas condicdes historicas do desenvolvimento do género humano. Uma reflexdo
sobre esta praxis social-histdrica implica procurar as ligagdes que esta praxis tem
com a vida, as necessidades e atividades do homem.

Dessa maneira, ao assumir a educacdo como um fendémeno essencialmente humano e
gue se desdobra na acdo histérica e social dos sujeitos, o enfoque histérico-cultural dado as
pesquisas realizadas no interior do campo educacional busca a superacdo das disposi¢oes
positivistas e dos limites da objetividade que, sob este viés, margeia os modos de producéo do
conhecimento pedagogico.

Ainda na esteira de Gamboa, compreendemos que a tendéncia marxista na pesquisa
em educagdo constitui um importante processo que, mediado pela linguagem, admite a
possibilidade de uma expansdo no campo metodoldgico em funcdo da superacdo dos
antagonismos entre objetivo e subjetivo, social e individual. Emprestado a educacéo, o carater
historico-cultural da pesquisa indica uma importante oposi¢do aos estreitos limites impostos
pela objetividade positivista, possibilitando a projecdo de uma visdo mais ampla acerca do
papel do homem na construcéo do conhecimento e dos sentidos da interlocucéo entre o sujeito
e as suas margens.

Verificamos, assim, que

a epistemologia dialética como Teoria do Conhecimento se desenvolve na relacéo
critico-operativa entre Filosofia e Ciéncia, ndo se fecha no campo da Ciéncia tal
como ocorre no positivismo. Torna-se Critica do Conhecimento na medida em que
utiliza as leis e categorias da dialética materialistas como instrumental critico-
reflexivo, para estudar os processos da produgdo cientifica, entendidos como
processos de conhecimento humano (GAMBOA, 1998, p. 16-17).

Indagado e investigado pela esguelha da teoria critico-social dos contetidos, 0 ensino
da filosofia transcorre entre diferentes espacos didaticos e educativos como instrumento de
apropriacdo critica do conhecimento cientifico produzido e acumulado historicamente,
tornando-se um importante expediente de luta e resisténcia social e politica. Compreendemos,
ainda, sob essa perspectiva, que o esforco empreendido pelas pesquisas sinalizadas nesse
emblema tedrico tende a sublinhar o ensino da filosofia como um fazer interdisciplinar que
certifica o papel social da educagdo. Assim conduzidas, as pesquisas produzem importantes

guestionamentos acerca dos contetdos ensinados nas aulas de filosofia, posto que, como
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afirma Luckesi (2003, p. 69), “a difusdo de conteudos € primordial, ndo contedos abstratos,
mas Vvivos, concretos e, portanto, indissociaveis das realidades sociais”.

Nesse contexto,

o professor precisa saber (compreender) o que os alunos dizem ou fazem, o aluno
precisa compreender o que o professor procura dizer-lhes. A transferéncia da
aprendizagem se da a partir do momento da sintese, isto é, quando o aluno supera
sua visao parcial e confusa e adquire uma visdo mais clara e unificadora (LUCKESI,
2003, p. 72).

Em ambos os enfoques da epistemologia histérico-cultural, as pesquisas tendem a
esbocar uma compreensdo problematizadora da realidade do ensino da filosofia e do fazer
filoséfico, atendendo o desafio de elaboracdo de formas proprias, de um estatuto pedagogico
que, grifado no entrelagamento dialético tecido nos desdobramentos das questdes da cultura,
da historia, do trabalho e das lutas intelectuais e didaticas, torne efetiva uma conversagdo com
as praticas discursivas e com os espacos formativos de transformacéo social dos sujeitos.

As pesquisas que se orientam pela abordagem fenomenoldgica ou, ainda, pela teoria
deleuzo-guattariniana da multiplicidade e da diferenga insinuam-se timidamente. Dessa
forma, ainda que tenhamos observado uma tonica nos referenciais da investigacdo pelo
pressuposto histérico-cultural, destacamos aqui a evidéncia de uma importante abertura para a
realizacdo de investigacOes acerca do ensino da filosofia, considerando-se a extensdo
semantica do aporte fenomenoldgico e das leituras dos autores contemporaneos da escola
francesa.

A par dessas consideracdes, reconhecemos na abordagem fenomenologica um
valioso instrumento de arguicdo dos problemas da pesquisa, a partir da realidade existencial e
circunstanciada em que eles se circunscrevem.

Nesse sentido, a fenomenologia

coloca, em ‘suspenso’, para compreendé-las, as afirmacgdes da atitude natural, mas
também uma filosofia segundo a qual o mundo esta sempre ‘ai’, antes da reflexao,
como uma presenca inalienavel e cujo esforco estd em reencontrar esse contato
ingénuo com o mundo para lhe dar enfim um status filosofico. [...] E o ensaio de
uma descricdo direta de nossa experiéncia tal como ela é [..] (TRIVINOS, 1987
apud DALBERIO; DALBERIO, 2009, p. 177, grifo dos autores).

A estrutura analitica que abriga a verificacdo fenomenoldgica lanca mao de
importantes recursos e possibilidades no campo da pesquisa em educacdo, uma vez que,
enguanto busca pela revelacédo das esséncias engendradas nos objetos postos a averiguacédo, a

fenomenologia presentifica uma pluralidade de perspectivas criticas e conceituais que ndo s
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negam os reducionismos dos sistemas epistémicos, como, sobremaneira, “propde uma
reflexdo exaustiva, sempre e continua sobre a importancia, validade e finalidade dos
processos adotados” (DALBERIO; DALBERIO, 2009, p. 178).

Desse modo, a compreenséo factual da educa¢do como um acontecimento assinalado
pela crivagdo da histéria e da cultura numa complexa interlocucéo entre 0 mundo humano e o
mundo simbodlico “eleva a importancia do sujeito no processo de construgdo de
conhecimentos, esclarecendo os elementos culturais e os valores que explicitam o mundo
vivido pelos sujeitos” (DALBERIO; DALBERIO, 2009, p. 179).

Embora notemos que o pensamento francés contemporaneo se ensaie timidamente no
decurso dos textos examinados, compreendemos que a revisitacdo do pensamento produzido
na Franca do século XX constitui uma forca vital para a problematizacdo do ensino da
filosofia e do fazer filoséfico no contexto de uma filosofia da diferenca. No dominio
intelectual dos pensadores que ai se situam, especialmente Gilles Deleuze e Félix Guattari,
verificamos a possibilidade de criar as sendas necessarias para a realizacdo de uma
experiéncia existencial, circunstanciada e de inacabamento que produzem, num plano de
constante imanéncia, a consciéncia do provisorio, da parcialidade e da insuficiéncia
fundamentais ao ensino da filosofia.

Gallo (2003) afirma que, ao distanciar-se da tradicdo intelectual europeia e deixando-
se marcar pela historiografia filosofica — de modo especial, pelos atravessamentos do
pensamento nietzschiano —, a filosofia francesa contemporanea expde-se como um “mapa em
rascunho”, cujo desenho divulga a inexisténcia de tendéncias predominantes na producao das
ideias filosoficas.

Segundo Gallo (2003, p. 30),

neste embate do estudo da histéria da filosofia com a producdo mais estritamente
filosdfica, nas confluéncias e refluxos do bergsonismo com as leituras francesas da
fenomenologia, nos mdaltiplos encontros/desencontros com Nietzsche, no debate
com a filosofia analitica anglo-saxdnica, foi delineando-se a contemporaneidade da
filosofia francesa.

E, ainda, que

tal multiplicidade do pensamento francés contemporaneo é interpretada no ja citado
relatorio de Alliez como o processo de libertagdo da filosofia de uma certa tradigdo
mais recente, que circunscrevia a producdo filos6fica numa triangulagdo — similar
aquela de edipianizagdo, com que Freud circunscreve a produgéo do desejo — entre 0
positivismo, a fenomenologia e a critica, impedindo novas experiéncias do
pensamento (GALLO, 2003, p. 30).
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Ao fazer do presente em que se fixa a filosofia uma constelacdo em desordem e um
caos criativo — postulantes de um “fértil solo de possibilidades” —, 0 legado deleuzo-
guattariniano e a atualidade desse pensamento lancam a luz uma definicao de filosofia como
teoria da multiplicidade, posto que, como bem notou Gallo (2003, p. 32-33), o trabalho
realizado por esses filosofos exprimem um multiplo de “singularidades que tém em comum
atender ao apelo de Nietzsche de atentar para a diversidade como elemento positivo na
producdo dos conhecimentos, mas que, justamente por atender ao apelo da diversidade, ficam

marcadas pelas diferencgas, entre si e com outras”.
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CAPITULO I

O ENSINO DA FILOSOFIA: DO PENSAMENTO COMO EXPERIENCIA A
CRIACAO DE CONCEITOS

O que nos forga a pensar € o signo. O signo é objeto de
um encontro; mas é precisamente a contingéncia do
encontro que garante a necessidade daquilo que ele faz
pensar. O ato de pensar ndo decorre de uma simples
possibilidade natural; ele €, ao contrario, a Unica criacdo
verdadeira. A criacdo é a génese do ato de pensar no
préprio pensamento.

Gilles Deleuze

Conforme pudemos notar no capitulo anterior, as problematicas que cercam o ensino
da filosofia e o fazer filosofico encontram-se centradas em questdes de cunho epistémico,
pedagdgico e ideoldgico. Quanto a sua natureza epistemoldgica, ressaltamos que as diferentes
formas que foram dadas para o exercicio do pensamento ao longo da histéria da filosofia, bem
como a possibilidade do filosofar como atividade de ensino, perpassam a compreensao de que
a filosofia € um saber inacabado, aberto e em movimento. E em seu campo epistemoldgico
que a filosofia ordena a particularidade da forma distinta com que aborda a realidade,
circunscreve suas fronteiras e permite novas proposigoes.

No que diz respeito as questdes pedagdgicas, evidenciam-se 0s problemas didaticos
que limitam os problemas do ensino da filosofia a definicdo de métodos que respondam a
demanda de um contetdo especifico minimo a ser ensinado. O que ai se indica é uma
preocupacdo constante com o fato de que o curriculo e as praticas de ensino fomentam o
desenvolvimento e a formacdo de uma identidade social dos alunos do ensino médio, mais do
que se prestam a contribuir de forma elementar com a construgdo de competéncias
intelectuais.

Por sua vez, as questbes ideoldgicas desenham um pano de fundo marcado por
interesses politicos que se inserem no campo das relagdes de poder, pois, ora enfatizam o
ensino da filosofia como uma acgéo instrumental, voltada para o termo individual no que diz
respeito a formacdo para a vida social e coletiva, ora se apropriam do discurso progressista
que reitera o conhecimento e a cultura numa perspectiva transdisciplinar.

Seja pelo modo como o saber filoséfico tomou forma e se constituiu como um campo
de conhecimentos particulares ou, ainda, pela forgca das demandas pedagdgicas e politicas que

ora inserem ou retiram a filosofia e o seu ensino dos curriculos secundarios, as questdes
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colocadas pela filosofia do ensino da filosofia tendem a nos fazer extrapolar os dominios da
finalidade e do método para alcancar o problema do comeco em filosofia.

Ao gerar questdes que perpassam o sentido do pensar como comeco, Deleuze
primeiro sinaliza que o pensamento ndo ¢ exclusividade da filosofia, mas uma propriedade de
qualquer tipo de saber. Por isso, ao comprometer-se com a critica da razdo classica, o filésofo
traz a baila um pensamento sem imagem, em devir, nébmade, sem pontos ou trajetos,
rizomatico. Desse modo, o conceito, enquanto signo possivel, confere a forma e movimento
proprios do pensamento, postulando que o pensar “¢ a Unica criagcdo verdadeira” (DELEUZE,
2006, p. 91).

Destarte, 0 proposito deste capitulo é buscar em Gilles Deleuze e na articulacdo de
suas ideias com Félix Guattari um caminho que nos indicie face ao pensamento filoséfico
contemporaneo, tornando possivel a elucidacdo das formas teoricas que assinalam o fazer

filosofico como uma experiéncia de pensamento e atividade de criagdo de conceitos.

2.1 O PENSAMENTO COMO EXPERIENCIA

Ao considerarmos a filosofia como uma atividade de pensamento nos
comprometemos com a classica premissa que acompanha o fazer filosofico desde a sua
origem: de que a filos-sophia nasce como admiracdo ante o desconhecido, como amizade pelo
saber e, por isso, como busca pela verdade. O movimento de ruptura com a mitologia, como
marco da origem histérica da filosofia entre os gregos antigos, nos permite apontar um duplo
e importante registro: primeiro, que ao longo de toda a sua histéria, o fazer filos6fico como
atividade do pensamento primou pela autenticidade do saber como o resultado de um
movimento de superacgéo da realidade aparente e busca do entendimento do que as coisas sao
em sua esséncia; segundo, que o pensamento filoséfico possui uma caracteristica que excede
0 consenso de que pensar filosoficamente é pensar de modo radical, rigoroso e de conjunto. O
pensamento filoséfico é também e, fundamentalmente, criativo.

Conforme afirmam Deleuze e Guattari, lancar mé&o deste segundo registro significa
admitir que, como uma poténcia do pensamento, a filosofia ndo s6 toma para si a atividade de
criacdo de conceitos, mas, em funcdo de sua condicdo dialética, torna possivel uma atividade
intelectual que produza suas préprias versdes de mundo, ou seja, subversbes dos valores
politicos, éticos e estéticos que atravessam 0s processos historicos e a histdria particular de

cada pessoa.
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E, pois, desse modo, que buscamos apoiar o ensino da filosofia como experiéncia do
pensamento. Sobre esse sentido, é valido ilustrar essa experiéncia sob a otica do que nos
recorda Hannah Arendt, quando afirma que “o pensamento acompanha a vida ¢ é ele mesmo a
guintesséncia desmaterializada do estar vivo. [..] Uma vida sem pensamento é totalmente
possivel, mas ela fracassa em fazer desabrochar sua propria esséncia — ela ndo é apenas sem
sentido; ela ndo ¢ totalmente viva” (ARENDT, 1995 apud LORIERI, 2002, p. 92).

Definimos experiéncia a partir do que Deleuze enuncia como acontecimento.
Segundo o filésofo, o acontecimento € o préprio sentido que produz uma singularidade
(DELEUZE, 2000). O acontecimento “difere em natureza das propriedades e das classes. O
que tem um sentido tem também uma significacdo [...] O sentido é efetivamente produzido
por esta circulacdo, como sentido que volta ao significante, mas também sentido que volta ao
significado” (DELEUZE, 2000, p. 73, grifo do autor).

Assim sendo, a experiéncia como acontecimento singular, é aquilo que, ao acontecer
ao sujeito, transforma-Ihe. E uma pelicula de intensidade, como a condig&o de encontro com
um signo que atravessa seu pensamento, suas ideias e faz com que ja ndo possa mais ser o
mesmo. Segundo Deleuze e Guattari (2005, p. 143), “pensar € experimentar, mas a
experimentacdo é sempre o que se estd fazendo — o novo, o notadvel, o interessante que
substituem a aparéncia de verdade e sdo mais exigentes que ecla”. Sobre esse sentido,
destacamos gque ndo ha maneira de pensar que nao seja igualmente a maneira de realizar uma
experiéncia flexiva de tempo e modo. A experiéncia do pensamento € a experiéncia de fazer
filosofia. E, portanto, o proprio fazer filos6fico como ato concreto, permeado pela
intencionalidade, pelos desejos, pelos discursos e pela singularidade dos sujeitos.

Quando afinado com essa perspectiva, o fazer filoséfico no ensino médio inclui no
horizonte de seu plano a forma do conceito (filosofia), a fungdo do conhecimento (ciéncia) e a
forca da sensacdo (arte). Para Deleuze e Guattari (2005), a filosofia, a ciéncia e a arte
constituem as trés poténcias do pensamento quando “tragam planos sobre o caos”
(DELEUZE; GUATTARI, 2005, p. 260). Este traco sobre o caos, conforme sugerem o0s
filésofos, diz respeito a busca pela criatividade como funcao criadora prépria do pensamento
como “génese do ato de pensar no proprio pensamento” (DELEUZE, 2006, p. 203).

Conforme corroboramos em Gelamo (2009, p. 136), notamos que “para estes autores,
0 caos ndo é uma auséncia total de determinagfes, mas a pura imanéncia com suas
velocidades infinitas que desmancham, a todo o momento, as configuracbes e as

determinagdes”. Assim, ao tracarem seus planos sobre o caos, a filosofia, a ciéncia e a arte
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agem de modo proprio, criando, cada uma ao seu modo, um contedo distinto. Sobre isso,
afirmam Deleuze e Guattari (2005, p. 260):

O que o filésofo traz do caos sdo as variacBes que permanecem infinitas, mas
tornadas inseparaveis sobre superficies ou em volumes, que tragam um plano de
imanéncia secante: ndo sdo mais associacBes de ideias distintas, mas re-
encadeamentos, por zona de distingdo num conceito. O cientista traz do caos
variaveis, tornadas independentes por desaceleracdo, isto €, por eliminagdo de outras
variabilidades quaisquer [...]: ndo mais liames de propriedades nas coisas, mas
coordenadas finitas sobre um plano secante de referéncia [...]. O artista traz do caos
variedades, que ndo constituem mais uma reproducdo do sensivel no 6rgdo, mas
erigem um ser sensivel, um ser da sensacdo sobre um plano de composicao,
anorganica, capaz de restituir o infinito (grifo dos autores).

Compreendemos, portanto, que ao se pautarem sobre o caos, a filosofia traga um
plano de imanéncia e cria conceitos, a ciéncia traca um plano de referéncia e cria funcdes e a
arte, por sua vez, traga um plano de composicdo e cria perceptos e afectos. E, justamente
porque seus produtos sdo completamente distintos, € que eles se complementam. Dira
Deleuze (1992, p. 203): “O conceito € novas maneiras de pensar, o percepto € as novas
maneiras de ver e ouvir, o afecto e as novas maneiras de sentir. E a trindade filosofica, a
filosofia operando como Opera: o0s trés sdo necessarios para produzir o movimento” (grifo do
autor).

A filosofia ndo é ciéncia e ndo é arte e, por isso, ndo pode ser confundida ou
substituida por elas. Cada uma dessas poténcias, guardando-lhe o que é especifico, delimita
suas fronteiras epistemoldgicas e suas condi¢cBes de existéncia. Os signos emanados da
filosofia, da ciéncia e da arte convidam-nos, entdo, a experimentar o pensamento de modo
intenso e ndo linear; a vivé-lo como expressdo de um exercicio atono que, permitindo-nos ir
além do ja pensado, postula o pensamento como novidade, como movimento e como ato
complexo, singular e criativo.

Sobremaneira, filosofia e arte tém muito em comum: elas ndo geram conhecimentos
ou objetos e coisas capazes de atender aos interesses humanos de forma imediata. Por isso, a
relevancia da filosofia e da arte é quase imperceptivel, pois depende de um novo olhar sobre o
real e do reconhecimento de que as coisas nem sempre foram do mesmo jeito que sdo agora e,
mais importante ainda, ndo precisam continuar a ser tal como tém sido até entdo. O ensino da
filosofia e o fazer filoséfico devem, portanto, colocar sob suspeita 0 mundo tal como o

conhecemos e preparar 0 campo para a criagdo de outros mundos possiveis.
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2.1.1 Diferenca e repeticdo: modos de expressao do pensamento

O verdadeiro comeco em filosofia é a diferenca que, em si mesma, € repeticdo.
Partimos da tese apresentada por Deleuze no terceiro capitulo da obra Diferenga e Repeti¢édo
(2006), para enfatizar que a experiéncia do pensamento sem pressupostos sé pode se
constituir na relacdo paradoxal entre diferenca e repeticdo. No que concerne a formulacdo de
uma “teoria do pensamento sem imagem”, notamos que hd um binémio critico-criativo na
obra de Deleuze que perpassara expressdes duais, como o ‘“pensamento paranoico e
esquizofrénico, arborescente e rizomatico, molecular e molar, maior ¢ menor” (BIANCO,
2002, p. 188). Sdo essas dualidades que, conforme indica Bianco, legitimam a critica
deleuziana da imagem classica como proposicdo de uma nova imagem que, por seu lado,
possui a particularidade de negar e evitar o dogmatismo e a ortodoxia do pensamento.

Deleuze (2006) afirma que a repeticdo ndo é generalidade, e, ao fazé-lo, critica o
elogio da generalizacdo como forma de conhecimento que tende a reunir conceitos ou casos
particulares aparentemente semelhantes sob uma mesma “lei”. Segundo ele, “a generalidade
apresenta duas grandes ordens: a ordem qualitativa das semelhancas e a ordem quantitativa
das equivaléncias” (DELEUZE, 2006, p. 19). Sdo, portanto, ordens antagdnicas. Partindo, no
entanto, do antagonismo dessa tese e assinalando que o grau maximo da diferenca €
justamente o que existe na repeticdo de algo que lhe é idéntico, Deleuze sinaliza a
equivaléncia entre pensar e reconhecer algo num conceito, reiterando que “a repeti¢ao so6 ¢é
uma conduta necessaria e fundada apenas em relacio ao que ndo pode ser substituido”
(DELEUZE, 2006, p. 19).

Compreendemos que a repeticdo diz respeito a singularidade e que, por isso, ndo se
pode confundir o conceito de diferenca com uma diferenca simplesmente conceitual. Para
Deleuze (2006, p. 20): “repetir ¢ comportar-se, mas em relacdo a algo Unico e singular, algo
gue ndo tem semelhante ou equivalente”. Desse modo, a repeti¢ao ¢é, ao contrario daquilo que
ordinariamente entendemos pela reproducdo do mesmo e do semelhante, a produgdo da
singularidade e do diferente.

Assim,

se a repeticdo existe, ela exprime, a0 mesmo tempo, uma singularidade contra o
geral, uma universalidade contra o particular, um notavel contra o ordinario, uma
instantaneidade contra a variacdo, uma eternidade contra a permanéncia. Sob todos
0s aspectos, a repeticdo € transgressdo. Ela pde a lei em questdo, denuncia seu
cardter nominal ou geral em proveito de uma realidade mais profunda e mais
artistica (DELEUZE, 2006, p. 21).
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Ao passo que a generalidade € da ordem da lei e obtura o pensamento a identificagcdo
do que lhe é semelhante, a repeticdo € sempre transgressiva, excede e manifesta uma
singularidade contra os particulares submetidos a generalidade da natureza e da “lei”. Trata-
se, portanto, de inverter a subordinacdo da experiéncia ao conceito como forma de salientar a
diferenga enquanto unidade em si mesma, anterior a prépria categoria de identidade e
condicdo de possibilidade para pensar as subversdes, a pluralidade das referéncias
circunstanciadas entre o idéntico e a multiplicidade das suas repeti¢bes. Por isso, reafirma:
“Se a repeticdo ¢ possivel, ela o ¢ tanto contra a lei moral quanto contra a lei da natureza”
(DELEUZE, 2006, p. 24).

Sobre essa organizacao de ideias, é importante frisar que Deleuze agrupa os filosofos
em espacos antagbnicos demarcados pela problematica da representacdo e da diferenca. Desse
modo, exclui do espago em que pretende situar o seu pensamento os filésofos que ilustram a
classica imagem do pensamento como representacdo (Platdo, Aristételes, Descartes, Leibniz,
Kant, Hegel e outros) e se coloca ao lado daqueles que nitidamente se expde a novidade
gerada pela construgdo de um espaco diferencial do pensamento (Spinoza, Hume, Bergson,
Nietzsche, Foucault e outros). Essa perspectiva, no entanto, ndo limita a comunicagédo que
Deleuze estabelece com a histdria da filosofia, mas, ao contrario, torna ainda mais explicita a
pluralidade com o que o filosofo articula seus movimentos nos quadros conceituais. Segundo
Machado (1990, p. 21), “o estilo filosofico deleuziano consiste em lhe encontrar aliados em
graus diferentes, estabelecendo conexdes entre conceitos filosoficos que merecem figurar no
espacgo de uma filosofia da diferenga”.

Ao afirmar o programa de uma filosofia da repeticdo segundo Kierkegaard,
Nietzsche e Péguy, Deleuze assevera que esses fildsofos, cada qual a sua maneira, faz da
repeticdo um pathos, ou seja, um sentido, uma experiéncia que revela uma “Filosofia do

ﬁltur03910

muito mais que uma poténcia prépria da linguagem e do pensamento. Como
notamos, é possivel enumerar quatro proposi¢cbes que marcam a proximidade entre
Kierkegaard, Nietzsche e Péguy, no que diz respeito a possibilidade de uma filosofia da
repeticéo.

Para realizar um exame mais atento do modo como Deleuze (2006, p. 25)

compreende que “eles opdem a repeticdo a todas as formas de generalidade”, apresentamos, a

seguir, uma sintese dessas proposicoes:

10 Expresséo utilizada por Deleuze (2006).
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1° Fazer da propria repeticao algo novo; liga-la a uma prova, a uma selecdo, a uma
prova seletiva; coloca-la como objeto supremo da vontade e da liberdade. [...] 2°
Opor a repeticdo as leis da natureza. [...] 3° Opor a repeticdo a lei moral, fazer dela a
suspensdo da Etica, 0 pensamento para além do bem e do mal. A repeticio aparece
como o logos solitario, do singular, o logos do “pensador privado”. [...] 4° Opor a
repeticdo ndo sO as generalidades do habito mas as particularidades da memodria.
(DELEUZE, 2006, p. 25-27, grifo do autor).

As proposicles enunciadas por Deleuze revelam trés sentidos para o pensamento
como repeticdo: demanda do novo, mudancga e ruptura. Os sentidos da repeticdo, assim
presentificados, dizem respeito a poténcia da vida como a¢do ou capacidade de fazer produzir
alguma coisa, especialmente de forma criativa, o que significa “ndo tirar da repeticdo algo
novo [...] ao contrario, de agir, de fazer da repeticdo como tal uma novidade, isto é, uma
liberdade e uma tarefa da liberdade” (DELEUZE, 2006, p. 25).

A repetigéo identifica-se antes com as formas variantes da compreensdo do que com
a designacao da verdade como abstracdo da realidade empirica. Trata-se, conforme Deleuze
(1976, p. 82), de ultrapassar os limites “do quadro estreito das reagOes cientificamente
observaveis [posto que] esse conhecimento que mede, limita e modela a vida é todo ele
elaborado sobre o modelo de uma vida reativa, nos limites de uma vida reativa”. Desse modo,
Deleuze rompe com a légica de legitimacdo do discurso como afirmacdo da verdade para
exprimir as forgas que sejam capazes de dar ao pensamento dois novos sentidos: o sentido
nietzschiano de vontade de poténcia e, a partir dele, o sentido de movimento.

Quanto a vontade de poténcia, Deleuze (2006, p. 25) recobra em Nietzsche a
necessidade de “libertar a vontade de tudo o que a aprisiona, fazendo da repeticdo o proprio
objeto do querer”. E importante destacar que a referéncia ao pensamento nietzschiano é
elementar para que possamos compreender o trabalho elaborado por Deleuze, no que
concerne a critica da filosofia como imagem classica da representacao e a busca por espacos
alternativos e diferenciais do pensamento. Machado (1990) afirma ser propriamente a
problemética da reversdo do platonismo, como determinou Deleuze em sua interpretagdo do
Crepusculo dos idolos, que constitui o centro a partir do qual se inserem as analises historico-
filoséficas que inspiram fundamentalmente a elaboracdo do pensamento filosofico deleuziano.

Corroborando as ideias de Arthur Schopenhauer, Nietzsche ratifica a vontade como
uma poténcia insaciavel e, por isso, como uma forca projetada para além dos sentidos
humanos. Segundo Deleuze (1976, p. 5-6), do conceito de forgca que ai se inscreve “resulta
uma nova concepcdo da filosofia da vontade, pois a vontade ndo se exerce misteriosamente
sobre masculos ou sobre nervos, menos ainda sobre uma matéria em geral, ela se exerce

necessariamente sobre uma outra vontade”. E, ainda, que
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a vontade de poder é, entdo, o elemento genealdgico da forca, a0 mesmo tempo
diferencial e genético. A vontade de poder é o elemento do qual decorrem, ao
mesmo tempo, a diferenca de quantidade das forcas postas em relacdo e a qualidade
que, nessa relacdo, cabe a cada forca. A vontade de poder revela aqui sua natureza:
ela é principio para a sintese das forcas. E nesta sintese, que se relaciona com o
tempo, que as forcas repassam pelas mesmas diferencas ou que o diverso se
reproduz. A sintese é a das forcas, de sua diferenca e de sua reproducdo; o eterno
retorno é a sintese da qual a vontade de poder é o principio (DELEUZE, 1976, p.
41).

A vontade é, pois, o0 estrato que constitui a propria existéncia; é maltipla e se mostra
como efetivacdo real. Desse modo, 0 pensamento como vontade de poténcia configura uma
tensdo criativa; a vida como a for¢ca do pensamento e 0 pensamento como o0 poder de
afirmacdo plural da vida (DELEUZE, 1976). A afinidade do pensamento e da vida enunciada
por Nietzsche, especialmente em Além do Bem e do Mal (2005)! e Vontade de Poder
(2008)*?, persuadira Deleuze na preposicéo da repeticdo como demanda do novo, da mudanca
e da ruptura como fungdes que devem ser engendradas ao pensamento. Prado Jr. (2004, p.
170) assim traduziu essa formula: “trazer a filosofia de volta & vida ou, 0 que é a mesma
coisa, devolver vida a filosofia”.

Enguanto movimento, o pensamento € a antitese das formas teoricas generalistas
sobre as quais se fundamenta o pensamento filoso6fico como ato de interioridade. Ora, o que
estd em questdo, afirma Deleuze (2006), é o0 movimento e, por isso, pensar é sempre ato de
exterioridade, de busca e identificagdo com o que lhe é dispare; é sempre relagdo com o de-
fora, com aquilo que se forma no inter-esse. E, portanto, rizoma. O rizoma é um sistema
aberto constituido por atalhos e desvios e, por isso, ndo se define pela demarcacdo de
centralidades ou periferias. E sempre um ponto de conexao; esta sempre entre as coisas € ndo
designa uma relacéo de reciprocidade, mas, ao contrario, evoca uma dire¢cdo perpendicular,
um movimento transversal de angulacdo de pontos opostos e inversos (DELEUZE;
GUATTARI, 1995). Nesse sentido,

diferentemente das arvores ou de suas raizes, 0 rizoma conecta um ponto qualquer
com outro ponto qualquer, e cada um de seus tracos ndo remete necessariamente a
tracos de mesma natureza, ele pde em jogo regimes de signos muito diferentes,
inclusive estados de ndo-signos. [...] Ele ndo é feito de unidades, mas de dimensdes,
ou antes, de dire¢des movedicas. Ndo tem comego nem fim, mas sempre um meio,
pelo qual ele cresce e transborda. Ele constitui multiplicidades (DELEUZE;
GUATTARI, 1995, p. 32).

1 Segundo Nietzsche, (2005, §36, p. 40), “o mundo visto de dentro, o mundo definido e designado conforme o
seu ‘carater inteligivel’ — seria justamente ‘vontade de poder’, e nada mais”.
12 «Este mundo é vontade de poder — e nada, além disso!” (NIETZSCHE, 2008, §1067, p. 513).
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As estruturas de passagem e os sistemas de contingéncias que caracterizam o rizoma
figuram o pensamento como multiplos processos de troca, como algo sempre novo gue se
opde & forma da mudancga como retorno ao ser-semelhante e ao ser-igual. Por isso, 0 rizoma
ndo sO testa a capacidade do pensamento de encontrar comegos, mas, torna-o provocativo,
desestabilizante, sinuoso e interpelativo. Desse modo, 0 pensamento € sempre repeticdo no
sentido da elevacgdo a sua propria poténcia criativa. Por isso, €, também, devir.

Para Deleuze e Guattari (1997a, p. 64):

Devir é, a partir das formas que se tem, do sujeito que se é, dos 6rgdos que se possui
ou das fungdes que se preenche, extrair particulas, entre as quais instauramos
relagbes de movimento e repouso, de velocidade e lentiddo, as mais proximas
daquilo que estamos em vias de nos tornarmos, e através das quais nos tornamos. E
nesse sentido que o devir é o processo do desejo.

Em Mil platés (1995, 1997a), Deleuze e Guattari exploraram a expressdo
"multiplicidade de multiplicidades™ para fazerem uso de uma teoria dos "devires". Para esses
filésofos, devir é o contetido préprio do desejo™ e, o sendo, ndo pode se constituir como uma
generalidade; ndo ha devir em geral. Convém, para compreendé-lo, considerar que todo devir
se forma a partir do encontro ou da relacdo de dois termos heterogéneos que se

nld

"desterritorializam"™" mutuamente, interpenetrando-se no corte de um pelo outro. Devir nunca

é identificacdo, ser-igual ou ser-semelhante como correspondéncia de relagfes, mas, sempre,
“involugdo criadora” (DELEUZE; GUATTARI, 19974, p. 19).

Nesse sentido,

devir é um rizoma, ndo é uma arvore classificatéria nem genealdgica. Devir ndo é
certamente imitar, nem identificar-se; nem regredir-progredir; nem corresponder,
instaurar relagcdes correspondentes; nem produzir, produzir uma filiacdo, produzir
por filiagdo. Devir é um verbo tendo toda a sua consisténcia [...] (DELEUZE;
GUATTARI, 19974, p. 19).

'3 para Deleuze, os desejos ndo sio associacdes, mas inferéncias causais que dizem respeito a0 modo como o
sujeito se exprime. “O desejo é a causalidade interna de uma imagem no que se refere a existéncia do objeto e do
estado de coisas correspondente [...]” (DELEUZE, 2000, p. 14).

1% Os conceitos “desterritorializagdo” e “reterritorializa¢io” sio assinados por Deleuze ¢ Guattari, e também por
Derrida. A desterritorializacdo diz respeito ao movimento de deixar o territério. Segundo Deleuze e Guattari
(1997b, p. 40), “é¢ o processo de desterritorializagdo que constitui e estende o proprio territorio”. Aqui,
entendemos como desterritorializagdo o movimento do pensamento como ato préprio de criagdo. A
desterritorializagdo do pensamento, tal como a desterritorializacdo em seu sentido mais amplo, é sempre afeccéo
por um signo e, por isso, estd sempre acompanhada por uma reterritorializagdo: “a desterritorializagdo absoluta
ndo existe sem reterritorializagdo” (DELEUZE, 1992, p. 131). Enquanto a desterritorializagdo é sempre um
movimento de ruptura, de saida, de desconstrucdo e descontinuidade, a reterritorializacdo é o que permite que a
filosofia se faga revolucionéria. A reterritorializacdo é precisamente agenciamentos, enunciacdes e desejo; € a
cria¢do, 0 novo, o conceito, “a cang¢do pronta, o quadro finalizado” (DELEUZE, 1992, p. 131).
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Por isso, devir é multiplicidade, ou, para falarmos com os filésofos com os quais
corroboramos, "multiplicidade de multiplicidades”. Segundo Deleuze (2006, p. 260), “a
multiplicidade ndo deve designar uma combinacdo de multiplo e de um, mas, ao contrério,
uma organizagdo prépria do multiplo enquanto tal, que ndo tem necessidade alguma da
unidade para formar um sistema”.

Como diferenca e repeticdo, o pensamento &, também, movimento e, por isso, deve
significar conjunc¢des, disjuncdes, rupturas e continuidades em um espaco de cortes e
atravessamentos. E, portanto, a intensidade que se opde as formas estaticas da generalizago,
comunicando diferentes modos de expressdo criativa e existencial. Consoante a essa
perspectiva, Deleuze (2006, p. 111) afirma que “a repetigdo nada muda no objeto que se
repete, mas muda alguma coisa no espirito que a contempla”. Por isso, como diferenca e
repeticdo, o pensamento traz & tona a singularidade e a capacidade de inaugurar questdes
sempre novas, por meio de uma agdo provocativa que vai do interior ao exterior e do exterior
ao interior, num didlogo continuo entre 0 pensamento e as suas margens.

A partir dai, conjecturamos que o fazer filosofico retrate a atencdo e o cuidado
necessarios para que o aluno em contato com a filosofia exercite, de forma livre, o seu
pensamento; que transite pelos problemas filoséficos, a fim de formular suas questdes. A
experiéncia do pensamento promove a abertura de sendas, espacos de imprevisilidade que se
constituem na perspectiva dos rizomas: sem fragmentagcOes e hierarquizagOes outras. Pelo
contrdrio, situado entre pontos, nos entremeios que nos permitam arranjar o espaco da sala de
aula como lugar de multiplicidade, exercicio e experiéncia de um pensamento diferencial;
espaco de investigacdo, de constituicdo de uma cultura criativa e, por sua vez, de reelaboracéo
do conhecimento.

E evidente, no entanto, que um fazer filosofico que permita ao aluno a posse de um
pensamento caracterizado nesses termos, escapa aos modelos de ensino em que a
instrumentalizacdo dos saberes é supervalorizada em detrimento dos processos criativos e de
constituicio da subjetividade. E recorrente que os modelos de ensino insiram o aluno numa
esfera de conhecimento especifico para um momento também especifico, instrumentalizando
0 saber.

Nesse cenario, cabe ao fazer filoséfico pautar-se em parametros que escapem a essa
instrumentalizagdo estéril que nega ao aluno do ensino médio a experiéncia de um
pensamento desterritorializado, singular e capaz de introduzir questdes sempre novas no plano
do conhecimento. Ai, aplica-se a filosofia diferenciar-se dos demais conhecimentos,

sobretudo pelo método que, permeado de critica, rigor e abrangéncia, permite a esse aluno



72

posicionar-se em relacédo as diferentes referéncias, principios e significacdes: experimentar o
pensamento em linhas transversais. N&o se trata, portanto, de integrar os saberes escolares. Ao
contrario, importa criar rizomas, viabilizar conexdes; criar rizomas com o0s alunos e entre 0s

alunos; espacos abertos, provocativos e Sinuosos.

2.1.2 Pensar sem pressupostos: da imagem classica do pensamento ao pensamento sem

imagem

A par do modo como Deleuze se ocupa do estudo e da critica da imagem classica do
pensamento — primeiramente em Nietzsche e a filosofia (1962); posteriormente, em Proust e
os signos (1964) e, finalmente, em Diferenca e repeticdo (1968)*® —, compreendemos que a
imagem do pensamento precede a filosofia. Para Deleuze, a imagem do pensamento néo
designa um método, mas algo anterior, sempre pressuposto. E, portanto, uma imagem pré-
filos6fica que se revela como um sistema dindmico de coordenadas ou, ainda, como 0s
principios basicos que contém as nocdes preliminares de como “orientar-se no pensamento”.

A propdsito do exame e da oposi¢do aos postulados ortodoxos, dogmaticos, naturais
e morais da razdo classica, Deleuze, em Diferenca em Repeticdo (2006), mapeia 0s
pressupostos do pensamento filosofico, distinguindo-os em objetivos e subjetivos
(DELEUZE, 2006). Segundo ele, os pressupostos objetivos, dados pela ciéncia e pela
filosofia, supdem a forma extrinseca da lei e ndo decorrem do modo de observacdo do sujeito.
Assim sendo, a forma do teorema, do conceito e do problema néo s6 exprime o sentido l6gico
e causal do fenbmeno, mas, também assinala uma dimensédo de regularidade e generalizacédo
que excede as limitagcBes da relagdo sujeito-objeto. Em Ultima analise, 0s pressupostos
objetivos do pensamento reiteram o0s paradigmas sobre 0s quais se assentam 0s saberes
cientificos ¢ filosoficos e “sobrecarregam 0s procedimentos que operam por género e
diferen¢a” (DELEUZE, 2006, p. 189).

Por seu lado, os pressupostos subjetivos sdo aqueles que, ndo se encontrando
explicitamente dados, carecem da formulagdo de estruturas mentais claras e ilustrativas. Esses
pressupostos constituem-se na dimensdo da consciéncia sujeito-objeto e referem-se a um
campo de transcendéncia que exprime a unidade das dimensdes da memdria, da sensibilidade,

da imaginacdo e da inteligibilidade. Exemplo disso, afirma Deleuze (2006), € o cogito

15 As referéncias de 1962, 1964 e 1968 dizem respeito ao ano da publicacéo original das obras citadas. A escolha
pela referéncia aos anos da primeira publicacdo ilustra o processo intelectual vivido por Deleuze quanto a
abordagem e extenséo da critica da imagem classica do pensamento.
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cartesiano, cuja formulacdo exige a demonstracdo explicita de que nao é possivel escapar a
constatacdo de que se pensamos, logo, somos (cogito, ergo sum). Em ultima analise, os
pressupostos subjetivos demonstram a possibilidade de “todas as faculdades se referirem a
uma forma de objeto que reflita a identidade subjetiva; ele d&, assim, um conceito filosofico
ao pressuposto do senso comum, ele é o senso comum tornado filoso6fico” (DELEUZE, 2006,
p. 195).

Encontrando-se implicitos na razdo classica, tanto os pressupostos objetivos quanto
0s subjetivos deram, ao longo da tradi¢do filosofica, a forma estatutaria do pensamento, a
imagem cléssica que demarcou os limites de um fazer ora presentificado como finalidade da
filosofia, ora como meio possivel para alcanca-lo. A esse respeito, Deleuze (2006, p. 190)

afirma que:

Quando a Filosofia assegura seu comego sob pressupostos implicitos ou subjetivos,
ela pode, portanto, bancar a inocente, pois nada guardou, salvo, é verdade, o
essencial, isto é, a forma desse discurso. Entdo, ela opde o “idiota” ao pedante,
Eudéxio a Epistemon, a boa vontade ao entendimento excessivo, 0 homem
particular dotado apenas de seu pensamento natural ao homem pervertido pelas
generalidades de seu tempo. A Filosofia se coloca do lado do idiota como um
homem sem pressupostos. Mas, na verdade, Euddxio ndo tem menos pressupostos
que Epistemon; ele apenas os tem, s6 que sob outra forma, implicita ou subjetiva,
“privada” e ndo “publica”, sob a forma de um pensamento natural que permite a
Filosofia parecer comegar e comegar sem pressupostos.

A tentativa da filosofia de escapar aos pressupostos objetivos que colocam a prova a
consisténcia de sua propria objetividade, ao mesmo tempo em que ilustra uma clara relagéo de
tensdo com os saberes constituidos por vias da regularidade cientifica, demonstra, também, a
dificuldade em superar os pressupostos subjetivos que fundamentam a dimensdo da
consciéncia sujeito-objeto como lugar da unidade da memoria, da sensibilidade, da
Imaginacéo e da inteligibilidade.

Cabe, portanto, na “evocacio da Filosofia como circulo”®, buscar a superacio do
binario objetivo/subjetivo como forma de nos apoiarmos num fazer filoséfico como
experiéncia do pensamento. Nesse sentido, “[...] fagamo-lo & maneira russa: um homem do

subsolo, que nem se reconhece nos pressupostos subjetivos de um pensamento natural nem

16 Expressdo utilizada por Deleuze (2006). Segundo o filésofo, a atitude de recusa dos pressupostos objetivos e
subjetivos nos orienta a conclusdo de que “nio hé verdadeiro comego em Filosofia ou, antes, de que o verdadeiro
comeco filosofico, isto é, a Diferenca, ja € em si mesmo Repeticdo. [...] No caso da Filosofia, a imagem do
circulo daria testemunho, antes de tudo, de uma impoténcia para comecar verdadeiramente e para repetir
autenticamente” (DELEUZE, 2006, p. 190).
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nos pressupostos objetivos de uma cultura do seu tempo e que ndo dispde de compasso para
tracar um circulo (DELEUZE, 2006, p. 191)."

Haja vista que pretendemos nesta secdo elucidar as formas tedricas que assinalam o
fazer filos6fico como experiéncia do pensamento, propomos, a seguir, examinar a critica
formulada por Deleuze ante as formas objetiva e subjetiva dos pressupostos do pensamento.

No capitulo A imagem do pensamento (Diferenca e Repeticdo, 2006), Deleuze
destaca a existéncia de oito postulados que constituem os pressupostos da imagem classica do
pensamento filosofico. Segundo o filésofo, os principios pré-filosoficos da cogitatio natura
universalis, do ideal do senso comum, do modelo da recognicdo, do elemento da
representacdo, do negativo do erro, do privilégio da designacdo, da modalidade das solugcbes
e do resultado do saber ndo s6 revelam a natureza ortodoxa, dogmatica, natural e moral do
pensamento, como apontam, no campo da histéria das ideias filoséficas, para a existéncia de
uma filosofia maior.

A critica ao fazer maior da filosofia decorre do modo como Deleuze concebe 0s
principios pré-filosoficos. Segundo ele, a natureza ortodoxa, dogmatica, natural e moral do
pensamento reduz o fazer filosofico a um padréo legislador que nega o pluralismo como
iniciativa criadora. Nesse sentido, afirma Gelamo (2009, p. 97), “a marca da filosofia maior ¢é
a busca pela unidade da representacdo, pela universalidade dos conceitos, pelo uso correto da
razdo, pela boa vontade do pensamento e do pensador”.

Ao contrério do fazer maior, a filosofia é feita devires-menores,*® das possibilidades
de experimentar e explorar um pensamento subversivo e concebido a partir da criagdo de
novas possibilidades, de novas formas de fazer, pensar e sentir, capazes de resistir a um modo
de existéncia que nos aprisiona aos sistemas de controle. Cardoso-Jr. (2006a, p. 19) afirma
que, para Deleuze, “toda filosofia é “menor” ou “minoritaria”, desde que ela se desvincule das
grandes linhas de senso comum, consideradas majoritarias, que nutrem uma opinido em torno
de uma certa centralidade reconhecida como evidente”.

E contra o primado das imagens do pensamento ou, da razio classica, que Deleuze se

opde. Sua critica pretende, portanto, vincular-se as poténcias de variacdo do pensamento para

1 Ao se referir “a maneira russa”, Deleuze assinala 0 modo como o filésofo existencialista russo Lev Isaakovich
Chestov se apropria da experiéncia do pensamento. “Ah! Chestov e as questdes que ele sabe levantar, a ma
vontade que ele sabe mostrar, a impoténcia para pensar que ele coloca no pensamento, a dupla dimenséo que ele
desenvolve nessas exigentes questdes concernentes ao mais radical comeco e a mais obstinada repeticao
(DELEUZE, 2006, p. 191).

'® O conceito de menor pode ser encontrado em Kafka: por uma literatura menor (Deleuze; Guattari, 1977), Mil
Plat6s (Deleuze; Guattari, 1995, 1997a) e Conversacoes (Deleuze, 1992).
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escapar aos nucleos aglutinadores que, historicamente, legitimam o pensamento como fazer
maior.

No primeiro postulado, o principio da cogitatio natura universalis, Deleuze discorre
sobre o pressuposto de que haveria, no ser humano, uma “boa vontade” para o pensar e, COMo
afinidade desse aspecto, uma “natureza reta do pensamento”. Trata-se, conforme assinala, do
equivoco do pensamento natural universal como ponto de partida para o pensamento
filoséfico, pois, visto desse angulo, 0 homem estaria naturalmente predisposto ndo sé para o
pensar, mas, sobretudo, para o pensar bem.

Segundo Deleuze, o principio da cogitatio natura universalis encontra-se, assim,
formulado: “Muita gente tem interesse em dizer que todo mundo sabe “isto”, que todo mundo
reconhece isto, que ninguém pode negar isto” (DELEUZE, 2006, p. 191, grifo nosso).
Notamos, ai, trés proposi¢es que constituiriam os valores da verdade como pressupostos do
pensamento: o saber, o reconhecer e a impossibilidade da negacdo. Partindo dessa imagem
pré-filosofica, aquele que se dedica a atividade do pensamento ndo s6 é orientado por algo
que Ihe ¢é natural: o exercicio de pensar, como que, por presun¢do, caminha em direcdo ao
verdadeiro.

Nesse sentido, a cogitatio natura universalis é, além de dogmatica e ortodoxa, moral,
afirma o filésofo. Dira Deleuze (2006, p. 192): “E porque todo mundo pensa naturalmente que
se presume que todo mundo saiba implicitamente o que quer dizer pensar”. H4, portanto, um
nitido desacerto na identificacdo entre saber e reconhecer e, por pressuposto, que a verdade é
dada pela impossibilidade da negacéo.

Contra essa perspectiva, Deleuze afirma que somente o que significa pensar pode ser
suposto como natural e universalmente aceito. O pensamento, por seu lado, ndo se constitui de
forma natural, mas é algo que passa a existir a partir de uma agéo forgosa, contingencialmente
de uma relacdo com aquilo que lhe é externo e lhe for¢a o ato do pensar. O pensar &, portanto,

provocado, gerado. E o resultado de uma forma de violéncia.

O que é primeiro no pensamento é o arrombamento, a violéncia, é o inimigo, e nada
supde a Filosofia; tudo parte de uma misosofia. Ndo contemos com 0 pensamento
para fundar a necessidade relativa do que ele pensa; contemos, ao contrario, com a
contingéncia de um encontro com aquilo que forca a pensar, a fim de erguer e
estabelecer a necessidade absoluta de um ato de pensar, de uma paixdo de pensar. As
condi¢Bes de uma verdadeira critica e de uma verdadeira criacdo sdo as mesmas:
destruicdo da imagem de um pensamento que pressupde a si proprio, génese do ato
de pensar no préprio pensamento (DELEUZE, 2006, p. 203, grifo nosso).
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Desse modo, compreendemos que 0 pensamento, enquanto ato, encontra a sua
origem no ndo-pensar, lugar da negacdo e da contradi¢do. Por isso, afirma Deleuze, “nada
supoe a filosofia”, considerando o papel que ela exerce quando prefacia as provocagdes, as
inquietacOes, as agitacOes e excitacdes que violentam o pensamento. O pensamento é, pois, 0
resultado da intrusdo dos signos que permeiam o pensar como ato em poténcia afigurado para
além dos pressupostos que constituem a imagem classica do pensamento.

No segundo postulado, o ideal do senso comum, Deleuze (2006, p. 193) ironiza 0s
pressupostos de que “pensar seja o exercicio natural de uma faculdade, que esta faculdade
tenha uma boa natureza e uma boa vontade”. Ao partir da critica formulada a Descartes e ao
bom senso como o que esta melhor repartido entre os homens, Deleuze assinala a falsa
imagem do pensamento como algo direito, ou seja, como aquilo que naturalmente
pertencendo ao homem torna possivel o acesso a verdade qualquer que seja a relagdo entre
aquele que conhece e aquilo que é conhecido. Nesse sentido, afirma que “o bom senso ou o
senso comum naturais s&o, pois, tomados com a determinac&o do pensamento puro. E proprio
do sentido prejulgar sua propria universalidade e postular-se como universal de direito,
comunicavel de direito” (DELEUZE, 2006, p. 194). Assim, supor que o pensar faz parte da
natureza humana parece dar, por direito, uma afinidade natural com a verdade.

Destarte, 0 pensamento constitui um movimento de intensidade entre o saber e 0 ndo
saber e, por isso, ndo pode ocorrer como algo que seja espontaneo, pelo menos nao no sentido
de que ndo exista ai um notavel esforgo de “aplicar o espirito” em objetar seus contrassensos.
A critica formulada por Deleuze com relagdo ao ideal do senso comum ndo se refere ao
pensamento como condi¢do natural do homem, mas, antes, pelo desinteresse com os métodos
e 0 rigor argumentativo que nos permite justificadamente alcangar o conhecimento daquilo
que nos mobiliza na diregdo do saber.

No modelo da recognicao, terceiro postulado criticado por Deleuze (2006, p. 196),
verificamos que o pensamento encontra, “no triplo nivel suposto de um pensamento
naturalmente reto, de um senso comum natural de direito e na recognicdo como modelo
transcendental”, 0 lugar da construgdo de imagens dogmaticas, voltadas para uma analitica da
verdade representada na realidade. Como consequéncia desse pressuposto, afirma Deleuze
(2006, p. 196), “a Filosofia ndo tem mais qualquer meio de realizar o seu projeto, que era o de
romper com a doxa” (grifo do autor).

No senso comum, a doxa obtura a introdugdo do novo como elemento que demanda
da repeticdo e 0 modelo da recognigédo termina por definir-se como um dado inatista, cujo

exercicio é concordante daquilo que é sempre 0 mesmo. Como bem notou Deleuze (2006, p.
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196), “ela nada reconhece em particular [e] nunca santificou outra coisa que ndo o
reconhecivel e o reconhecido, a forma nunca inspirou outra coisa que ndo fossem
conformidades”.

De acordo com Deleuze, € preciso criticar nessa imagem do pensamento a forma da
trivialidade, do insignificante e da banalidade com que identificam o pensamento ao direito
natural para o pensar e o0 pensar bem. A recogni¢do conserva como essencial o pressuposto do
bom, do belo e do verdadeiro como reconhecimento da qualidade de uma coisa pela abstracao
de seu contetdo empirico. Sob essa perspectiva, declina-se do pensamento como movimento
criativo, como repeticdo que se pde a todas as formas de generalidade.

Assim,

0 que se estabelece no novo ndo é precisamente 0 novo, pois o préprio do novo, isto
é, a diferenca, é exigir no pensamento forgas que ndo sdo as da recognicao, nem
hoje, nem amanhd, poténcias de um modelo totalmente distinto, numa terra
incdgnita nunca reconhecida, nem reconhecivel (DELEUZE, 2006, p. 198, grifo do
autor).

No elemento da representacéo, Deleuze estende as suas reflexdes e acentua que o
exercicio representativo tem se confundido com a propria histéria da filosofia e demarcado
seus limites epistemologicos na medida em que estreita 0 compasso entre 0 pensamento e a
relacdo de identidade por generalidade. Como representacdo, o pensamento se define por
meio de quatro elementos fundamentais: a identidade, a determinacdo, a analogia no juizo e a
semelhanga no objeto. A identidade se caracteriza como o elemento que determina a forma do
mesmo na recognicao e, por isso, conserva a doxa no exercicio concordante da semelhanga; ja
a determinacdo diz respeito a comparacdo dos predicados com 0s seus 0postos no campo da
reproducdo da memoria e da imaginagdo; a analogia, por seu lado, acerca a formula¢do do
juizo na relacdo do conceito com o objeto receptivo e, 0 objeto, assevera a semelhanga como
acao continuada da percepgcéo.

Dessa maneira, 0 pensamento assume a funcdo reminiscente de reconhecer aquilo
gue ja esta posto, simplificando o ato de pensar como reconhecimento da identidade dos
objetos numa relagdo puramente contemplativa. Perfaz-se, portanto, apenas como uma
imagem de si mesmo, reconhecendo-se tanto melhor se reconhece nos seus opostos, posto
que, como bem notou Machado (1990, p. 30), “a copia s6 se assemelha verdadeiramente a
alguma coisa na medida em que se assemelha a ideia da coisa; s6 é conforme ao objeto

sensivel porque tem a ideia como modelo”.
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No que concerne a esse postulado, Deleuze (2006, p. 201) afirma que

0 Eu penso é o principio mais geral da representacgdo, isto é, a fonte destes elementos
e a unidade de todas as faculdades: eu concebo, eu julgo, eu imagino e me recordo,
eu percebo — como os quatro ramos do Cogito. [...] Quadruplo cambdo, em que s6
pode ser pensado como diferente o que € idéntico, semelhante, andlogo e oposto; é
sempre relacdo com uma identidade concebida, a uma analogia julgada, a uma
oposicdo imaginada, a uma similitude percebida que a diferenca se torna objeto de
representagdo (grifo do autor).

O elemento da representacdo limita 0 pensamento ao exercicio representativo,
contribuindo para que 0S seus pressupostos se mantenham sempre 0s mesmos, variando
apenas entre estes dois polos: aquilo que é analogo e o oposto no qual ele se identifica, uma
vez que, “o mundo da representacdo se caracteriza por sua impoténcia em pensar a repeticéo
em si mesma; €, a0 mesmo tempo, em pensar a repeti¢ao para si mesma” (DELEUZE, 2006,
p. 201).

A imagem dogmatica considera o erro a grande adversidade do pensamento, pois,
sendo o reverso da ortodoxia racional, o erro atesta aquilo que se acha no desvio, conferindo
ao falso a forma do verdadeiro (DELEUZE, 2006). E, pois, desta reducdo, que se constitui o
quinto postulado das imagens cléssicas do pensamento: 0 “negativo” do erro. Para o filosofo,
este postulado diz respeito a todos os outros que Ihe precedem enquanto, esses, relacionam-se
e correspondem diretamente a ele. Dira Deleuze (2006, p. 215): “Dir-se-ia do erro que ele é
uma espécie de falha de um senso comum que permanece intacto, integro”.

O “negativo” do erro no pensamento nao se define como uma agdo intrinseca, mas,
ao contrario, é causada por algo que é externo ao ato de pensar. Ocorre como falsa
representacdo, pois caracteriza a falha na percepcdo e no reconhecimento do objeto,
produzindo um encadeamento negativo que conduz a falsas resolucdes. O erro é, assim, a
forma negativa que se desenvolve naturalmente na hipotese da cogitatio natura universalis
(da boa vontade natural do pensador e da boa natureza do pensamento).

De acordo com Deleuze (2006, p. 216-217):

O erro s6 ganha sentido quando o jogo do pensamento deixa de ser especulativo para
tornar-se uma espécie de jogo radiofonico. E preciso subverter tudo: o erro é que é
um fato, arbitrariamente extrapolado, arbitrariamente projetado no transcendental;
quanto as verdadeiras estruturas transcendentais do pensamento e quanto ao
“negativo” que as envolve, talvez seja preciso procurd-las em outra parte, em outras
figuras que ndo as do erro.
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Caso contrario, a imagem dogmatica do pensamento sempre reduzira o erro a forma
negativa (a besteira, a maldade e a loucura também ai se reduzem), negligenciando o
pluralismo e as formas hibridas desencadeadas no de-fora. Quanto a esse, vale salientar: “ndo
resultaria deste fora se ndo estivesse no pensamento puro” (DELEUZE, 2006, p. 216).

Deleuze (2006, p. 221) afirma que “remetendo o verdadeiro e o falso a relacdo da
designacdo na proposicdo, damo-nos um sexto postulado, postulado da proposicdo ou da
designacdo, postulado que recolhe os precedentes e se encadeia com eles (a relacdo da
designacéo é apenas na forma l6gica da recogni¢do)”. Por sua vez, esse postulado diz respeito
as atividades do pensamento em que € possivel notar apenas 0s ndo-sensos, as imprecisoes, e
principalmente, a falta de sentido na producao e na traducdo das proposicoes.

No principio da designacdo, toma forma o seguinte problema: a verdade ou a
negacdo da verdade no sentido reduzem-se & proposicéo e a relagdo com o que esta fora da
proposicao. Parece-nos claro que o erro atravessa o principio da designacéo, uma vez que a
filosofia atribui a proposicdo um valor de verdade, considerando-a como condicdo do
verdadeiro (DELEUZE, 2006). A verdade ou a falsidade do sentido estariam, assim, na
representacdo empirica da relagdo entre o sujeito da designacdo e o objeto designado.
Contudo, afirma Deleuze (2006, p. 221), “o sentido s6 funda a verdade tornando o erro
possivel. [...] Uma proposicdo falsa, portanto, ndo deixa de continuar sendo uma proposi¢ao
dotada de sentido”.

Assim, do ponto de vista dessa imagem do pensamento, ha uma inabilitacdo da
pluralidade como condicdo de possibilidade para a elaboracdo de diferentes perspectivas
voltadas para a formulacdo dos problemas e suas solugdes. Sob essa perspectiva, o agravante
€ que o ato de pensar ndo so perde a sua forca e a sua funcdo, como passa a figurar, apenas,
como a designacao de solugdes mais que a colocacdo dos problemas.

E importante registrar que, para Deleuze (2006, p. 222) “a relagdo da proposi¢io com
0 objeto que ela designa deve ser estabelecida no préprio sentido; é proprio do sentido ideal
ultrapassar-se na direcdo do objeto designado”. Desse modo, sempre que uma proposigao €
recolocada no contexto funcional do pensamento como ato criativo, evidencia-se o sentido
como principio da verdade, pois “o sentido, [...] é o verdadeiro loquendum, aquilo que nédo
pode ser dito no uso empirico e s6 pode ser dito no uso transcendente” (DELEUZE, 2006, p.
223, grifo do autor).

Quanto ao sétimo postulado, chamado de principio da modalidade das solugdes,
Deleuze (2006, p. 227-228) afirma que:



80

Fazem-nos acreditar, a0 mesmo tempo, que os problemas sdo dados ja feitos e que
eles desaparecem nas respostas ou na solugdo; sob este duplo aspecto eles seriam
apenas quimeras. Fazem-nos acreditar que a atividade assim como o verdadeiro e 0
falso em relacdo a esta atividade, sé comeca com a procura de soluces, s6 concerne
as solugdes.

O problema do principio da modalidade das solucGes consiste propriamente em néo
permitir que os problemas sejam formulados e engendrados no ato de pensar como uma
atividade do pensamento. Desse modo, destaca-se uma perspectiva que desfavorece o
processo de busca e construcdo dos sentidos: que o verdadeiro e o falso sejam identificados
antes como parte essencial na formulagdo dos problemas e na provocacao que eles impdem ao
pensamento, mais do que quando somente qualificam as respostas. Ha, portanto, uma inversao
entre a questdo e a resposta, na medida em que as perguntas sdo colocadas em funcédo das
respostas que serdo produzidas e ndo em razdo daquilo que lhe é provavel, da propria
interrogacdo como espaco de elaboracdo dos problemas.

Embora a diferenca entre os problemas e as solucBes resida apenas no modo
interrogativo ou explicativo da enunciacao, a solucdo sé encontra o seu sentido no problema a
ela subjacente, pois os problemas sdo sempre dialéticos. E, pois, a natureza dialética do
problema que impede que as questdes sejam formuladas apenas como transferéncia de suas
proposi¢es, mantendo-se insistentes no movimento de criacdo de novas solucBes. Dirad
Deleuze (2006, p. 236): “o problema como instancia transcendente; o campo simbodlico em
que se exprimem as condi¢fes do problema em seu movimento de imanéncia; o campo de
resolubilidade cientifica, em que se encarna o problema e em funcdo de que se define o
simbolismo precedente”.

Ora, se por um lado a filosofia se define como o conjunto de uma producao sistémica
do pensamento, daquilo que os filésofos elaboraram ao longo de uma tradigdo milenar; por
outro, seu fazer como proprio ato de filosofar é, em si mesmo, movimento. E precisamente
esse movimento que impede que o pensamento se feche em si mesmo e que situa as condicdes
de desdobramento sobre o que ja foi pensado, produzido. Dois aspectos ai se destacam: o
primeiro deles, como temos notado, é a problematizagdo. O fazer filoséfico no ensino médio
constitui-se, portanto, mais como abertura e estimulo a elaboracdo de problemas, do que com
o desenvolvimento do pensamento critico no aluno: a elaboracdo de problemas, a construcao
de argumentos coesos e coerentes com as diferentes problematicas filoséficas e o trabalho
com conceitos definem os termos em que o fazer filosofico se desenha como caminho para a
criticidade. O segundo aspecto concerne justamente o que se desdobra da elaboracdo dos

problemas: a forca plastica que situa o pensamento em parametros que permitam ao aluno o
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exercicio possivel da criacdo conceitual; criar-se também a si mesmo e 0 mundo de forma
original e autdbnoma. Autonomia de um pensamento que conhece suas razdes e que escolhe
seus problemas; pensamento criativo e compreensivo, que ndo admite obediéncia a regra do
inquestionavel; pensamento que ndo tolera o preconceito, ndo se permite coisificar. Nesse
sentido, assentimos com Bianco (2002, p. 188) quando reconhecemos que “o pensamento
cria; ndo reconhece, ndo encontra (re-encontra) solucdes de problemas postos e ja feitos,
como faz um aluno com o professor, mas propde problemas sempre novos e, com eles, as suas
solucdes”.

Por fim, destacamos o Ultimo dos oito postulados da imagem cléassica do
pensamento: o resultado do saber. Nele, Deleuze desenvolve a relacdo entre o problema, o
saber e o aprender, ressaltando duas importantes questes: a subordinacdo do saber pelo
aprender; e a subordinagdo da cultura pelo método.

As relagbes estabelecidas entre o problema e o aprender diferenciam-se
fundamentalmente das relacdes entre o problema e o saber: se na primeira relacdo o ato de
aprender é determinado pelo modo como os signos afetam o aprendiz, tencionando-o a
elaboracdo dos problemas; na segunda, o0 saber constitui apenas a posse de uma regra ou de
um método que define a elaboracdo das solugdes em funcdo dos problemas que foram dados a
priori (DELEUZE, 2006). Quanto a questdo da subordinacdo do saber pelo aprender, cabe
grifar que o “aprender ¢ o nome que convém aos atos subjetivos operados em face da
objetividade do problema (ldeia), ao passo que saber designa apenas a generalidade do
conceito ou a calma posse de uma regra das solucdes” (DELEUZE, 2006, p. 236).

Por sua vez, a critica da subordinacéo da cultura pelo método indica a necessidade de
uma incessante subversdo das correlacbes do saber — como figura do empirico —, e do
aprender como verdadeira estrutura transcendental (DELEUZE, 2006). De acordo com
Deleuze, quando o ato de pensar encontra-se identificado com o método, h4 uma clara e
emergente inviabilidade da criagdo de espacos diferenciais no pensamento, pois ‘“ndo ha
método para encontrar tesouros nem para aprender [...].” (DELEUZE, 2006, p. 237).

O método, afirma o fildsofo, caracteriza o meio de regulacdo das faculdades da razéo
e da manifestacdo do senso comum como ratificacdo do principio da cogitatio natura
universalis. A cultura, entretanto, “¢ o movimento de aprender, a aventura do involuntario,
encadeando uma sensibilidade, uma memoria, depois um pensamento, com todas as
violéncias e crueldades necessarias” (DELEUZE, 2006. p. 238).

Assim, a nogcdo de método — como o elemento que pressupde a boa vontade do

pensamento como dado natural do pensador —, é substituida pela noc¢éo de cultura recobrada
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do pensamento nietzschiano. Nessa perspectiva, a cultura diz respeito a uma forma de
educacdo como instrumento de desenvolvimento do pensamento, processo-projeto de
aprendizagem que possibilita o encontro com o de-fora e a producao da novidade. Por isso, “o
seu objetivo é o de favorecer o encontro com as for¢as que impulsionam as faculdades a
ultrapassarem os seus limites, impulsionando 0 pensamento a superar o seu estado natural de
torpor” (BIANCO, 2002, p. 188-189).

Em face dessas questbes, Deleuze sinaliza que o problema do comeco em filosofia
ou, da “génese do ato de pensar no proprio pensamento”, passa, imperativo, por “estabelecer a
necessidade absoluta de um ato de pensar, de uma paixdo de pensar” (DELEUZE, 2006, p.
203). A paixao pelo pensamento enquanto poténcia criativa resgata a ideia de desequilibrio,
de difusdo de tracos que esbocam movimentos sempre novos e gque Se interpenetram como
espaco de vivéncias singulares e construcdo de sentidos. Compreendemos, ai, uma abertura,
um jogo de desejos que, por conectividades mdaltiplas, produz uma sensibilidade, uma
memoria e um pensamento; um jogo de perceptos e afectos que supera a proposicao de um
método e se abre para a emergéncia de subjetividades, dispondo-se a criacdo de
singularidades.

A esse respeito, importa chamar atencdo para o papel mediador do professor de
filosofia (CERLETTI, 2004). A escola, ndo cabe a formacdo de filésofos, mas de sujeitos
aprendentes, pensantes e dispostos as rupturas e desequilibrios provocados pela filosofia. E
preciso reconhecer que, na escola, a aprendizagem apresenta caracteristicas plurais: aprender,
na escola, € um processo multifacetado que ndo s6 considera diferentes contextos, como
assinala um movimento de significacdo e de geracdo de movimentos individuais e coletivos
em torno de sistemas de signos histdrico e culturalmente situados. Por isso, a preocupacgao
pedagodgica com a experiéncia do pensamento e a forma da aprendizagem que ai se desenha
deve constituir-se como uma acgdo constante. O pensamento como experiéncia ndo pode se
processar as cegas. E preciso ajudar o aluno a pensar bem, mesmo porque nos referimos aqui
a um processo marcado pela irregularidade e pela dificil tarefa de abandonar o estado de
coisas relativamente confortavel sobre o qual aprendemos estar. E fundamental prepara-lo
para olhar o seu proprio tempo, percebé-lo de modo sensivel e perceber-se como sujeito que
nele se inscreve. No ensino médio, o fazer filoso6fico deve constituir para o0 aluno o mesmo
que o cuidado de si constituia para 0s gregos, “exatamente N0 momento em que os olhos se

abrem, em que se sai do sono ¢ se alcanga a luz primeira” (FOUCAULT, 20064, p. 11).



83

Em Proust e 0s signos, Deleuze reitera a ideia de que a “génese do ato de pensar no
proprio pensamento” sé pode ser o fruto do encontro com 0s signos. A esse respeito,

encontramos também em Nietzsche e a filosofia o seguinte:

O pensamento nunca pensa s6 e por si mesmo [...]. Pensar depende de forcas que se
apoderam do pensamento. [...] Pensar, como atividade, é sempre um segundo poder
do pensamento, ndo o exercicio natural de uma faculdade, mas um extraordinério
acontecimento no proprio pensamento, para o proprio pensamento. Pensar € uman...
poténcia do pensamento. E necessario ainda que seja elevado a esta poténcia, que se
torne ‘o leve’, ‘o afirmativo’, ‘o bailarino’. Ora, nunca atingira essa poténcia se as
forgas ndo exercerem sobre ele uma violéncia. E necessario que uma violéncia se
exerca sobre ele enquanto pensamento, é necessario que um poder o force a pensar
(DELEUZE, 1976, p. 162-163).

Ora, se 0 ato de pensar ndo é inato, mas deve ser engendrado no pensamento, entéo,
0S signos representam essa acdo coercitiva, forgosa e violenta que marca o inicio e o termo
desse processo. Desse modo, o pensamento se desenvolve no uso involuntério das faculdades
racionais por forga dos signos. Segundo Deleuze (2006, p. 91), “o que nos forga a pensar é o
signo. O signo € o objeto de um encontro; mas é precisamente a contingéncia do encontro que
garante a necessidade daquilo que ele faz pensar”.

Concorre, entdo, questionar: 0 que sdo 0s signos que exercem sobre 0 pensamento

essa acdo forgosa e intrusiva? Segundo Bianco (2002, p. 188), o signo

pode ser um acontecimento, um texto, uma pessoa, um encontro qualquer que
provoca uma distorcdo e uma desorientagdo dos sentidos. Aquilo que forga o
pensamento provoca nele um choque que faz que toda faculdade — no sentido
kantiano (sensibilidade, memoria, intelecto) — do pensador “saia do gonzo” [out of
joint], gonzo que coincide com os limites do bom senso e do senso comum (grifo do
autor).

A acdo forcosa dos signos, prossegue Deleuze, opera sobre as faculdades do
pensamento uma agdo disjuntiva entre 0 método que pressupde a verdade como identificagdo
com o ser-semelhante e o proprio ato de pensar. Logo, se 0 pensamento resulta da acdo
coercitiva dos signos, entdo a verdade s6 pode ser o proprio sentido dos signos. Deleuze
reforga como inaceitavel a classica imagem da cogitatio natura universalis, posto que “nds so6
procuramos a verdade quando estamos determinados a fazé-lo em fungdo de uma situagao
concreta, quando sofremos uma espécie de violéncia que nos leva a essa busca” (DELEUZE,

2010, p. 14).
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O trabalho deleuziano que ai se inscreve, consiste no esforco de interpretar a
Recherche®, de Marcel Proust, como uma ressonéncia entre a filosofia e o ndo filosofico, a
fim de reiterar a oposicéo da filosofia as formas da identidade e da representacdo postuladas
pelas imagens classicas do pensamento e registrar a filosofia da diferenca como o trabalho de
transformar em conceitos o exercicio ndo conceitual do pensamento (MACHADO, 1990).

No capitulo Os tipos de signo (Proust e os signos, 2010), Deleuze discorre sobre a
existéncia de quatro tipos de signos: os mundanos, 0os do amor, 0s sensiveis, e, por fim, os da
arte. Entretanto, para que possamos clarificar qual a natureza dos signos que violentam e
introduzem no pensamento o ato de pensar, cumpre, de inicio, questionar: por que Deleuze se
refere aos signos como a “matéria do mundo”?

Segundo Deleuze (2010, p. 4), “a obra de Proust é baseada ndo na exposicdo da
memoria, mas no aprendizado dos signos. Dos signos ela extrai sua unidade e seu
surpreendente pluralismo” (DELEUZE, 2010, p. 4). Séo, pois, estas duas caracteristicas que
fazem com que os signos sejam compreendidos por Deleuze como “a matéria do mundo”. A
questdo da pluralidade e da unidade dos mundos, ao que nos parece, existe simultaneamente.
A unidade, afirma Deleuze (2010, p. 5), “[...] estd em que eles formam sistemas de signos
emitidos por pessoas, objetos, matéria [...], mas a pluralidade [...] consiste no fato de que estes
signos ndo sdo do mesmo tipo, ndo a aparecem da mesma maneira, ndo podem ser decifrados
do mesmo modo [...]”.

Desse modo, ndo ha apenas um signo, mas signos, que constituem por si mesmos,
diferentes universos semanticos. Por isso, convém reiterar que, se 0 pensamento € o resultado
de uma acdo forcosa dos signos e que pensar constitui um intenso trabalho de decifracdo e
interpretacdo acerca dos diferentes universos semanticos ai circunstanciados, entdo, a verdade
a ser encontrada s6 pode ser o sentido que deles se extrai, pois, “o sentido material dos signos
ndo ¢ nada sem uma esséncia ideal que ele encarna” (DELEUZE, 2010, p. 21).

A decifracdo dos signos e o que deles se articula implica a identificacdo da dimenséo
essencial que a eles ddo acesso. Em termos proustianos, trata-se da “unidade de um signo
imaterial e de um sentido todo espiritual’ ou entdo a diferenga interna que ‘constitui o ser’
como ponto de vista ou, para usar uma terminologia leibniziana, como mdnada, ‘que nos faz

conceber o ser” (DELEUZE, 2010, p. 53).

%0 termo Recherche é utilizado por Deleuze (2010) para referir-se & obra romanesca de Marcel Proust Em
busca do tempo perdido (no original, A la recherche du temps perdu), escrita entre 1908-1909 e 1922 e
publicada entre 1913 e 1927 em sete volumes, sendo os trés Gltimos postumamente.

%0 Termo utilizado pelo fildsofo. Segundo Deleuze (2010, p. 4), “os signos sdo especificos e constituem a matéria
desse ou daquele mundo”.
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A esse respeito, afirma Machado (1990, p. 171), “a nogdo de esséncia é fundamental
na analise que Deleuze faz de Proust, pois é através de sua descoberta que o intérprete se
torna capaz de ultrapassar tanto as propriedades do objeto quanto dos estados da
subjetividade, equacionando de maneira correta a relacdo entre signo e sentido”.

Essa esséncia, constituindo-se como ponto de vista, designa um mundo de
significacbes cuja existéncia depende, de certo modo, do sujeito que o exprime. Significa,
entdo, que a pluralidade dos signos é justamente o que determina a diversidade de
interpretacdes e das formas de deciframento que dele decorrem; que o sujeito se singulariza
em raz&o da esséncia que nele se envolve.

A anélise empreendida por Deleuze acerca dos signos concentra-se na identificacao
dos sentidos da mundanidade, do amor, da sensibilidade e da arte, a partir das relacGes tecidas

entre as personagens da Recherche. Segundo Deleuze (2010, p. 6),

0 signo mundano surge como o substituto de uma acdo ou de um pensamento,
ocupando-lhes o lugar [...]. O signo mundano ndo remete a alguma coisa; ele a
‘substitui’, pretende valer por seu sentido. Antecipa acdo e pensamento, anula
pensamento e agdo, e se declara suficiente. Dai seu aspecto estereotipado e sua
vacuidade [...].

A primeira impressdo que construimos do signo mundano € a de que ele expressa 0
vazio de nada significar, na medida em que apenas substitui a acdo e o pensamento. Desse
modo, poder-se-ia questionar: qual o sentido desse signo, dado que ele ndo se vale nem da
acdo nem do pensamento para se manifestar? Para Deleuze, é justamente a vacuidade do signo
mundano que lhe diferencia dos outros signos, permitindo-lhe substituir a acdo e o
pensamento pelo nada: “ndo se pensa, ndo se age, mas emitem-se signos” (DELEUZE, 2010,
p. 6).

Assim, 0 que primeiro chama a atencdo é propriamente a heterogeneidade com que
0s signos mundanos se distinguem de acordo com o grupo social ou cultural de seus
emissores, produzindo um conteddo repleto de singularidade e significacdo. De singularidade,
porgue todos os sujeitos, sendo dotados de caracteristicas Unicas, singularizam as suas formas
de expressdo por meio dos gestos, das palavras e dos sentimentos; de significacdo, porque
todo ato humano é ato significante e constitui um universo simbdlico de representacdes.

Por conseguinte, conhecer um determinado grupo social ou cultural perpassa a
decifragédo e interpretagdo dos gestos, das palavras e dos sentimentos que assinalam
inconscientemente a existéncia das leis gerais que atribuem sentido aos signos. Desse modo,

afirma Machado (1990, p. 173), “o sentido, ou a esséncia, se encarna nos signos mundanos;
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mas apenas como leis gerais do grupo. [...] As esséncias, neste caso, sdo as leis gerais do
vazio”.

Por seu lado, os signos do amor ndo dizem respeito “apenas a multiplicidade dos
seres amados, mas também a multiplicidade das almas ou dos mundos contidos em cada um
deles” (DELEUZE, 2010, p. 9). Desenvolvem-se, por isso, no contexto da relacdo dos
amantes caracterizando um agudo sentido poético que ressalta as verdades ocultadas pelos
amantes. Contudo, ddo a conhecer, mediante um arduo esforco do amado, os sentidos das
acoes, dos pensamentos e dos sentimentos que deseja conhecer.

Nas palavras de Deleuze (2010, p. 9), “amar ¢ procurar explicar, desenvolver esses
mundos desconhecidos que permanecem envolvidos no amado [...]”. Contudo, afirma 0
filésofo, ha certa contradi¢cdo no amor. Essa contradicdo reside justamente nas diferencas que
se asseveram entre 0s signos mundanos e os signos do amor. Essas diferengas, em suma,
dizem respeito ao fato de que enquanto o signo mundano é vazio, o do amor, por seu lado, é
mentiroso. Afirma Deleuze (2010, p. 9): “Sao signos mentirosos que ndo podem dirigir-se a
nods sendo escondendo o que exprimem”.

H4&, nesse ponto, um paradoxo que reafirma essa contradicdo: o signo do amor so
pode aparecer na medida em que se esconde. Em outros termos, esconder-se determina a
condicdo de sua revelagdo. Cumpre-se, assim, o sentido do signo do amor como acdo
coercitiva sobre o pensamento: “O interprete dos signos amorosos ¢ necessariamente um
interprete de mentiras” (DELEUZE, 2010, p. 9).

O terceiro tipo constituem os signos sensiveis. A respeito de suas caracteristicas,
Deleuze (2010, p. 12) afirma que ““sdo signos veridicos [...], plenos, afirmativos e alegres. Séo
signos materiais [entretanto] o sentido material ndo € nada sem uma esséncia ideal que ele
encarna [...]”. Nesse sentido, assinalam uma importante questdo: sendo formados das
impressdes e das qualidades da natureza, 0s signos sensiveis encontram-se mais proximos da
interpretacdo e da decifracdo que os demais signos.

Machado (1990, p. 175) reconhece que “o sentido do signo sensivel é o outro objeto
ndo como foi vivido, mas em sua realidade, em uma verdade que nunca esteve presente, em
sua ideia, em sua esséncia, isto €, como diferenga interiorizada, tornada imanente”. AsSim,
diferentemente dos signos mundanos, 0s signos sensiveis nao sdo vazios e ndo enganam ou
fazem sofrer como o0s signos amorosos. Sua natureza material provoca maior alegria que os do
amor e chamam a atencdo para os signos da arte que, segundo afirma Deleuze (2010, p. 13),

“[...] permite agora ao interprete ir mais além”.
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Por fim, encontramos 0s signos artisticos que, por sua vez, destacam-se como signos
abstratos e desmaterializados. Mantendo certa relagdo com 0s signos sensiveis, 0s signos da
arte “encontram seu sentido numa esséncia ideal” (DELEUZE, 2010, p. 13).

Sobre essa relagéo, notamos:

[...] o mundo revelado da Arte reage sobre todos os outros, principalmente sobre os
signos sensiveis; ele os integra, da-lhes o colorido de um sentido estético e penetra
no que eles tinham ainda de opaco. Compreendemos entdo que 0s signos sensiveis ja
remetiam a uma esséncia ideal que se encarnava no seu sentido material. Mas sem a
Arte nunca poderiamos compreendé-los [...]. E por esta razdo que todos os signos
convergem para a arte; todos os aprendizados, pelas mais diversas vias, sao
aprendizados inconscientes da propria arte. No nivel mais profundo — o essencial
esta nos signos da arte (DELEUZE, 2010, p. 13).

O proposito deleuziano de buscar nos dominios da arte o espago da construgdo dos
sentidos para 0s demais signos encontra a sua fundamentalidade na compreensdo que dela
temos como fendmeno, experiéncia profundamente humana que se revela nos desdobramentos
da relacdo do homem com o mundo. Como fendmeno, a arte ndo s6 faz emergir um estado de
sentidos e significados sobre as diferentes expressdes utilizadas pelo homem para representar-
se a si mesmo, ao seu tempo e a forma imanente dos arranjos da existéncia, mas, como
desvelamento perceptivo, torna possivel a experiéncia estética como condi¢cdo de
possibilidade para a superagdo da perspectiva reducionista enunciada pela ciéncia.

A natureza rizomatica da arte evidenciada no movimento, na sinuosidade dos tracos e
nos seus desvios, na policromia, nas diferentes texturas, nos jogos de luz e sombra, na
irregularidade das formas, na emergéncia das sensacdes como forma de experimentar-se a si
mesmo, promove 0s cortes, a abertura das sendas para a percepcao da realidade através da
sensibilidade. De acordo com Machado (1990, p. 176-177), “a arte revela a esséncia; essa
revelacdo ndo se da nos outros signos. [...] E que, no caso da arte, a esséncia se expressa sem
nenhuma contingéncia, sem materialidade, sem generalidade. [...] S6 a arte cria um verdadeiro
pensamento diferencial”.

Consoantes a essa perspectiva, compreendemos que a relagéo entre o signo e o seu
sentido é fundamental a hipdtese elaborada por Deleuze segundo a qual a Recherche é
aprendizado. Acerca disso, afirma Deleuze (2010, p. 8): “Aprender diz respeito
essencialmente aos signos [...]. A vocacdo é sempre uma predestinagdo com relacdo aos
signos”. Desse modo, se o0 objeto do aprendizado sdo o0s signos e 0 seu objetivo é
propriamente a interpretacdo e a decifracdo do conteddo semantico a ele inerente, entdo, o

pensamento como o produto de uma forma de violéncia gerada pela relacdo com aquilo que
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Ihe é externo presume uma experiéncia fundamentalmente semiologica, posto que “o signo
implica o sentido e o sentido explica o signo” (MACHADO, 1990, p. 171).

O mundo, as suas formas sensiveis, 0 amor e a arte, constituem, portanto, a evidéncia
da experimentacdo do pensamento como aprendizagem, como articulagdo do movimento
gerado através de uma “misosofia®?, da intermediacio entre o ndo-saber e o saber. Diré
Deleuze (2006, p. 238): “E do “aprender” e ndo do saber que as condi¢des transcendentais do
pensamento sdo extraidas”. (DELEUZE, 2006). A aprendizagem €, sob esse aspecto, um
processo marcado por excitagdes, provocagoes e inquietacdes que violentam o pensamento.

Sendo assim,

ndo houve inicialmente um caos, depois pouco a pouco um movimento regular e
circular de todas as formas; tudo isso, ao contrario, € eterno, subtraido ao devir; se
algum dia houve um caos das forcas era porque 0 caos era eterno e reapareceu em
todos os ciclos. O movimento circular ndo deveio, ele é a lei original, do mesmo
modo que a massa de forca € a lei original sem excecdo, sem infracdo possivel. Todo
devir se passa no interior do ciclo e da massa de forca (NIETZSCHE apud
DELEUZE, 1976, p. 24, grifo nosso).

Logo, o signo é necessario, é fundamental. Ele o é propriamente porque a sua acao
intrusiva sobre o pensamento nos retira do lugar comum em que nos encontramos, forcando-
nos a integrar o clico matéria/forga/caos que ultrapassa tanto as propriedades do objeto quanto
os estados da subjetividade. E o que, a par de Deleuze, reivindicamos abertamente neste texto
ao nos remetermos ao conceito de experiéncia: algo do qual s6 se pode sair transformado. O
fazer filoséfico no ensino médio sugere, assim, o espaco da transformacéo, da elaboracdo de
problemas e da aprendizagem por conceitos, processo que sO se efetiva atraves da acéo
forcosa do signo. Baseando-se no pressuposto kantiano que distingue verdade e significado,
Lorieri (2002, p. 93) certifica a nossa perspectiva com 0 seguinte esclarecimento: “o
pensamento € a busca e a producdo do significado, ao passo que o conhecimento é o0 processo
de busca e de produgdo da verdade”. Nesse sentido, 0 pensamento como experiéncia do fazer
filosofico no ensino médio indica o ponto de partida de uma iniciacdo filoséfica que seja
educativa por si mesma.

Uma vez que dedicamos esta sessdo a problematizacdo das imagens classicas do

pensamento e do modo como elas se impdem ao ato de pensar como fazer maior para a

2! Termo utilizado por Deleuze (2006). Quanto & misosofia, Deleuze (2010, p. 32-34) afirma que “a decepgéo é
um momento fundamental da busca ou do aprendizado; em cada campo de signos ficamos decepcionados
guando o objeto ndo nos revela o segredo que esperdvamos. E a decepcéo é pluralista, variavel segundo cada
linha. [...] Cada linha de aprendizado passa por esses dois momentos: a decepgdo provocada por uma tentativa de
interpretacdo objetiva e a tentativa de remediar essa decepcdo por uma interpretacdo subjetiva, em que
reconstituimos conjuntos associativos”.
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filosofia, destacamos que a critica deleuziana que ai se inscreve nos coloca a par dos lugares
comuns a partir dos quais a filosofia, quando pensa seu ensino, se coloca, entdo, para
filosofar. Desse modo, cabe a filosofia 0 expediente de oposicao e desconstrucdo das imagens
dogmaéticas que oprimem o pensamento sob o pressuposto do mesmo e da representacdo. Ha,
por isso, que insistir nas poténcias da diferenca e da repeticédo, pois

[...] o pensamento s pensa com a diferenca, em torno desse ponto de a-fundamento.
E a diferenca, ou a forma do determinavel, que faz que o pensamento funcione, isto
é, que faz que funcione a maquina inteira do indeterminado e da determinacdo. A
teoria do pensamento é como pintura; tem necessidade dessa revolugdo que faz com
que ela passe da representacdo a arte abstrata; é este o objeto de uma teoria do
pensamento sem imagem (DELEUZE, 2006, p. 382, grifo nosso).

Esta €, portanto, a primeira caracteristica que dimensiona a forma tedrica com a qual
propomos problematizar o ensino da filosofia no nivel médio: pensar sem pressupostos. A
esse respeito, frisamos: “0 pensamento que nasce do pensamento, o ato de pensar engendrado
em sua genitalidade, nem dado do inatismo, nem suposto da reminiscéncia, € 0 pensamento
sem imagem” (DELEUZE, 2006, p. 240, grifo nosso).

2.2 0 CONCEITO E SEU ESTATUTO PEDAGOGICO

O termo “pedagogia do conceito” foi utilizado inicialmente por Deleuze e Guattari
para designar o instrumento de analise das condi¢fes de criagdo dos conceitos (DELEUZE;
GUATTARI, 1997a, 2005). Por isso, a “pedagogia do conceito” ndo € um género ou uma
forma particular de filosofia, mas a forma particularizada de rever os problemas filoséficos e
de inseri-los num plano de imanéncia.

Na inscricdo de um estatuto pedagdgico do conceito, é importante chamar a atencéo
para a utilizacdo do artigo definido “do”, ou seja, para a ligacdo entre o substantivo
“pedagogia” e o substantivo “conceito”, pois, como bem o notou Bianco (2005, p. 1293), “¢
essencial compreender que por “pedagogia do conceito” nao devemos entender uma pratica
pedagbgica que utiliza o conceito como 0 seu instrumento privilegiado, mas um tipo
particular de conceito que ¢ pedagdgico por natureza”.

Ao demarcar o conceito como uma pelicula de intensidade intrinseca ao ato de
filosofar e a sua acéo criativa, Deleuze revela o papel do conceito no processo de construcéo
da identidade da filosofia. A respeito de Mil Platés, durante uma entrevista concedida a

jornalista Claire Pernet, Deleuze (1992, p. 37) dira que:
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A filosofia sempre se ocupou de conceitos, fazer filosofia é tentar inventar ou criar
conceitos. Ocorre que 0s conceitos tém varios aspectos possiveis. Por muito tempo
eles foram usados para determinar o que uma coisa é (esséncia). N@s, ao contrério,
nos interessamos pelas circunstancias de uma coisa: em que casos, onde e quando,
como, etc? Para nds, o conceito deve dizer o0 acontecimento e ndo mais a esséncia.

Desse modo, Deleuze traz a baila a distin¢do de duas possiveis formas do conceito:
na primeira, referindo-se a imagem classica do pensamento, o filésofo aproxima-o dos
dominios da representacdo, dizendo-o como a esséncia estavel que determina o estado de ser
das coisas como uma realidade Unica e imutavel, na segunda, ao identifica-lo ao
acontecimento, o conceito assume a forma flexivel e moével que presume os devires e que
recolhe para si uma funcdo afecctiva de producdo de sentidos no sujeito. Nesse sentido, ao
mesmo tempo em que 0 conceito exprime o carater contingencial do contexto em que é
produzido, ele traduz um processo de criacdo que evidencia ndao s6 os consonantes da relacdo
entre significado e significante, mas, especialmente, os dissonantes ali produzidos.

Essa distin¢do entre as formas do conceito foi amplamente explorada por Deleuze e
Guattari na obra O que € a filosofia? (2005). Nela, os filésofos tecem uma substantiva critica
ao trabalho filoséfico no decurso de sua propria histéria e correspondem a essas diferentes
formas do conceito o critério de separacdo da realidade classica da contemplacdo, da reflexao
e da comunicacdo — expressao da tradicao idealista platbnica que inscreve a Ideia como um
conteddo transcendente sempre semelhante a si mesmo — a realidade das experimentacdes
contingentes, criativas e singulares do pensamento. Contudo, é importante notar: o conceito
diz o acontecimento, mas ndo a esséncia do acontecimento. Enquanto tal, é acontecimento no
sentido puro de sua manifestacdo. O conceito “é um incorporal, embora se encarne ou se
efetue nos corpos. Mas, justamente, ndo se confunde no estado de coisas no qual se efetua”
(DELEUZE; GUATTARI, 19974, p. 33).

Acerca da critica ao trabalho dos filésofos ao longo da histdria, Deleuze e Guattari

(2005, p. 20) assim se pronunciam:

Os fil6sofos ndo se ocuparam o bastante com a natureza do conceito como realidade
filosofica. Eles preferiram considerd-lo como um conhecimento ou como uma
representacdo dados, que se explicam por faculdades capazes de forméa-lo (abstracéo
ou generalizacdo) ou de utiliza-los (juizo). Mas o conceito ndo é dado, é criado, esta
por criar; ndo é formado, ele préprio se pde em si mesmo, autoposi¢do (grifo
N0SS0).

Ora, tanto mais o conceito se distancia do principio da representacdo escapando a
instrumentalizacdo generalista da tradicdo filoséfica, mais ele se revela como o contetdo

filosofico produzido pela acdo forgosa de intrusdo do pensamento pelos signos, pois “o que
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depende de uma atividade criadora livre é também o que se pbGe em si mesmo,
independentemente e necessariamente: 0 mais subjetivo sera o mais objetivo” (DELEUZE,;
GUATTARI, 2005, p. 20).

Desse modo, afirma Bianco (2002, p. 194): “Deleuze pretende, sobretudo, remediar a
exterioridade entre conceito e intuicdes deixado em heranga por Kant e ainda presente na
filosofia de Bergson”. A inten¢ao de Deleuze e Guattari passa, consequentemente, pela
renuncia do pessimismo filoséfico que se detém na desqualificacdo do conceito (pensando-o
como generalidade e representacdo), para dar visibilidade a um quadro conceitual que justifica
a teoria da aprendizagem como trabalho criativo e de fundacdo dos espacos diferenciais no
pensamento. Ha, portanto, uma coextensiva relacao do conceito com a “teoria do pensamento
sem imagem”, que sugere, ainda que implicitamente, uma filosofia por-vir. Assim,

assinalamos o seguinte:

O que se poderia chamar de Ideias sdo essas esséncias que se efetuam ora nas
imagens, ora nas fungdes, ora nos conceitos. O que efetua a Ideia é o signo. No
cinema [por exemplo], as imagens sdo signos. Os signos sdo as imagens
consideradas do ponto de vista de sua composicao e de sua génese (DELEUZE,
1992, p. 83, grifo nosso).

Compreendemos, desse modo, que a nocao de “pedagogia do conceito” provoca um
duplo sentido: o primeiro, como analise das condi¢des de criacdo dos conceitos; e 0 segundo,
como aprendizagem. Em ambos os casos, a “pedagogia do conceito” se ergue como forma de
oposicdo e resisténcia ao que Deleuze e Guattari (2005, p. 21) chamaram de “desastre
absoluto para o pensamento”. A for¢a da critica sinalizada pelos filésofos diz respeito ndo so
ao modo como a articulacdo dos trés tempos do conceito — a enciclopédia, a pedagogia e a
formacéo profissional — torna possivel o esvaziamento do sentido do pensar como ato livre e
de experimentacdo da prépria existencialidade e dos problemas que nela se colocam, mas,
sobremaneira, ao processo sisttmico de desarticulacdo do organismo social pelo controle dos
regimes politicos totalitarios, comerciais e do espetaculo (BIANCO, 2002).

Sobre isso, escreve Deleuze (1992, p. 93): “A enciclopédia do mundo e a pedagogia
da percep¢do desmoronam, em favor de uma formacéo profissional do olho, um mundo de
controladores e controlados que se comunicam através da admiracéo pela técnica, nada além

da técnica”.
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2.2.1 Conceito e plano de imanéncia: demarcacdes

Deleuze e Guattari (2005, p. 27) afirmam que “todo conceito tem um contorno
irregular, definido pela cifra de seus componentes”. Por isso, ndo existem conceitos simples,
mas, ao contrério, todos eles se constituem de varios e diferentes componentes e se define por
eles; é um todo, uno-mdaltiplo. O jogo de oposi¢do que ai observamos ndo se encontra nos
dominios da dialética, mas, antes, como ratificagdo da disparidade fundamental: “estado de
diferenca infinitamente desdobrada, ressoando indefinidamente” (DELEUZE, 2006, p. 380).

Com efeito, o conceito ¢ uma multiplicidade, “embora nem toda multiplicidade seja
conceitual” (DELEUZE; GUATTARI, 2005, p. 27). Sendo multiplo em sua composicao, o
conceito ¢ um todo-fragmentario, o que significa dizer que, é todo porque totaliza seus
componentes, mas fragmentario porque se constitui de diversos componentes, sendo que cada
um pode ser entendido individualmente. Sua totalidade lhe imprime o carater de absoluto e
sua fragmentacdo, o carater de relativo. A condensacdo de suas partes fragmentadas torna o
conceito sélido, coerente e consistente (DELEUZE, GUATTARI, 2005).

Deleuze clarifica essa nogdo fazendo uso proposicional e analitico do sentido que
subjaz a ideia de intensidade como diferenca. Ao lancar méo da tautologia, assinala o filésofo:
a intensidade ¢ “diferencial em si mesma”; “compreende o desigual em si”’; “faz da diferenca
um objeto de afirmacdo” e, por fim, que ¢ sempre “uma quantidade implicada, envolvente e
embrionada” (DELEUZE, 2006, p. 380, grifo nosso). Essas afirmagdes nos remetem,
portanto, a ideia de que a intensidade nem é divisivel como algo externo e tampouco
indivisivel como uma qualidade. Assim sendo, o conceito “abandona toda referéncia para nao
reter sendo conjugagdes e conexdes que constituem sua consisténcia” (DELEUZE;
GUATTARI, 2005, p. 119).

A este respeito, Deleuze e Guattari (2005, p. 34) afirmam que

a relatividade e a absolutidade do conceito sdo como sua pedagogia e sua ontologia,
sua criacdo e sua autoposicdo, sua idealidade e sua realidade. Real sem ser atual,
ideal sem ser abstrato [...]. O conceito define-se por sua consisténcia, endo-
consisténcia e exo-consisténcia, mas nao tem referéncia: ele é auto-referencial, pde-
se a si mesmo e ple seu objeto, a0 mesmo tempo em que é criado. O construtivismo
une o relativo e o absoluto (grifo dos autores).
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E, ainda, que

0 conceito ndo tem outra regra sendo a da vizinhanca, interna ou externa. Sua
vizinhanga ou consisténcia interna estd assegurada pela conexdo de seus
componentes em zonas de indiscernibilidade; sua vizinhanga externa ou
exoconsisténcia esta assegurada por pontes que vdo de um conceito a um outro,
quanto os componentes de um estdo saturados” (DELEUZE; GUATTARI, 2005, p.
119).

Desse modo, 0s componentes do conceito sdo, ao mesmo tempo, distintos,
heterogéneos e, ndo obstante essas primeiras caracteristicas, inseparaveis. Por isso, cada
elemento que constitui o todo-fragmentério do plano conceitual ndo pode ser separado ou
deslocado um do outro, caso contrario colocar-se-ia em risco o carater solido, coerente e
consistente do conceito.

Ao conceito cabe a equagdo do problema ao qual se refere e se remete. E o problema
que confere sentido ao conceito que se cria ou se recria a partir de seu isolamento pedagdgico
e sua recolocacao no plano da imanéncia. A filosofia cria conceitos a partir da posi¢édo sempre
nova dos problemas: o modo como se articulam os novos problemas constitui o estatuto
pedagogico do conceito e a atividade conceitual. Em suma, o que esta em jogo € a producédo
de conceitos sempre novos capazes e de responder ao apelo de problemas reais.

A esse respeito, afirmam:

Os conceitos tém sua maneira de ndo morrer, e todavia sdo submetidos a exigéncias
de renovacdo, de substituicdo, de mutacdo, que ddo a filosofia uma histéria e
também uma geografia agitadas, das quais cada momento, cada lugar se conservam,
mas no tempo, e passam, mas fora do tempo (DELEUZE; GUATTARI, 2005, p.
16).

H4, portanto, uma endo e uma exo-consisténcia no conceito que determina a relacéo
de emparelhamento, superposicao e justaposicdo entre os seus componentes no seu plano de
imanéncia. Em Descartes, exemplificam Deleuze e Guattari, a proposicdo duvidar e pensar
relaciona-se com a proposicao duvidar e ser, criando e enunciando o conceito de cogito. Dirdo
eles: “E é bem o que significa a criagdo de conceitos: conectar componentes interiores
inseparaveis até o fechamento ou a saturacdo, de modo que ndo se pode mais acrescentar ou
retirar um deles sem mudar o conceito” (DELEUZE; GUATTARI, 2005, p. 119). O que ha de
“indiscernivel” no exemplo citado pelos filosofos é propriamente a conexdo e a passagem de
uma proposicdo a outra, em que a condensacdo (D-P-E) implica, por si mesma, a ideia de
intensidade. (DELEUZE; GUATTARI, 2005).
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Por essa razéo,

0 conceito ndo € paradigmatico, mas sintagmatico; ndo é projetivo, mas conectivo;
n&o é hierarquico, mas vicinal; nfo é referente, mas consistente. E forgoso, dai que a
filosofia, a ciéncia e a arte ndo se organizem mais como 0s niveis de uma mesma
projecdo e, mesmo que ndo se diferenciam a partir de uma matriz comum, mas que
se coloquem ou reconstituam imediatamente numa independéncia respectiva, uma
divisdo do trabalho que suscita entre elas relacdes de conexdo (DELEUZE;
GUATTARI, 2005, p. 119-120, grifo dos autores).

Logo, se 0 conceito ndo se presta ao paradigma e ndo se constitui estruturalmente
como tal, mas, contrario, constitui-se de caracteristicas pelas quais se torna relacional, ento, €
justamente a natureza relacional do conceito Ihe confere uma demarcacdo politica. Assim, a
criacdo de conceitos passa, fundamentalmente, pela relacéo entre a filosofia e o0 nédo filosofico.
E o estatuto pedagogico do conceito: a demarcacdo das possibilidades da criagdo conceitual
como movimento de articulacdo entre elementos plurais e significantes. Por isso, Deleuze e
Guattari opGem-se a perspectiva que assinala o conceito como representacdo mental e
linguistica de um objeto concreto ou abstrato. Para eles, 0 conceito ndo é a determinacéo de
uma ordem metafisica e tampouco se presta a contemplacdo como esséncia; ndo se compara
ao eidos e tampouco constitui a forma mais basica do pensamento. Ao contrario, o conceito
determina a forma complexa do pensamento, um amalgama cujos elementos singulares
tornam possivel uma nova singularidade. E o conceito que produz as novas significacdes. A
esse respeito, dirdo: “O conceito € o contorno, a configuracdo, a constelacdo de um
acontecimento por vir [...]. O conceito é evidentemente conhecimento, mas conhecimento de
si, e 0 que ele conhece é puro acontecimento, que ndo se confunde com o estado de coisas no
qual se encarna” (DELEUZE; GUATTARI, 2005, p. 40).

Sob essa perspectiva, a filosofia deve ser compreendida como um saber especifico
qgue se diferencia dos demais campos do conhecimento. Por isso, é fundamental que o
professor do ensino médio assuma como postura concreta o oficio do filésofo, como aquele
que apoia a sua pratica de ensino sobre o exercicio piblico do pensamento. E nesse territorio
que o ensino da filosofia tem 0 seu estatuto pedagogico demarcado, pois “a filosofia
apresenta, sim, um solido terreno sobre o qual se constréi toda e qualquer acdo pedagdgica,
referenciada numa concepcdo de homem, numa concep¢do de conhecimento e numa
concepgdo politica” (GALLO, 1996, p. 110).

E, pois, em torno da criacdo de conceitos e do seu estatuto pedagdgico que Deleuze e
Guattari concebem o fazer filos6fico como experiéncia do pensamento e atividade de criacdo

de conceitos, ndo sé a distinguindo da cultura contemporénea das opinides, instalada pela
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comunicacdo, mas, de modo especial, associando-a a natureza plural de uma filosofia-por-vir,
manifestadamente critico-criativa.

Como uma atividade de criacdo de conceitos, o ensino da filosofia € capaz de
transfigurar-se e revelar todo o seu potencial de comeco. Esse “poder de comego” ¢ tipico de
quem se dedica de fato a filosofia e ao fazer filosofico, recomegando esse processo sempre de
um novo jeito. Em suma, “precisamos do mestre, da tradi¢ao, para iniciar o filosofar, mas
também precisamos matar 0 mestre, negar a tradi¢do, para continuarmos a aventura filoséfica,
para que a mantenhamos viva e ativa” (DOUAILLIER, 2003 apud GALLO, 2007, p. 16).

Nesses termos, o ensino da filosofia e o fazer filoso6fico no ensino médio ilustram
uma experiéncia que se realiza no encontro do filésofo-professor com os alunos numa sala de
aula. Encontro que, segundo Gelamo (2009, p. 163), carece “inventar a propria existéncia
através de uma estética da existéncia que seja produzida nesse encontro criador entre o
exercicio profissional e o cuidado para consigo mesmo enquanto invencdo de um modo de
vida” (GELAMO, 2009, p. 163).

A criacdo de conceitos decorre de um processo de existencializagédo do pensamento,
ou seja, da experienciacdo da prdpria imanéncia que o pensamento é. Isso quer dizer que a
atividade de criacdo conceitual ndo se produz de modo abstrato, mas na forma imanente e
consonante com que as relacdes se tecem na propria imanéncia. Conforme Deleuze (2002, p.
12), “a imanéncia absoluta ¢ nela mesma: ela ndo estd em alguma coisa, ndo se reduz a
alguma coisa, ela ndo depende de um objeto nem pertence a um sujeito”.

Consequentemente, a imanéncia ndo pode ser entendida como uma unidade que
contém em si 0s objetos da consciéncia, como imanéncia a — ou seja, qualidade do que
pertence a substancia ou esséncia de algo — mas, ao contrario, como a prépria interioridade
que contrasta a existéncia, real ou ficticia, de uma dimensdo externa. Dira Deleuze (2002, p.
12): “A imanéncia ndo se remete a alguma coisa como unidade superior a todas as coisas, nem
a um Sujeito como ato que opera a sintese das coisas: é quando a imanéncia ndo € imanéncia a
outra coisa a ndo ser a si ¢ que se pode falar de um plano de imanéncia”.

Essa nocdo assim se constitui porque, para Deleuze (2002), um plano de imanéncia
ndo possui representacdo empirica; ndo esta nem para o sujeito e nem para o objeto. O plano
de imanéncia se forma na anterioridade e na exterioridade da relacdo sujeito/objeto,
inscrevendo-se fora do mundo do sujeito e do objeto. Cumpre, ainda, que o plano de
imanéncia nao define um estado de coisas materiais e nem a prépria consciéncia do sujeito ai
circunstanciando. Nesse sentido, o plano de imanéncia é sempre a-subjetivo, pré-reflexivo e

supde a possibilidade de apresentar o campo problematico sobre o qual o pensamento se
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dobra. Por isso, afirmam Deleuze e Guattari (2005, p. 53), “o plano de imanéncia ndo é um
conceito pensado nem pensavel, mas a imagem do pensamento, a imagem que ele da do que
significa pensar, fazer uso do pensamento, se orientar no pensamento”.

Embora conceito e plano de imanéncia se correlacionem, um e outro possuem
caracteristicas distintas. Em O que € a filosofia?, por diversas vezes, Deleuze e Guattari
ressaltam essas diferencas. Entre elas, destacam-se: a) “os conceitos sdo como vagas multiplas
gue se erguem e que se abaixam, mas o plano de imanéncia € a vaga Unica que 0s enrola e 0s
desenrola” (DELEUZE; GUATTARI, 2005, p. 51); b) “os conceitos sdo o acontecimento,
mas o plano ¢ o horizonte dos acontecimentos” (DELEUZE; GUATTARI, 2005, p. 52).
Ambas defini¢cbes nos permitem compreender de forma mais clara e distinta 0o que esses
filésofos definiram por plano de imanéncia.

Para Deleuze e Guattari (2005), o plano de imanéncia é a superficie na qual se
inscrevem os conceitos; € o “horizonte dos acontecimentos”, que S&0 0S proprios conceitos.
N&o se trata, entretanto, de um horizonte relativo ou perspectivado, mas de um horizonte
absoluto no qual os conceitos, puros acontecimentos, independem da visdo daquele que
observa o horizonte. Os conceitos sdo mdltiplos, o plano, entretanto, Uno-Todo?. O plano de
imanéncia envolve e suporta os conceitos em funcéo de sua estrutura absoluta e curva. Sua
curvatura € o resultado de um devir interno, do movimento infinito de variacdes que permite
aos conceitos percorrerem toda a extensdo do plano e retornarem sobre si mesmos,
desdobrando-se e abrindo-se a outras dobraduras, como ondas “multiplas que se erguem ¢ que
se abaixam, mas o plano de imanéncia ¢ a onda Unica que os enrola e os desenrola”
(DELEUZE; GUATTARI, 2005, p. 51). Sdo intensidades semidticas, sistemas de corte-fluxo
cujo movimento permite conexdes, retroacoes e proliferacdes entre os conceitos. O plano de
imanéncia é, por assim dizer, um campo de imprevisibilidades em que os extratos conceituais
se encontram em constante processo de desterritorializagdo. Contraria a ideia de conjunto
indiferenciado de matérias ndo-formadas, as desterritorializacdes do plano possibilitam a
formacdo de zonas de vizinhancas numa multiplicidade que modifica sua prépria natureza a
medida que cria novas conexdes (DELEUZE; GUATTARI, 2005).

22 Uno-Todo é a definicéo utilizada por Deleuze e Guattari para caracterizar a realidade absoluta que se confere
ao plano de imanéncia. Absoluto porque sua natureza e fractal e indivisivel. “A esta natureza fractal que faz do
planémeno um infinito sempre diferente de toda superficie e volume determinavel como conceito” (DELEUZE,
GUATARRI, 2005, p. 55). Assim, diferentemente do conceito que possui superficie determinavel, espaco onde
se encontram seus componentes, o plano de imanéncia possui superficie indeterminavel.
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Destarte,

0 plano de imanéncia tem duas faces, como Pensamento e como Natureza, como
Physise como Nods. E por isso que ha sempre muitos movimentos infinitos presos
uns nos outros, dobrados uns nos outros, na medida em que o retorno de um relanga
um outro instantaneamente, de tal maneira que o plano de imanéncia ndo para de se
tecer, gigantesco tear (DELEUZE; GUATTARI, 2005, p. 54-55, grifo dos autores).

No plano de imanéncia os componentes definem seu contorno e se heterogeinizam
em relagéo aos outros na implicacédo da elasticidade do conceito com a fluidez do plano. Dirdo
os filésofos: “Aqui, os conceitos se acomodam uns aos outros, superpdem-Se UNS aos outros,
coordenam seus contornos, compdem seus respectivos problemas, pertencem a mesma
filosofia, mesmo se tém historias diferentes” (DELEUZE; GUATTARI, 2005, p. 30).
Todavia, por situarem-se no mesmo plano, caracterizam-se por serem inseparaveis e essa
inseparabilidade define a consisténcia interna do conceito. Quanto aos componentes do
conceito, esses sdo singulares e variaveis de acordo com a linha intensa e ordenada que
orienta a sua relagéo aos componentes vizinhos.

Nesse sentido,

0s conceitos vao, pois, ao infinito e, sendo criados, ndo sdo jamais criados do nada.
[...] é proprio do conceito tornar os componentes inseparaveis nele: distintos,
heterogéneos e, todavia, ndo separaveis, tal é o estatuto dos componentes, ou 0 que
define a consisténcia do conceito, sua endo-consisténcia (DELEUZE; GUATTARI,
2005, p. 31).

Em Imanéncia: uma vida..., Deleuze supde a vida como a propria imanéncia e, ao
pensa-la como o que ndo pode ser separado da vida, determina que pensar a imanéncia €
pensar a propria vida: “Dir-se-a da pura imanéncia que ela € UMA VIDA, e nada mais. Ela
ndo é imanéncia a vida, mas o imanente que nao é nada, é ela mesma uma vida. Uma vida é a
imanéncia da imanéncia, a imanéncia absoluta: ela ¢ poténcia completa [...]” (DELEUZE,
2002, p. 12).

Compreendemos, dessa maneira, que a vida é imanéncia e a imanéncia encontra-se
intrinsicamente projetada em si mesma. Assim, ndo se pode separa-las; por isso, a vida é a
ressonancia de uma forma de plenitude que determina que ndo pode haver nada fora dela. Por

isso, a imanéncia é a pura intensidade da vida. Escreve Deleuze (2002, p. 14):

Uma vida esta em todo lado, em todos os momentos que atravessam este ou aquele
sujeito vivo e que medem tais objetos vividos: vida imanente levando os
acontecimentos ou singularidades que apenas se atualizam nos sujeitos e nos
objetos. Essa vida indefinida ndo tem, ela mesma, 0os momentos, por mais préximos
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que estejam uns dos outros, mas apenas 0s entre-tempos, os entre-momentos (grifo
do autor).

Trata-se de compreender a criagdo de conceitos como um movimento que engendra o
pensamento na continua mutabilidade da imanéncia, da infinita velocidade com a qual as suas
determinacBes e variacbes se esbocam e se apagam. E precisamente porque 0 pensamento
pertence a imanéncia que ele escapa a forma dogmaética da representacdo e da recognicdo
como dado a priori para ser contemplado ou recordado. Segundo Cardoso Jr. (2006a, p. 34),
“[...] cada um estd ao mesmo tempo criando um modo de vida enquanto se constroi a
imanéncia como plano proprio ao pensar, porque o ‘construtivismo’ do pensamento ¢ também
um poderoso campo de experimentagdo”. O plano de imanéncia é, entdo, o lugar da
experiéncia com o diferente, com o de-fora e, por isso, de criacdo de conceitos. Dirdo Deleuze
e Guattari (2005, p. 60): “Operando um corte do caos, o plano de imanéncia faz apelo a uma
criacéo de conceitos”.

Acerca dessas perspectivas, afirma Gelamo (2009, p. 139):

O plano de imanéncia é o ndo-pensado porque ainda ndo é pensamento, pré-
filosofico porque da suporte ao filosofar e pré-conceitual porque é a matéria da
criacdo de conceitos. Desse modo, o plano de imanéncia esta antes do pensamento,
da filosofia e da criagdo dos conceitos, mas ndo se separa deles porque é o lugar no
qual o pensamento se dobra para se produzir. E precisamente sobre esse plano que a
experienciagdo, como experiéncia de pensamento, se produzira (grifo do autor).

Ao aproximarmos imanéncia e ensino da filosofia, tratamos das questdes que
decorrem dos diferentes modos de experimentacdo do fazer filoséfico como deslocamentos e
experiéncia dos problemas que a atividade de ensinar e o aprender filosofia produzem. Néo se
trata, portanto, de um exercicio extrinseco: pensar o ensino da filosofia como realidade
imanente a educagdo. Ao contrario, no atravessamento dos campos da filosofia e da educacéo,
nos orientamos na direcdo em que buscamos pensar o ensino da filosofia como algo imanente
a si mesmo, como a provocagdo de cortes que nos permitam criar mapas, campos de
visibilidade. E a funcfo do corte: criar as visibilidades, os esquemas problematizadores e
problematizantes que ataquem o pensamento.

Desse modo, reiteramos a ideia de que a aula de filosofia se configure como plano de
imanéncia, como algo que precisa ser construido e implique uma dimensdo que suporte
acolher os seus proprios problemas; espaco da atividade conceitual e, por isso, um laboratério,
uma oficina na qual o fazer filosofico se declare como experiéncia de um pensamento capaz

de transitar pelos problemas filosoficos e formular com autonomia as suas questbes. Ha,
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portanto, que fazer do espaco da sala de aula um lugar de exercicio e pratica da filosofia como
imanéncia; tracar o mapa do plano para criar 0s conceitos que o povoardo. Mapear o lugar em
que serdo produzidos os conceitos, o lugar onde os conceitos filosoficos habitardo. Plano de
imanéncia e conceito encontram-se, necessariamente, implicados um no outro. Dirdo Deleuze
e Guattari (2005, p. 58): “A Filosofia ¢, a0 mesmo tempo, criacdo de conceitos e instauragao
do plano. O conceito ¢ o comeco da Filosofia, mas o plano ¢ sua instauracao”.

Por isso, é imprescindivel conhecer a sala de aula como construcdo dos sujeitos que
ali se circunstanciam. Essa tarefa exige do professor de filosofia do ensino médio a
enunciacdo das agdes intencionais que tracam a sala de aula como mapa dos seus proprios
problemas, como espaco de uma investigacdo cujo movimento nos permite aprender com ele
e por meio dele, numa relacdo dialética e de abertura continua ao horizonte dos
acontecimentos conceituais. Ora, se o plano de imanéncia é pré-filoséfico e, por isso,
condicdo necessaria para a filosofia, entdo, tracar a sala de aula como plano de imanéncia ndo
significa outra coisa sendo dar relevo ao fazer filos6fico como esforgo criativo, pois “se a
filosofia justifica-se por oportunizar aos estudantes a experiéncia do conceito, a possibilidade
do exercicio do pensamento conceitual, entdo ela ndo pode ser apenas um desfile daquilo que
os filésofos pensaram pelos séculos afora” (GALLO, 2010, p. 163).

Desse modo, o curriculo deve ressaltar uma definicdo de filosofia enquanto teoria da
multiplicidade, assinalando que os saberes filosoficos se constituem numa coexisténcia de
problemas que acolhem diferentes leituras e perspectivas semanticas. A esse exemplo, 0
curriculo e a sala de aula devem ser tomados como plano de imanéncia, espagos de
multiplicidade que oportunizem, por meio de diferentes conexdes e vivéncias, a articulacéo de
praticas educativas significativas. Nesse compasso, Moreira (1993, p. 50) afirma que “o
trabalho na sala de aula precisa abrir-se para uma pluralidade de métodos e de linguagens,
visando a favorecer ao aluno a aquisicdo de processos variados de construcdo de
conhecimento, de comunicacdo e de expressao”.

Perfazendo esse caminho, o ensino da filosofia enquanto experiéncia do pensamento
e criacdo de conceitos se desdobra sobre a tarefa de constituir um pensamento em curva,
desviante, capaz de superar as tutelas da menoridade e abrir caminhos para a representacao de
outros mundos possiveis, numa espécie de arte-pensamento. Trata-se, segundo Lorieri (2002,
p. 102), de um territorio onde o “pensar ¢ o processo de descobrir relagdes existentes na
realidade e de representa-las em nossa consciéncia [...] produzir ou criar novas relagdes [...]

novas significacdes ou sentidos para a realidade”.
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Dessa forma, 0 momento histdrico, politico e social inscrevem as relacfes de ensino-
aprendizagem, ampliando a concepcao de ensino a ser reiterada pelo professor de filosofia do
ensino médio. Segundo Marcondes (2004, p. 55), trata-se, antes de “[...] ver a filosofia como
busca e ndo como saber pronto e acabado; como saber que se faz pela busca, que resulta da
busca, de uma atitude indagadora e ndo da posse da verdade ou do conhecimento”.

Esta é, portanto, a segunda caracteristica que dimensiona a forma tedrica com a qual
propomos problematizar o ensino da filosofia no ensino médio: criar conceitos. Acerca dessa
perspectiva, frisamos: “se ha lugar e tempo para a criagdo de conceitos, a essa operacao
sempre se chamara filosofia [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2005, p. 17, grifo nosso).

Admitindo essa perspectiva, Gallo (2007) defende que o ensino de filosofia e o fazer
filoséfico se constituam como o espaco privilegiado para a atividade de criacdo de conceitos.
Por isso, um laborat6rio, uma oficina na qual seja possivel que o aluno do ensino médio tenha
acesso a filosofia como experiéncia pensamento, movimento imanente pelo qual o
pensamento se torna concreto. Didaticamente, o autor divide o que chama de oficina de
conceitos em quatro momentos: a sensibilizacdo, a problematizagdo, a investigacdo e a
conceituacao.

A sensibilizacdo nomeia 0 processo oposto ao da motivacdo. Enquanto a motivacao é
interna e depende do aluno, a sensibilizacdo destaca a influéncia externa que parte do
professor e da atencdo que ele direciona aos problemas que sdo postos em questdo. Essa etapa
deve ser o momento em que o aluno se sente afetado pelo problema filoséfico e tem em si
despertado o interesse por sua investigacdo. Nessa etapa, ocorre a intrusdo do signo que forca
e introduz o pensamento no ato de pensar. Concorre reiterar que o signo é sempre o efeito de
uma contracdo que se faz no intelecto e que mobiliza as estruturas do pensamento. A
sensibilizacdo resulta, portanto, das diferentes formas de experimentacdo do signo como
corpo impregnado de sentido. Desse modo, a sensibilizacdo principia 0 movimento critico-
criativo do pensamento como experiéncia de singularidade, posto que “0 signo é sem duvida
mais profundo do que o sujeito que o interpreta, mas ainda se liga a esse sujeito, se encarna
pela metade em uma série de associa¢des subjetivas” (DELEUZE, 2010, p. 34).

Por sua vez, a problematizacéo determina a etapa em que o aluno deve transformar o
tema em problema. Nessa etapa, devem ser identificadas as diferentes possibilidades para a
solucdo dos problemas, observando os diversos angulos e aspectos que os envolvem. Cumpre,
portanto, estimular o sentido critico-questionador do aluno, evidenciando quer seja a
perplexidade quer seja o estranhamento diante do problema. A etapa da problematizacdo nos

remete tanto ao modo como Deleuze reforca a importancia de que os problemas sejam
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formulados com autonomia quanto a forma particular com que as questdes devam ser
colocadas, pois “cada sujeito exprime o mundo de um certo ponto de vista. [...] um mundo
absolutamente diferente e, sem davida, 0 mundo expresso ndo existe fora do sujeito que o
exprime” (DELEUZE, 2010, p. 40).

O que se propde nessa etapa €, justamente, informar a perspectiva deleuziana que
sinaliza a desconstrucdo do postulado da modalidade das solugdes. Nesse sentido, €
fundamental ter a clareza de que a problematizacdo ndo constitui um processo em que a
construcdo do problema se remeta a forma de expressdo das questdes em funcdo de suas
possiveis respostas — fazendo com que os problemas desaparecem nas solugdes —, mas, ao
contrario, um movimento de reelaboracdo e rearticulacdo que recobre insistentemente a
criacdo de novas solucdes. Nessa perspectiva, “os problemas passam a desestabilizar as
respostas e fazem que elas se movimentem, impedindo-as de se tornarem abstragdes
universalizantes” (GELAMO, 2009, p. 94).

A etapa da investigacdo indica 0 momento em que o aluno estabelecera o contato do
trabalho com o rigor filoséfico. Ao buscar referenciais tedricos na histéria da filosofia e
promover dialogos com os filésofos por meio dos textos filoséficos, o aluno encontrard os
subsidios que lhe permitam construir de um campo de visdo mais amplo e abrangente acerca
do problema proposto. Por isso, € importante compreender a filosofia e 0 seu ensino como
fendmeno, manifestacdo do pensamento no tempo em que se presentifica e condicdo de
possibilidade de (re)significacdo da realidade. Contudo, é fundamental atentar-se para a
necessidade de que a revisitacdo da histéria da filosofia ndo se defina como um procedimento
instrumental, mas criativo. Lanca-se a historia da filosofia e ao rigor dos conceitos que nela se
inscrevem para recobrar nas inquietacdes dos filosofos a forma do problema como expressao
inconclusiva.

Segundo Deleuze (1992, p. 169),

a historia da filosofia ndo é uma disciplina particularmente reflexiva. E antes como a
arte do retrato em pintura. S&o retratos mentais, conceituais. Como em pintura, é
preciso fazer semelhante, mas por meios que ndo sejam semelhantes, por meios
diferentes: a semelhanca deve ser produzida, e ndo ser um meio para produzir - ai
nos contentariamos em redizer o que o filésofo disse (grifo nosso).

Por fim, a conceituacdo constitui a etapa em que acontecerdo 0S possiveis
deslocamentos conceituais, cuja finalidade recobra a equacdo dos problemas iniciais. Sobre a
criacdo de conceitos no exercicio da filosofia no ensino médio, Gallo (2007, p. 31) afirma:
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Que fique claro entdo que a criagdo (ou recriagdo) do conceito ndo é uma tarefa
impossivel: ndo se cria no vazio, a partir do nada; serdo os préprios conceitos
colhidos na histéria da filosofia, 0s seus elementos préprios que os dardo a matéria-
prima para a nossa atividade de criacdo ou recriacdo a partir de nosso préprio
problema.

A proposta de Gallo — ainda que aparentemente pareca a um so tempo linear, metddica
e sisttmica —, ndo se distancia dos elementos deleuzo-guattarinianos aqui expostos. Pelo
contrario, a sua aplicacdo se da num exercicio livre do pensamento e sua divisdo em etapas é
0 recurso pedagdgico utilizado para que o exercicio filoséfico na escola média seja visto,
também, como um ato de experimenta¢do, um trabalho, uma atitude. Acompanhemos a

exposicdo de Ternes (2006, p. 99).

Vai-se a escola para trabalhar. Sabemos o quanto isso € sério. Aqui [0 autor esta se
referindo ao Brasil] se vai & escola por muitos outros motivos, inclusive para matar a
fome. Trabalhar nem sempre é a primeira questdo, nem a mais fundamental.
Trabalhar o pensamento? Como? Por que? Nossas pedagogias privilegiam outras
coisas: ao lado das condigdes de trabalho tout court, muito bem reivindicadas por
nossas associacgdes e sindicatos, ha condicdes de trabalho do pensamento. Estas sdo
menos visiveis. Menos definiveis, também, pois sdo da ordem do que Foucault
chamou de atitude (italicos do original).

Uma atitude que requer que se trabalhe arduamente em torno dos conceitos. A
experiéncia do pensamento por conceitos é propria da filosofia. E essa a experiéncia que deve
ser provocada no ensino médio. Eis a perspectiva da filosofia francesa. E 0 que estd em jogo
aqui é o pensamento. E isso significa, segundo Ternes (2006, p. 103), “estudo, leitura, retorno
aos textos fundadores. [Isto porque], desde o século XIX, o real deixou de se impor antes do
pensamento, ao contrario, ¢ tarefa deste”. Dai a importancia de pingar os conceitos na historia
da filosofia e desloca-los de seu contexto original para um novo contexto e, assim, reconstrui-
los a partir do exercicio mesmo do pensamento, do seu movimento, do seu devir.

E dessa perspectiva que o ensino da filosofia como experiéncia do pensamento e
atividade de criagdo de conceitos no ensino médio vai exigir “uma espécie de engajamento
[...]. N&o se trata de fazer funcionar uma maquina, com resultados previsiveis. E se ainda se
puder usar esta palavra maquina, somente no sentido deleuziano, maquina de guerra”
(TERNES, 2006, p. 103, grifo do autor).
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CAPITULO 111

O FAZER FILOSOFICO NAS ESCOLAS DE ENSINO MEDIO DA REDE PUBLICA
ESTADUAL DE UBERABA-MG

As aulas foram uma parte da minha vida, eu as dei com
paixdo [...]. E como um laboratério de pesquisas: déa-se
um curso sobre aquilo que se busca e ndo sobre o que se
sabe.

Gilles Deleuze

Propomos, neste capitulo, apresentar, analisar e interpretar os dados produzidos pelos
professores de filosofia atuantes no ensino médio da rede publica estadual de Uberaba-MG,
tendo em conta dois eixos estruturantes: (i) a compreensdo do fazer filoséfico no ensino
médio; e (ii) a articulacdo dos saberes filoséficos as praticas pedagdgicas empregadas nos
desdobramentos da acdo docente entre os sujeitos pesquisados. Para tanto, nos orientamos
pela metodologia da analise de contetdo (BARDIN, 2010), conforme notamos no item 3.1.4
A interpretacdo dos dados: a analise de contetdo.

A organizacdo da andlise nos eixos descritos decorre do entendimento de que a
filosofia ndo pode ser compreendida como um conjunto de conteldos historicamente
produzidos e acumulados, cujo fim € a sua propria reproducdo. A filosofia €, antes, o ato e o
processo intrinsecamente imbricados numa acgdo critico-reflexiva que permite aos sujeitos
percorrerem 0s movimentos criativos a que ela se propde. E, portanto, um movimento de
circularidade que tende a se expandir na medida em que seguimos o sentido da pluralidade
que atravessa 0s seus nucleos significantes e a sua margem. Ora, se a filosofia ndo se encerra
em si mesma enquanto processo de radicalizacdo do pensamento — mas, ao contrario, projeta-
se incessantemente ao encontro com o de-fora —, néo seria, portanto, como ensino, que esse
movimento se prestaria as formas reduzidas da didatica moderna e tampouco a
instrumentalizagdo do curriculo e aos seus objetivos politicos.

Por isso, o esforco que aqui depreendemos para a organizacdo das analises e
interpretacdo dos dados que seguem, chama atencdo para a seguinte proposi¢cdo: se assumimos
como ponto de partida a compreensao de que a filosofia se revela como um exercicio de apelo
a diversidade, também o seu ensino, deve, por sua vez, ser igualmente capaz de sustentar a
pluralidade das compreensdes criticas e conceituais que comunicam esse fazer filosofico no
ensino médio como uma atividade de problematizacdo e geracdo de perguntas ante as

questdes mais fundamentais da existéncia humana.
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3.1 0 PERCURSO METODOLOGICO E AS ETAPAS DA PESQUISA

Segundo Goldenberg (2000, p. 13), “a pesquisa cientifica exige criatividade,
disciplina, organizacdo e modéstia, baseando-se no confronto permanente entre o possivel e 0
impossivel, entre o conhecimento e a ignorancia”. Partimos dessa premissa para postular que
0 conhecimento cientifico pressupfe um processo, uma trajetoria de atravessamentos e
rupturas imbricadas nas aberturas subjetivas e nos diferentes modos de ser e estar dos sujeitos
que se inscrevem no campo da ciéncia.

E, portanto, um processo crivado de intencionalidades e experimentacdes singulares
que requer do pesquisador uma forma de aprendizado do olhar em seu sentido mais filoséfico:
“[...] reaprender a ver o mundo” (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 19). Trata-se de um
movimento que ndo sé contextualiza o sujeito na relacdo com o seu objeto e o desejo de
conhecé-lo e domina-lo, mas, especialmente, implica o reconhecimento dos limites da razdo e
do proéprio saber.

Dedicamo-nos aqui a apresentagcdo dessa perspectiva para registrar que o0 percurso
metodoldgico que seré descrito, constituiu para nds, sujeitos pesquisadores, um largo espaco
de aprendizado e reconhecimento de que somos lancados ao saber que se articula com a
prépria vida. Para falarmos com Deleuze (2006, p. 204), nos reconhecemos, nos
desdobramentos desta pesquisa, como sujeitos de um processo que, a0 mesmo tempo nos
“sensibiliza a alma, torna[ndo]-a ‘perplexa’, isto ¢, for¢a[ndo]-a a colocar um problema, a
perguntar ‘o que é?°”, e produz em nos uma consciéncia de ser-com o que desejamos
conhecer. A consciéncia, afirma Deleuze (2002, p. 10), “se torna um fato s¢ um sujeito €
produzido a0 mesmo tempo que seu objeto”.

Ao organizarmos esta secdo, nossO oObjetivo centrou-se em apresentar 0S
procedimentos metodoldgicos utilizados no decurso desta pesquisa. Para que possamos fazé-
lo com zelo e clareza, destacamos, inicialmente, que nos orientamos por uma postura de
desenvolvimento textual que considera a especificidade dos objetivos que foram tragados para
esta investigacao.

A opcdo por incorporar a este trabalho diferentes niveis de pesquisa e procedimentos
técnicos, respaldou-nos na tentativa de assegurar que as trajetorias metodolégicas que aqui
serdo apresentadas nos permitissem alcangar o grau de clareza e compreensédo esperado. A
esse respeito, Goldenberg (2000, p. 62) respalda o nosso trabalho afirmando que “é o conjunto

de diferentes pontos de vista, e diferentes maneiras de coletar e analisar os dados [...] que
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permite uma ideia mais ampla e inteligivel da complexidade de um problema” e, ainda, que “o

importante é ser criativo e flexivel para explorar todos os possiveis caminhos”.

3.1.1 A natureza da pesquisa e seus sujeitos

A natureza deste estudo, contextualizada pela abordagem qualitativa, justifica-se em
funcdo do objeto com o qual lidamos. Ao designarmos o ensino da filosofia e o fazer
filos6fico no ensino médio como uma realidade a ser discutida e compreendida em seu
contexto de rupturas e continuidades, situamos a nossa probleméatica no campo da pesquisa
social.

Minayo (2000) e Gil (2010) descrevem a pesquisa social como um processo
sisttmico de indagacdo e descricdo da realidade e seus sujeitos, cujo fim se expressa na
identificacdo dos aspectos que se referem ao homem como sujeito situado no espago/tempo
das diferentes e numerosas relacbes que ele mantém com o outro e com as instituicdes,
retratando “posi¢des ante a realidade, momentos do desenvolvimento da dindmica social,
preocupagdes e interesses de classes e grupos determinados” (MINAYO, 2000, p. 23).

A pesquisa social ndo pode ser interpretada como um processo estanque e sem
movimento (MINAYO, 2000), mas, ao contrdrio, como a busca comprometida pelo
entendimento do desdobramento dindmico e intencional das relagdes humanas e do modo
como 0 homem representa a si mesmo e as experiéncias que se constituem no espago/tempo
de sua existéncia.

Compreendemos que, ao apoiar-se sobre os principios da sociologia compreensiva®,
a pesquisa qualitativa ndo so preza pela obtencdo de dados descritivos sobre pessoas e seus
processos de interagdo social, como busca reconhecer e interpretar a intencionalidade, os
significados e o0s sentidos produzidos por esses sujeitos na abertura subjetiva de suas
experiéncias com o outro e as instituicbes, uma vez que, conforme verificamos em Dal-Farra
e Lopes (2013, p. 71), a abordagem qualitativa inclui “a capacidade de gerar informacdes
mais detalhadas das experiéncias humanas, incluindo suas crengas, emocles e
comportamentos, considerando que as narrativas obtidas sdo examinadas dentro do contexto

original em que ocorrem”.

* Segundo Goldenberg (2000), a sociologia compreensiva, opondo-se aos procedimentos metodoldgicos
positivos de mensuracdo quantitativa da realidade, abre o espa¢o dos métodos compreensivos capazes de extrair
os sentidos subjetivos e valorativos das acdes e das relacdes sociais.
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E, pois, nessa perspectiva, que o ensino da filosofia e o fazer filosofico indicam a
exigéncia de uma investigacdo qualitativa que se empenhe em expor o universo subjetivo das
intencdes e significados que permeiam o contexto desse ensino como uma experiéncia de
pensamento posta a afeccdo do sujeito ante os conflitos e contradi¢cbes de sua
existencialidade, uma vez que “no paradigma qualitativo no ambito construtivista-
interpretativo, sdo focadas as dindmicas das interacbes humanas com énfase no olhar sobre
um fendmeno socialmente construido por maltiplas perspectivas” (DAL-FARRA; LOPES, p.
74).

E importante ressaltar que, ao nos apropriarmos na abordagem qualitativa e nos
pressupostos metodologicos e epistemoldgicos a ela inerentes, assumimos um processo
investigativo crivado pelos interesses que perpassam 0s sujeitos que ai se inscrevem. Nesse
contexto, a facticidade®®, as percepcdes e os valores dos participantes envolvidos na pesquisa,
apontam para uma realidade que ndo ¢ neutra, mas, ao contrario, “extrinsecamente
ideol()gica”zs, dado que “a visdo de mundo do pesquisador e dos atores sociais estdo
implicadas em todo o processo de conhecimento, desde a concepgdo do objeto até o resultado
do trabalho” (MINAYO, 2000, p. 21).

Assim, ao situarmos 0 nosso objeto no campo da pesquisa social, propondo uma
investigacdo de abordagem qualitativa, alinhamos o nosso percurso na direcdo em que
procuramos compreender “o universo de significados, motivos, aspiracdes, atitudes, crencas e
valores” (MINAYO, 2000, p. 28) que permeiam as percepgoes dos professores de filosofia
guanto ao enredo de suas acdes como mediadores de um processo marcado pela abertura de
espacos diferenciais e pelo estreitamento do saber filoséfico com as demais areas do
conhecimento®.

Consideramos importante destacar que, ao lidarmos com as diferentes interpretacdes
da realidade (MINAYO, 2000) construidas pelos sujeitos no transito de suas experiéncias com
a realidade investigada (GOLDENBERG, 2000), alguns limites se impdem a nossa pesquisa.

Acreditamos que o modo particular com que 0s sujeitos colaboradores deste estudo exploram

* 0 termo facticidade diz respeito & qualidade do que é factual, do que se relaciona aos fatos. De acordo com o
heideggerianismo, trata-se da situagdo caracteristica da existéncia humana que, lancada ao mundo, esta
submetida as injungdes e necessidades dos fatos (LALANDE, 1999).

%5 Termo utilizado pela autora (MINAYO, 2000, p. 21).

%6 Sobre esta perspectiva, julgamos valido acrescentar que o ensino da filosofia, assim compreendido, sinaliza a
funcdo sintagmatica do fazer filosofico enquanto abertura para a exterioridade. Trata-se, conforme admitimos a
concepcdo deleuziana de filosofia da multiplicidade, de compreendermos a aula de filosofia como o movimento
que permite estabelecer “encontros, intercessdes, ecos, ressonincias, conexdes, articulagdes, agenciamentos,
convergéncias entre elementos ndo conceituais de outros dominios — funcdes, imagens, sons, linhas, cores — que,
integrados ao pensamento filoso6fico, sdo transformados em conceitos” (MACHADO, 2009, p. 18).
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e vivenciam o espacgo de sua pratica (o ensino da filosofia e o fazer filoséfico), aponta uma
expressdo de subjetividade marcada pelo carater de historicidade da consciéncia. Trata-se,
segundo Minayo (2000, p. 21), dos “limites dados pela realidade do desenvolvimento social”.
Desse modo, a0 mesmo tempo em que respondemos importantes questdes acerca do nosso
objeto, destacamos, também, a natureza ndo conclusiva do que aqui propomos, admitindo esse
processo como um intervalo, um hiato que insere 0 sujeito em um novo itinerario, pois, como
bem notou Deleuze (2006, p. 238), “aprender ¢ tdo-somente o intermediario entre ndo-saber e
saber, a passagem viva de um a outro. Pode-se dizer que aprender, afinal de contas, é uma

tarefa infinita”.

3.1.2 O instrumento da pesquisa

A aproximagéo da realidade como processo fundamental para o desenvolvimento da
leitura descritiva de um determinado fenébmeno e dos modos de expressdo da subjetividade,
das crencas e dos valores que constituem os aspectos mais particularizados da realidade dos
sujeitos ai circunstanciados, conduziu-nos a escolha do questionario como a técnica mais
adequada para a producédo dos dados desta pesquisa.

De acordo com Gil (2010, p. 121), o proposito do questionario ¢ “obter informacgdes
sobre conhecimentos, crencas, sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspiracoes,
temores, comportamento presente ou passado etc” e, por isso, sua elaboracdo deve traduzir os
objetivos da pesquisa em questdes especificas que se relacionem com clareza com o problema
pesquisado e com as implicagdes referentes aos procedimentos de analise dos dados.

Destarte, atinamos que seja pertinente apontar as vantagens que contribuiram para a

escolha dessa técnica, pois, em relagdo a outros instrumentos de pesquisa, 0 questionario:

a) possibilita atingir grande ndmero de pessoas, mesmo que estejam dispersas
numa area geografica muito extensa [...];

b) implica menores gastos com pessoal, posto que 0 questionario ndo exige
treinamento dos pesquisadores;

C) garante o anonimato das respostas;

d) permite que as pessoas respondam no momento em que as pessoas julgarem
mais conveniente;

€) ndo expde os pesquisados a influéncia das opinides e do aspecto pessoal do
entrevistado (GIL, 2010, p. 122).

Quanto a forma, o questionario utilizado neste estudo harmoniza questBes abertas,
fechadas e de classificacdo de valor, agrupadas em cinco unidades de contexto: (a) educacéo;

(b) educacao escolar; (c) filosofia; (d) ensino da filosofia; (e) fazer filoséfico no ensino
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médio. Para tanto, levamos em consideracdo a organizacdo de classes, ou seja, de grupo de
elementos que, sob um titulo genérico, foram agrupados em razdo de suas caracteristicas. O
critério de classificacdo dos elementos a serem analisados pode ser semantico, sintatico,
Iéxico ou expressivo, sendo essa Ultima classificacdo ordenada de acordo com as variagdes
linguisticas (BARDIN, 2010). Observada as caracteristicas descritivas proprias de cada uma
dessas unidades, foram elaboradas perguntas que atendessem a extensdo dos objetivos
propostos e a complexidade do tema investigado, permitindo-nos ordenar e agrupar os dados
necessarios para a realizacao da leitura e anélise semantica do seu conteudo (BARDIN, 2010;
MORAES, 1999).

Em vista de um procedimento cioso pela obtencdo de dados que se aproximassem de
modo consistente e auténtico da realidade investigada, o questionario utilizado nesta pesquisa
foi submetido ao processo de validagdo. O pré-teste, conforme orientam autores como Gil
(2010) e Dalberio e Dalberio (2009), consiste na proposicdo do questionario a um
determinado numero de sujeitos respondentes, com o objetivo de identificar problemas de
estrutura, linguagem e clareza que possam comprometer a qualidade cientifica do trabalho.

No que diz respeito a sua aplicacdo, os sujeitos convidados para a pesquisa foram
previamente consultados quanto a disponibilidade de horéario e local e, em face do
agendamento, os respondentes foram direta e individualmente abordados, e o questionario foi

proposto por escrito para ser respondido também por escrito.

3.1.3 A interpretacao dos dados: a andlise de conteudo

No contexto da producdo do conhecimento, a anélise de contetido?’ se exprime como
um importante instrumento de andlise interpretativa das comunica¢fes. Sua natureza

polimorfa e polifuncional®®

permite ao pesquisador ir além da capacidade verificativa e de
progressiva aproximacao das fontes e documentos, desempenhando um importante papel de

ruptura face a intuicdo aleatoria. Esse processo, afirma Bardin (2010, p. 11), estimula a

2" Vale ressaltar que antes de popularizar-se como método de anélise dos contetidos discursivos verbais e ndo
verbais, 0 que o ocorreu inicialmente nos Estados Unidos, em 1915, com as analises realizadas por Harold
Laswell acerca dos textos jornalisticos e das propagandas, e, posteriormente, com o trabalho de teorizagéo e
sistematizagdo das técnicas propostas por Laurence Bardin, na Franga, em 1977, a analise de contetdo ja
figurava nos dominios da exegese biblica, remontando os trabalhos realizados em 1640 em torno da
interpretacdo do contetdo dos hinos luteranos e, entre os anos de 1888 e 1892, quanto a expressividade das
emocdes e tendéncias da linguagem presentes no livro do Exodo.

%8 Expressdes utilizadas por Bardin (2010) para expressar duas importantes caracteristicas engendradas ao
método: i) a sua qualidade ou estado de ser como potencialidade para assumir diferentes formas; ii) a natureza de
variacdo funcional.



109

“observacdo de um intervalo de tempo entre 0 estimulo-mensagem ¢ a reagdo interpretativa”,
promovendo a analise hermenéutica do préoprio conhecimento como construcdo e
representacdo da realidade concreta, sécio-historica e cultural do homem.

Em termos conceituais, compreendemos que a analise de conteldo constitui uma
“técnica de investigacdo que através de uma descricdo objectiva, sistematica e quantitativa
dos contetidos manifesto das comunicagdes tem por finalidade a interpretacdo destas mesmas
comunicagdes” (BARDIN, 2010, p. 38). Por sua vez, esse processo de descricdo da andlise de
contetdo de uma determinada comunicacao verbal ou ndo verbal pode ocorrer de diferentes
formas, haja vista o campo tedrico e a intencionalidade do pesquisador que a desenvolve.
Trata-se de um “método muito empirico, dependente do tipo de fala a que se dedica e do tipo
de interpretacdo que se pretende como objetivo” (BARDIN, 2010, p. 32).

Por isso, ¢ fundamental que, a par finalidade do exercicio exegético ao qual a
metodologia se dispde, o pesquisador tenha clareza de que a analise de contetdo nao constitui
um instrumento de analise das comunicacdes, mas, antes, um conjunto de técnicas voltadas
para a semantica estatistica do discurso ou para a identificagdo objetiva de caracteristicas das
mensagens (BARDIN, 2010).

Enquanto um conjunto de técnicas direcionadas a exploracdo de documentos e
identificacdo dos principais conceitos ou temas abordados em um determinado texto, o
objetivo da analise de contetido é explorar e categorizar exaustiva e objetivamente todas as
unidades de sentido existentes na mensagem.

As unidades de sentido sdo geradas a partir da objetivacdo das tendéncias de
linguagem e expressam os significados que os sujeitos produzem em suas diferentes aberturas
subjetivas. Nesse sentido, afirma Bardin (2010, p. 37), “a analise de conteudo pode ser uma
andlise dos significados (exemplo: a analise tematica), embora possa ser também uma anélise
dos significantes (analise lexical, analise dos procedimentos)”.

Ora, se “a inten¢do da analise de conteudo ¢ a inferéncia de conhecimentos relativos
as condicOes de producao (ou, eventualmente de recepc¢éo)” (BARDIN, 2010, p. 40, grifo da
autora), a aplicacdo dessa metodologia para a realizagdo do estudo que aqui propomos, incide,
portanto, na busca pela compreensao dos sentidos construidos pelos sujeitos desta pesquisa no
que diz respeito a intencionalidade e aos significados produzidos nos desdobramentos de um
fazer filoséfico voltado para a experiéncia do pensamento e para a atividade de criacdo de

conceitos.
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Acompanhando os pressupostos metodoldgicos apresentados por Bardin (2010), a
conducdo da analise dos dados envolveu trés importantes etapas: a pré-analise, a exploragéo
do material e a inferéncia e interpretacdo dos dados anteriormente produzidos.

Na etapa da pré-analise, apos a realizacdo da leitura flutuante que nos permitiu
estabelecer um primeiro contato com os documentos e a constituicdo do corpus, foram
sistematizadas as ideias iniciais dispostas pelo quadro referencial tedrico e precisados 0s
indicadores para a interpretacdo dos dados produzidos por meio dos questionarios. Segundo a
autora com a qual corroboramos, “esta primeira fase possui trés missoes: a escolha dos
documentos a serem submetidos a analise, a formulacdo das hipéteses e dos objetivos e a
elaboracdo de indicadores que fundamentem a interpretacdo final” (BARDIN, 2010, p. 121,
grifo da autora).

Em seguida, na etapa de exploracdo do material, foram realizados os recortes dos
textos em unidades de registros, sua codificagdo em unidades de sentido e a agregacao das
informacBes nas unidades temaéticas a priori, obedecendo ao processo de classificacdo
disposto no instrumento da pesquisa. Bardin (2010) esclarece que as unidades de registro
podem variar de acordo com a sua natureza e dimensao e, por isso, serem classificadas em
funcdo de critérios formais ou semanticos, indicando unidades de sentido formadas por
palavras, conjuntos de palavras (pronomes, locuctes adverbiais, locucBes verbais) ou temas.

Compreendendo a natureza semantica do conteido que aqui propomos analisar,
optamos pelo recorte dos textos em unidades de registros tematicas, posto que, como afirma
Bardin (2010, p. 131), “o tema ¢ geralmente utilizado como unidade de registro para estudar
motivacdes de opinides, de atitudes, de valores, de crencas, de tendéncias, etc.”. Logo, “fazer
uma analise tematica consiste em descobrir 0os nudcleos de sentido que compdem a
comunicacéo e cuja presenca ou frequéncia de aparicdo podem significar alguma coisa para o
objetivo analitico escolhido” (BARDIN, 2010, p. 131).

Por fim, na etapa de inferéncia e interpretacdo foram designados e assimilados os
contetidos potenciais contidos nas unidades de contexto: educacédo, educagao escolar, ensino
da filosofia, filosofia e, filosofia no ensino médio. Compreendemos que, em face dos
objetivos que nos orientam no decurso desse processo, a técnica da analise tematica ndo sé
reitera a flexibilidade e a criatividade necessarias para a realizacdo das inferéncias e da
interpretagdo formal dos resultados, como também, “recorre a indicadores ndo frequenciais
suscepitiveis de permitir inferéncias [correspondendo] a um procedimento mais intuitivo, [...]
mais maleavel e mais adaptavel a indices nao previstos, ou a evolucdo das hipoteses”

(BARDIN, 2010, p. 140-141).
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3.2 AS PRIMEIRAS QUESTOES

Dos onze professores identificados pela DIVRH da SRE/Uberaba, somente sete
aceitaram o convite e participaram desta pesquisa, respondendo por escrito o questionario que
Ihes foi proposto também por escrito. Os demais professores, embora tenham sido convidados
por diferentes canais de comunicacdo, ndo demonstraram interesse em participar do estudo.
Em face dessa negativa e, tendo em vista que a participacdo neste estudo foi caracterizada
pela atuacdo voluntaria, sem geracdo de quaisquer bénus ou 6nus, julgamos desnecesséria a
apresentacdo de justificativas. Uma vez que nao foram aplicados critérios de exclusao durante
0 processo de pré-andlise, consideramos como corpus desta etapa da pesquisa o total dos sete
questionarios que foram respondidos.

Embora ndo tenhamos como foco a analise dos questionarios a partir dos pontos
referenciais descritos pelas caracteristicas pessoais e profissionais dos sujeitos participantes,
consideramos valido apresentar o perfil desses professores, a fim de contextualizar os dados
que foram produzidos. Quanto a idade, os professores participantes desta pesquisa se
encontram em diferentes faixas etérias que se estendem dos vinte e sete aos quarenta e um
anos. No que diz respeito a instituicdo de ensino em que concluiram a graduacao, seis dos sete
professores que respondem ao questionario formaram-se em Universidades Catdlicas e o
fizeram em um periodo em que também estiveram em seminarios religiosos. Quanto a pos-
graduacdo, trés professores possuem curso em nivel de especializagdo lato sensu e quatro ndo
possuem nenhum curso de especializacdo. Em relacdo ao tempo de atuacdo na rede estadual
de ensino, como professores de filosofia do ensino médio, cinco dos sete professores
participantes da pesquisa possuem tempo de efetivo exercicio igual ou inferior a cinco anos;
um possui tempo de exercicio docente igual ou inferior a dez anos e um atua no ensino médio
por um periodo igual ou superior a quinze anos. Por fim, quando questionados se além da
filosofia ministram também aulas de outros componentes curriculares, quatro professores
relatam que sim, apontando contetdos em diferentes campos do conhecimento, como ensino
religioso e teoria da administrag&o.

Identificamos, assim, um grupo de professores que, a0 mesmo tempo em que
revelam tragos pessoais e profissionais heterogéneos, demonstram uma caracteristica bastante
particularizada: a de terem concluido suas graduacGes em institui¢des de ensino confessionais
no tempo em que se encontravam em seminarios religiosos. Esse dado comum ao maior
numero dos professores participantes da pesquisa indica um abalizamento ndo s6 no modo

como esses sujeitos exteriorizam as suas visdes de mundo, mas, em funcdo do imperativo
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ideologico sobre o qual é pautada a formacdo religiosa, também o modo como é concebida a
educacéo e, propriamente, a presenca da filosofia na educacao basica.

Outro importante dado que se levanta nesses apontamentos diz respeito ao fato de
existirem somente onze professores licenciados em filosofia, atuando numa rede de ensino
que oferece ensino médio em vinte e uma das suas trinta e sete escolas de educagdo bésica.?
Esse dado nos revela um duplo registro a ser problematizado: em primeiro lugar, colocamos
em questdo a insuficiéncia do namero de professores licenciados em filosofia atuantes na
educacdo bésica; em segundo lugar e, precisamente como desdobramento desse primeiro
dado, levantamos o problema da regéncia das aulas de filosofia por professores de outras
areas de formacao.

Acerca dessas gquestfes, um importante ponto se destaca: o problema da formacao
inicial de professores. Ao abordar as praticas de formagédo de docente no Brasil, Gatti (2012)
afirma que os novos ordenamentos estruturais da sociedade, e a busca pela compreenséo do
papel da escola nas sociedades contemporaneas nao sO projetou a revisdo das politicas de
formagéo de professores, como evidenciaram a necessidade de recolocar no centro deste
debate as questBes relacionadas a representacdo social e as condi¢Ges de trabalho dos
professores no contexto das diferentes demandas e frentes de atuacdo do profissional da
educacéo.

Segundo a autora, a formacgdo inicial constitui a base essencial para que o professor
possa ensinar e desenvolver em seus alunos as competéncias e habilidades basicas para a
leitura e a interpretacdo do mundo, para a construcdo de uma consciéncia critica e reflexiva e,
ainda, para a formacdo das estruturas de valor necessarias a autonomia intelectual e a pratica
da cidadania. Desse modo, “a formagao inicial de professores tem importancia impar uma vez
que cria [...] as bases de sua profissionalidade e da constitui¢do de sua profissionaliza¢ao”
(GATTI, 2012, p. 19).

Todavia, desdobram-se nessa conjuntura, dois problemas fundamentais: o primeiro,
afirma a autora, diz respeito a inexisténcia de conexdes entre os conteddos curriculares
voltados para a formacéao dos professores e a pratica contida nas escolas; e, o segundo, refere-
se a auséncia de uma relacao dialdgica entre os saberes académicos e o curriculo da educacgéo

basica. Trata-se de uma formacdo inicial pouco substantiva, cuja marca do distanciamento

2 Cf. informacdes no site da SRE/Uberaba. Dados disponiveis em:
<http://sreuberaba.educacao.mg.gov.br/images/stories/uberaba/End-Escolas/uberaba.pdf>. Das quarenta e uma
escolas indicadas na lista, desconsideramos as seguintes escolas: Conservatorio de Mdsica Renato Frateschi,
Centro Interescolar Estatual de Linguas — CIEL e Centro de Orientacdo e Pesquisa em Ensino Especial —
CEOPE, por considerarmos as suas especificidades de ensino.
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entre as formas tedricas e as experiéncias e conhecimentos construidos na vivéncia do
trabalno em nada correspondem as necessidades profissionais colocadas pela
contemporaneidade (GATTI, 2012).

Nesse contexto, ha que considerar necessaria a desconstrugdo da concepcdo de
pratica como reproducéo e resgatar a ideia de pratica como espago de criacdo e reelaboragédo
dos conhecimentos a partir da relacdo do professor com as diferentes experiéncias entre 0s
sujeitos no campo do saber.

Afirma Gatti (2012, p. 29):

No que concerne a formagao de professores uma verdadeira revolugao nas estruturas
formativas e nos curriculos da formacdo é necesséria. [...] A formacgdo de
profissionais professores para a educagdo basica tem que partir de seu campo de
pratica, com seus saberes, integrando-os com 0s conhecimentos necessarios
selecionados como valorosos, em seus fundamentos e com as mediagdes didaticas

necessarias [...].

Destarte, assinala a autora, é essencial que sejam modificadas as visées de mundo,
cultura e ciéncia, postuladas no advento da modernidade, a fim de que seja possivel superar
um modelo de formacéo de professores que se apresenta estanque, disciplinar e fragmentada,
consonante ao olhar da ciéncia moderna, dirimindo a lacuna entre a formacdo de base
especifica e a formacao didatico-pedagogica.

No texto O ensino da filosofia no Brasil: um mapa das condic6es atuais, Favero et al
(2004) realizam o mapeamento das condi¢Ges do ensino de filosofia no pais, levando em
consideracdo seus diversos niveis, com especial énfase no ensino médio. Embora a publicacéo
desse texto seja anterior & Lei 11.684/2008, o desenho da investigagdo empreendida pelos
autores encontra-se em consonancia com as questdes historicas da formacdo de professores no
Brasil e, por isso, grifa uma importante observacgéo: que, na formacéo inicial dos professores
de filosofia, o ensino aparece em plano secundario, como contetdo de importancia menor,
uma vez que pela representacdo social dada ao oficio do filésofo, espera-se que o professor de
filosofia desenvolva, ao longo de sua formacéo inicial, a exceléncia técnica nos contetidos de
sua base epistemoldgica.

Segundo Borges, Aquino e Puentes (2011), a perspectiva histérica de formacdo de
professores no Brasil é marcada por um movimento incontinuo perpassado nos diferentes
projetos pedagdgicos e nas politicas de formacdo docente em pouco mais de cento e oitenta
anos. Desse modo, desde o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras em 1827 até o

advento dos Institutos Superiores de Educacdo em 1996, a formacao de professores no Brasil
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percorreu um caminho de avancgos e retrocessos que, em sintese, evidenciou a predominancia
pelo dominio dos conhecimentos a serem transmitidos em detrimento do preparo didatico-
pedagdgico.

Corroborando essas perspectivas, Gallo e Kohan (2000, p. 181) assim se

pronunciam:

Em nossas universidades, geralmente se estimula a formagdo do “aluno-
pesquisador”, considerando-se que as mentes mais licidas devem estar a servico da
pesquisa e producao filosoficas. No entanto, aqueles que ndo mostram na visdo dos
professores-pesquisadores consolidados, qualidades apropriadas para a pesquisa, sdo
aconselhados a dedicar-se ao ensino da filosofia. Aos que ndo podem ser
“pesquisadores filosoficos” se aconselha que sejam “professores de filosofia”. Essa
prética, bastante difundida, tem implicacbes nada convenientes na concepgdo da
pratica pedagégica e na propria constituicdo da subjetividade do professor de
filosofia. Por um lado, considera-se que a pesquisa esta dissociada do ensino, como
se fosse possivel ser um bom professor sem pesquisar a propria pratica — ou bom
pesquisador sem compartilhar a pesquisa com 0s outros. Por outro lado, o professor
acaba sendo alguém que é professor porque ndo pode ser outra coisa, ndo porque
escolhe sé-lo. Nossos cursos superiores de filosofia, com honrosas exceg¢des, ndo
cultivam os espiritos com vocacdo de educador e desestimulam a dimensdo
educacional da filosofia.

O problema que aqui destacamos se impde por dois motivos: primeiro, porque
compreendemos que a licenciatura em filosofia deve formar professores que, em dGltima
andlise, tenham a competéncia para reelaborar o conhecimento filos6fico com seus alunos,
levando-os a experiéncia do pensamento critico, reflexivo e criativo; segundo, porgue, no caso
especifico da filosofia, a regéncia das aulas por professores de outras areas coloca em risco a
relacdo entre o conteudo filoséfico e as formas de sua producdo. Nesse Gltimo caso, as aulas
de filosofia seguem reduzidas ao contetdo produzido e acumulado historicamente ou a
reproducéo de sua propria historia.

Ainda que a LDBEN 9.394/96 e o Decreto n° 6.755/2009 discorram sobre ag0es
formativas e de articulagdo na formacéo dos futuros professores, Saviani (2009) aponta que 0
dilema posto a formacdo inicial dos professores se configura no distanciamento entre as
dimensGes cognitivas e didaticas de um processo que deveria, por seu estado proprio de
abalizamento epistemoldgico, formar o professor na perspectiva das competéncias que
revelam a unidade tecida no atravessamento do saber especifico e o saber escolar. No entanto,
afirma o autor, “a énfase nos conhecimentos que constituem a matéria dos curriculos
escolares leva a dar precedéncia ao modelo dos contetidos culturais-cognitivos” (SAVIANI,
2009, p. 151).
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3.3 ANALISE DE CONTEUDO: OS DADOS DA PESQUISA

Conforme pudemos notar no item 3.1.3 O instrumento da pesquisa, a coleta de dados
foi realizada por meio da proposicdo de questionarios por escrito que foram respondidos,
também por escrito, pelos professores de filosofia atuantes na rede puablica estadual de
Uberaba-MG. A proposic¢ao dos questionarios ocorreu apos os professores identificados terem
sido convidados, e mediante 0 agendamento do dia e horario que melhor Ihes atendessem.
Para a efetiva participacdo nesta pesquisa, 0s professores respondentes consentiram com a
pesquisa assinando o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE, conforme a
instrucdo normativa do Comité de Etica em Pesquisa — CEP da Universidade Federal do
Triangulo Mineiro — UFTM.

Reiteramos que os critérios de sele¢do para inclusdo dos individuos que responderam
0s questionarios foram simplificados & observacdo dos seguintes itens: (i) ser professor com
graduacdo em licenciatura plena em filosofia; (ii) atuar no ensino médio da rede publica
estadual de ensino de Uberaba-MG; e (iii) aceitar o convite para participar da pesquisa. Nao
foram aplicados outros critérios de exclusdo, sendo a propria negativa dos professores ante o
convite para participarem da pesquisa.

Cumpre destacar que a proposi¢cdo do questionario possibilitou-nos ndo s6 construir
um importante didlogo com as diferentes impressdes e percepgdes que 0s sujeitos possuem
das varidveis desta pesquisa, como, sobremaneira, permitiu-nos alcancar esses modos de
expressdo da subjetividade, das crengas e dos valores que constituem o0s aspectos mais
particularizados da realidade desses sujeitos, sem que corréssemos o risco da exposicdo dos
pesquisados a influéncia do pesquisador e sem que o processo final resultasse num acumulo
de informacOes que, muitas vezes, ndo oferecem uma clara visdo da perspectiva do sujeito,
inviabilizando os procedimentos de andlise.

A opc¢do que assumimos pela analise teméatica como técnica de pesquisa inscrita no
ambito da metodologia da andlise de conteudo se respalda pelo fato de que, constituindo-se
como uma operacao de classificagdo de elementos por diferenciacdo e, seguidamente, pelo
reagrupamento desses elementos segundo 0 seu género, esse procedimento pareceu-nos, ante
a realidade do que propomos, a alternativa mais adequada a analise do contetdo dos valores,
das opinides, das atitudes e das crengas produzidas por meio de dados qualitativos.

Quanto ao processo de codificacdo, a criacdo dos nucleos de sentido ocorreu em
funcdo da expressdo dos sentidos implicitos nas unidades de registro. No que tange as

questdes fechadas e de classificacdo de valor, desenharam-se como unidades de sentido os
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dados cuja presenca ou frequéncia de aparicdo configuraram as impressdes acerca da
realidade estudada. Quanto as questbes abertas, os nucleos de sentido foram constituidos a
partir da estrutura discursiva e dos elementos subjetivos observados nas respostas dos sujeitos
participantes da pesquisa. Em ambos os casos, foram designados e assimilados os contetdos
potenciais contidos nas unidades de contexto: educacao, educacao escolar, filosofia, ensino da

filosofia e filosofia no ensino médio.

3.3.1 UNIDADE DE CONTEXTO A - Educagéo

A Unid.C. A - Educacao foi dividida em duas unidades de registro: Unid.R. 1 -

Concepcdes de educacao; e Unid.R. 2 - Dimens@es da Educacao.

Unid.R. 1 - Organizacdo da analise e construcdo das unidades de sentido

A Unid.R. 1 - Concepgdes de educacéo foi dividida em quatro unidades de registro
intermediérias. Para essa divisdo, tomamos como orientacdo quatro grandes campos
epistemoldgicos: a fenomenologia, o materialismo histérico-dialético, o positivismo e o
cognitivismo. No questionario, para cada uma das unidades de registro intermediérias, foi
elaborada uma assercéo que permitiu ao sujeito respondente indicar a alternativa que mais se
aproximasse ou integralmente correspondesse a sua concepgao de educacéo.

Para a construcdo das unidades de sentido referentes a Unid.R. 1, foram levados em
consideracdo a frequéncia de aparicdo das asser¢bes correspondentes aos campos
epistemoldgicos da fenomenologia, do materialismo histérico-dialético, do positivismo e do
cognitivismo. A partir dai, foram construidas as seguintes Unid.S.: A Educacao é o processo
de construgdo de competéncias cognitivas e de apropriacdo da realidade externa aos
individuos, concernente a concepc¢do cognitivista; e A Educacdo é o instrumento da
construcdo da consciéncia do homem e o meio para a sua emancipagdo e para a

transformacéo politica da realidade, referente & concepgdo materialista-historico-dialética.
Tratamento dos resultados e interpretac6es
Admitimos como ponto de partida para essa analise a seguinte premissa: a educacéo,

fendmeno tipicamente humano, caracteriza-se pelo conjunto das acfes e influéncias

intencionais e mutuamente exercidas entre pessoas, cujo propdsito concorre a construcdo dos
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contextos sociais, econdmicos, culturais e politicos de uma sociedade (REZENDE, 1990;
LORIERI, 2002).

A concepc¢do cognitivista de educacdo compreende o individuo como um sistema
aberto, tendo em conta a capacidade e a potencialidade que Ihe sdo inerentes para processar e
constituir novos conhecimentos, integrando-os ao seu repertério individual e reconstruindo-os
de modo singular e subjetivo.

Sob essa perspectiva, o fendmeno educativo assume como ponto central de seus
processos 0 aprimoramento das estruturas mentais, tornando-as cada vez mais complexas e
habeis a superacao das situacdes problema que sdo propostas ao individuo. Nesse contexto, 0
professor exerce a funcdo mediadora entre o aluno e os objetos do conhecimento, operando a
problematizacdo dos contetdos de ensino e criando condi¢des favoraveis a aprendizagem que,
em ultima analise, ilustra o desdobramento de um processo investigativo, cujo fim se
completa na elaboracdo de solucdes e apropriacao da realidade externa.

Ainda que autores como Jean Piaget (1974) e Jerome Bruner (1998) atribuam maior
ou menor influéncia de eventos multifatoriais®® no desenvolvimento da aprendizagem,
Deleuze (2006) nos chama atencgéo para as formas reducionistas de uma perspectiva que tende
a valorizar o que ele chama de modalidade das solugdes. 1sso porque, do ponto de vista do
cognitivismo, as competéncias de aprendizagem sdo reafirmadas na medida em que o
individuo se torna capaz de propor solugbes para os problemas criados no ambito da
representacdo objetiva da realidade. Nesse contexto, afirma o fildsofo, situa-se a dificuldade
de que as questBes sejam colocadas em funcdo das respostas e considera-se que a produgéo
dos sentidos tenha a ver mais com as solucdes do que, propriamente, com a construcao de
problemas.

Por seu lado, ao inserir os contextos politico, econémico, social e cultural no centro
do processo de ensino e aprendizagem, a concepcdo materialista-historico-dialética da
educacdo destaca a acdo educativa como expediente de construcdo e dilacdo da consciéncia do
homem e, por isso, meio para sua emancipagdo politico-intelectual e instrumento de
transformacé&o da realidade.

Em Pensamento e Linguagem (1989), Lev Vygotsky observa a relacdo entre a
linguagem, a consciéncia e a constituicdo da identidade como estrutura fundamental da
aprendizagem. Segundo o autor, h& uma intima articulacdo da aprendizagem com o0s

esquemas de significacdo da realidade. Esse processo, por sua vez, sinaliza o atravessamento

%0 para esses autores, 0s eventos multifatoriais que influenciam o processo da aprendizagem séo a personalidade,
a afetividade, o0 momento historico, a cultura e o contexto social no qual o individuo se encontra circunstanciado.



118

de quatro planos de desenvolvimento: o filogenético, que resgata a historia da espécie; o
ontogenético, que evidencia o desenvolvimento historico do individuo; o sociogenético, que
coloca em destaque a historia da cultura; e, por fim, o microgenético, concernente a histéria
de cada fenémeno psicologico (VYGOTSKY, 1989).

Partindo da dialética historico-cultural marxista, Vygotsky evidencia o papel social
que a linguagem possui como instrumento de representacdo simbdlica e a forma direta com
que ela opera, a partir dos processos de aprendizagem, a construcdo da consciéncia individual
e coletiva dos individuos. Nesse sentido, o fendmeno educativo se revela como espago de
comunicacdo da experiéncia histérica do homem, e, precisamente por isso, como a condi¢ao
mais importante do desenvolvimento da consciéncia do sujeito social.

Nessa perspectiva, o individuo ndo pode ser compreendido fora do seu contexto, uma
vez que ele mesmo é o sujeito de sua formacdo e se desenvolve nos desdobramentos
continuos da reflexdo sobre seu lugar no mundo. Desse modo, a educacdo ndo s6 assume 0
carater da formacdo humana como pratica social, como evidencia a relacdo pensamento-
pratica: educagdo como préxis.

Os sentidos que os professores participantes deste estudo atribuiram a temética da
educacdo ndo sO se distanciam quanto a forma tedrica com que demarcam seus estatutos
epistemoldgicos e 0 modo com que plasmam suas concepcdes de educacdo, como se expdem
a negacdo de um pelo outro. Ao passo que a cognitivismo postula um processo de
equilibracOes sucessivas que tendem ao aprimoramento das estruturas mentais e a assimilagéo
dos dados do mundo concreto no &mbito da solugdo dos problemas, o materialismo histérico-
dialético concebe o fenbmeno educativo como a construcdo da consciéncia critica,
transcendéncia desse nivel de assimilagdo imediata dos dados externos a mente, para o nivel
de percepcdo subjetiva, complexa e flexivel da realidade.

Em ambos os casos, os sentidos atribuidos a educacdo pelos professores de filosofia
participantes deste estudo somente se associam a perspectiva tedrica sobre a qual apoiamos
esta pesquisa se o fizermos pelas vias propostas pela fenomenologia. Por isso, ao
atravessarmos 0s campos epistemolégicos da filosofia e da educagdo promovendo o corte de
um pelo outro, buscamos em Rezende (1990, p. 59) compreender a educagdo “como processo-
projeto de aprendizagem humano-significativa da cultura”. Essa acepcdo se exprime nas
proposi¢des que, resumidamente, apresentamos a seguir:

a) o sentido da condi¢do corporea, dado pela apreensao da realidade externa: “ha na

educacdo todo um trabalho de educar os sentidos e a partir deles: aprende-se a
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ouvir, a ver, a cheirar, a degustar, a sentir, como também se aprende a lidar com a
imaginagdo” (REZENDE, 1990, p. 52).

b) o sentido da cognicdo, dado pela capacidade de compreender as relacdes
semanticas por meio da linguagem: “a educagdo da inteligéncia diz respeito nao
apenas ao conhecimento mas ao pensamento, isto €, a capacidade de refletir,
meditar e acrescentar sentido” (REZENDE, 1990, p. 53).

c) o sentido socio-histérico e politico, dado pela postura critica e problematizadora
ante o mundo e a si mesmo: “as intengdes humanas, dos individuos e dos grupos,
entram realmente em cena, na forma de conflitos subjetivos, no sentido forte
deste termo” (REZENDE, 1990, p. 55, grifo do autor).

Parece-nos claro que a concep¢do fenomenoldgica de educacdo evidencia ndo so o
papel da cognicdo nos processos subjacentes a esse fendmeno, como articula o sentido do
materialismo histdrico-dialético, estendo-o, ainda, de forma polissémica, dados os multiplos
significados produzidos pela “presenca dos sujeitos humanos no seio mesmo da dialética
historica” (REZENDE, 1990, p. 55).

Ao assumirmos a expressdo de um discurso compreensivo®, lancamos mao do
entendimento de que, embora a filosofia deleuziana ndo seja propriamente marcada pela
fenomenologia, essa abordagem revela um valioso instrumento de arguicdo dos problemas
desta pesquisa a partir da realidade existencial e circunstanciada em que eles se inscrevem. A
abordagem fenomenoldgica ilustra claramente a perspectiva pluralista tdo cara a Deleuze se
compreendemos que seu discurso “descreve um espiral em torno do nucleo central que € a
existéncia, de sorte que se torna indispensavel completar ao menos uma volta, percorrendo 0s
diversos lugares de manifestacdo do sentido” (REZENDE, 1990, p. 26).

Unid.R. 2 - Organizacdo da analise e construcdo das unidades de sentido

Para a divisdo da Unid.R. 2 - Dimensfes de educacdo em unidades de registro
intermediaria nos orientamos em fungdo das quatro grandes areas da educacdo indicadas pelo
Parecer CNE/CEB 05/2011 e pela Resolucdo CNE/CEB 02/2012: trabalho, ciéncia,
tecnologia e cultura. Essas, por sua vez, foram inseridas no questionario desta pesquisa na

forma de uma questdo de classificagdo de valor. Para a anélise dos dados, foi estabelecido o

31 Aqui o sentido de compreensivo diz respeito a capacidade mesma de conter em si, em sua natureza; de estar ou
ficar incluido; abranger(-se). Segundo Rezende (1990, p. 27), “a fenomenologia busca a compreensdo, embora
com a certeza de nunca a alcangar em sentido pleno” (grifo do autor).
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critério da recorréncia, tendo em conta que cada professor participante da pesquisa pdde, ao
responder o questionario, classificar as dimensdes da educacao, indicando, em escala de valor,
1 para 0 menos importante e 5 para 0 mais importante.

Considerando a frequéncia de apari¢cdo das areas trabalho, ciéncia, tecnologia e
cultura, destacamos o seguinte: ao passo que a cultura foi classificada pelos respondentes do
questionario como o sentido de maior valor entre as dimensdes da educacdo, o trabalho foi
apontado, pelos mesmos sujeitos, como o sentido de menor valor. A partir dai, foram

construidas as Unid.S.: Cultura e Trabalho.

Tratamento dos resultados e interpretacoes

Segundo Rezende (1990, p. 63), “¢ pelo trabalho, pela praxis, que o homem gera
cultura. [...] o homem se faz, se transforma, no trabalho, na historia e na cultura”. Partimos
dessa proposicao para interpretar os sentidos da educacdo como aprendizado da cultura e do
trabalho e, ainda, explorar a contradicdo evidenciada pelos sujeitos pesquisados. Ao
assumirmos essa perspectiva, a questdo que se coloca diz respeito ao modo como a intrinseca
relacdo entre o trabalho, a histéria e a cultura se desenvolve no interior do fenémeno
educativo: isso porque, se de um lado encontram-se as politicas educacionais como
instrumento de institucionalizacdo dessa relagéo; de outro, destaca-se a ideia de cultura como
lugar, fonte de que se nutre o processo socio-historico de construcdo da sociedade.

No interior do fenémeno educativo a cultura se manifesta como dindmica prépria do
relacionamento que o individuo tem com o trabalho e a historia. Para Rezende (1990, p. 59),
“a cultura ¢ o significante desse significado que € a existéncia. Ela é a existéncia significativa
do homem através da historia”. Ora, se a cultura é o resultado de tudo o que homem produz
por meio do trabalho para significar simbolicamente sua existéncia, entdo “ndo apenas o
trabalno manual, mas o intelectual, o educacional, sdo igualmente geradores de cultura”
(REZENDE, 1990, p. 63).

A polissemia do trabalho se coloca em relacéo direta com a cultura e com a historia
e, justamente por isso, constitui o territdrio sobre o qual se desdobra a historia do homem a
partir dos significados que ele atribui a sua propria existéncia. Dira Rezende (1990, p. 63):
“Educar-se ¢ aprender a fazer a historia, fazendo cultura. Isto ¢ trabalho”. Logo, a educacao
deve implicar, para o trabalho, o sentido mais profundo de produgdo da cultura pela

transformacdo do homem e do mundo; para a cultura, o sentido da compreensao teorica e
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pratica das relagcbes humanas e do modo, como a partir dessa trama, a existéncia é
simbolicamente representada.

A educacdo como aprendizado do trabalho e da cultua figura, portanto, o espaco da
criacdo da consciéncia e da identidade de ser-no-mundo, “da compreensdo do sentido do
relacionamento dialético entre a estrutura do sujeito e a do mundo [...]. Somente esta
compreensdo permitira 0 acesso dos sujeitos da educagdo a condicdo de sujeitos da cultura
pela apropriag¢do dos sentidos da existéncia” (REZENDE, 1990, p. 70).

3.3.2 UNIDADE DE CONTEXTO B — Educacao escolar

A Unid.C. B - Educacdo escolar foi dividida em duas unidades de registro: Unid.R.

- 1 Os sentidos da institui¢do escolar; e Unid.R. - 2 As finalidades da instituicéo escolar.

Unid.R. 1 - Organizacéo da analise e construgao das unidades de sentido

A Unid.R. 1 - Os sentidos da instituicdo escolar foi dividida nas seguintes unidades
de registro intermedidrias: formacdo humana integral; construcao dos valores éticos e morais;
formacdo para o exercicio da cidadania; emancipacdo intelectual; formacéo politica, ética e
estética; apropriacdo do conhecimento; construcdo de competéncias cognitivas; assimilacdo
da cultura; valorizacao do respeito a liberdade e aprego a tolerancia e expressao do pluralismo
(ideias, crencas, valores, culturas...). Essas, por seu lado, foram inseridas no questionario
deste estudo na forma de uma questdo de classificacdo de valor, e cada professor participante
da pesquisa pdde, ao responder o questiondrio, classificar os sentidos da instituicdo escolar,
indicando, em escala de valor, 1 para 0 que consideram menos importante e 5 para o que
avaliam mais importante. A anélise dos dados foi orientada pelo critério da recorréncia.

Tendo em vista a frequéncia de aparicdo dos temas concernentes as unidades de
registro intermedidrias, foram construidas as Unid.S.: Formag¢ao humana integral, atribuido
pelos sujeitos respondentes do questionario como o maior valor entre os sentidos da
instituicdo escolar; e Apropriacdo do conhecimento, compreendido, pelos mesmos sujeitos,
como o sentido de menor relevancia para a instituicdo escolar. Para a realizacdo da analise e
interpretacdo dos dados mencionados, levamos em consideracdo a indicagdo dos sentidos
valorizacao do respeito a liberdade e emancipagéo intelectual, tendo em conta 0 modo como

se desdobram das reflexdes acerca da formagdo humana integral. Da mesma forma,
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consideramos 0 sentido construcdo de competéncias cognitivas como extensdo das questdes

que acercam a apropriacdo do conhecimento.

Tratamento dos resultados e interpretacoes

A crenca na educacdo como instrumento de desenvolvimento integral do homem tem
conferido a instituicdo escolar um papel preponderante na formacdo intelectual, social,
politica, ética e estética do individuo. A adequagdo do homem as demandas da sociedade se
viabiliza pela construgdo de diferentes conhecimentos, e pela apreensdo dos principios morais
e dos valores humanos que Ihe garantam reconhecer-se como membro de uma coletividade a
partir da qual se constroi uma identidade socio-historica, politica e cultural como mote de sua
prépria existéncia.

Do mesmo modo, os papéis e as representacGes assumidas pelo homem na vida em
sociedade, bem como o papel das instituicdes que se inscrevem no dominio da coletividade,
tém promovido a elucidagcdo de que as diferentes dimensbes do ser humano revelam uma
unicidade, uma integralidade que carece ser revista, sobretudo, pela instituigéo escolar que, no
tempo presente, assume a tarefa de superar o legado da razdo instrumental, resgatando as
dimensoes do desejo, da ludicidade, da linguagem e do fazer significativo, como abertura para
a dimens&o das vivéncias socioculturais como espaco de construgdo dos sentidos de ser e estar
no mundo. Nessa perspectiva, nos reportamos ao papel que a escola vem exercendo nas
sociedades contemporaneas, haja vista que a ela se atribui, cada vez mais, a tarefa de realizar,
junto as novas geraces, 0s ideais educacionais propostos pela sociedade como um todo.

Por isso, a despeito dos sentidos que foram atribuidos & educagdo escolar apds a
revolucao industrial e do modo como esses sentidos tenham legado a escola contemporanea
um projeto social hegemdnico, sublinhamos que o modo como os professores de filosofia
participantes deste estudo reconhecem a formacdo humana e integral ndo s6 subjaz o papel
central da instituicdo escolar, como reafirma que a apropriacdo do conhecimento constitui
apenas uma parte dos seus fazeres.

Acerca do carater emancipador que se revela na formagdo humana integral, Oliveira

(2009, p. 238) afirma que a escola cabe:

(a) transformar a sociedade, de modo a eliminar as divisdes sociais estabelecidas; (b)
desbarbarizar a humanidade, no que concerne aos seus preconceitos, opressdo,
genocidio, tortura etc; (c) conscientizar os individuos, tendo em vista uma formacéo
de sujeitos criticos, autdbnomos e emancipados; (d) desenvolver uma educacao
integral, que permita o desabrochar das potencialidades humanas; (e) apropriar-se do
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saber social, que permita uma socializacdo ampla da cultura e apreensdo dos
conhecimentos e saberes historicamente produzidos; (f) formar para o exercicio
pleno da cidadania.

Corroboramos, assim, a tese de que o sentido da instituicdo escolar implica a
complexidade das praticas inerentes ao proprio processo de humanizacdo. Como se V€, ha
clara subversdo da ordem pragmatica que atribui a escola o papel de formar competéncias
cognitivas pela razdo de que todo conhecimento ora assimilado deva possibilitar o
desenvolvimento de pensamentos sistémicos, sensiveis, criativos e transformadores. Quando
alinhada a essa perspectiva, as praticas pedagogicas terminam por circunstanciar
guestionamentos, reflexGes e ideias que evocam hipoOteses e acdes, clareiam significados,
reelaboram conceitos, interpretam situacdes e, bem frequentemente, inspiram e despertam
uma relacdo intrinseca entre os sentidos e o intelecto.

A esteira da pedagogia freireana, Gadotti (2010) corrobora nossas analises indiciando
importantes questionamentos acerca do papel da escola e do professor no contexto de uma
pedagogia libertadora: a pedagogia da préaxis. Para o autor, a escola ocupa um lugar de
fundamental relevancia na formacgdo do cidaddo, pois, presentificada na espacialidade das
relacBes sociais, politicas e culturais, torna evidente que a construcdo dos sentidos de ensinar
se desdobram de um complexo processo permeado pelo pela dialética.

Gadotti (2010) resgata a pedagogia dialdgica ressaltando a sala de aula como espaco
de construcdo de relagGes semidticas e promotora de intersecces criativas entre 0s seus
sujeitos. Nessa perspectiva, a escola assume o papel de agenciar didlogos e apurar, por meio
da comunicagdo, praticas de uma participacdo democratica e politica.

Contudo, afirma o autor, h4 que adiantar essa itinerancia dialdgica no sentido de
ampliar esse espago e intentar uma pedagogia dialética, ancorada no movimento das formas
educativas como conflito intrinseco de ideias. A dialética, assim destacada, coloca professor e
aluno em posicdes antagbnicas, como antiteses interlocutoras capazes de fazer emergir novos
sentidos para os objetos da ciéncia e para as relagOes de ensino-aprendizagem.

Trata-se, desse modo, de pensarmos a educacédo escolar e, de modo especial, a sala
de aula, como territério de reflexdo, dominio proprio dos sujeitos que ensinam e aprendem. A
praxis, neste sentido, assume a forma imanente por meio da qual podemos pensar um
movimento continuo de reflexdo, pesquisa, acdo, descoberta, organizacdo, fundamentacdo,
revisdo e construcdo tedrica dos saberes, metodologias de ensino e desenvolvimento de
projetos pedagdgicos e de vida que abalizem a educacdo como processo de emancipacdo

humana.
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Consequentemente,

a escola é o lugar de aprender a interpretar o mundo para poder transforma-lo, a
partir do dominio das categorias de método e de contelido que inspirem e que se
transformem em praticas de emancipacdo humana em uma sociedade cada vez mais
mediada pelo conhecimento. O lugar de desenvolver competéncias, que por sua vez
mobilizam conhecimentos, mas que com eles ndo se confundem, é a préatica social e
produtiva (OLIVEIRA, 2009, p. 237).

Unid.R. 2 - Organizacdo da analise e construcdo das unidades de sentido

A Unid.R. 2 - As finalidades da instituicdo escolar foi dividida nas seguintes
unidades de registro intermediérias: qualificacdo para o mercado de trabalho; inclusdo social
dos sujeitos; desenvolvimento da capacidade de aprender; desenvolvimento da criatividade e
progressao intelectual para atuacdo em diferentes demandas. Valendo-nos da mesma
estratégia de abordagem utilizada até entdo, as unidades de registro intermediarias foram
inseridas no questionario na forma de uma questdo de classificacdo de valor, onde cada
professor participante da pesquisa pdde, ao responder o questionario desta pesquisa,
classificar as finalidades da institui¢do escolar, indicando, em escala de valor, 1 para 0 menos
importante e 5 para 0 mais importante.

Considerando a frequéncia de aparicdo dos temas concernentes a finalidade da
educacdo escolar, foram construidas as Unid.S.: Desenvolvimento da capacidade de aprender;
e Qualificagcdo para o mercado de trabalho indicadas, respectivamente, pelos professores
sujeitos deste estudo, como os sentidos de maior e menor importancia para a instituigéo

escolar.

Tratamento dos resultados e interpretac6es

Embora saibamos que a escola ndo representa o Unico espaco formativo e de
promocdo do saber, compreendemos que as relacdes que ali se inscrevem determinam a forma
privilegiada de socializagdo do conhecimento e que, por isso, a qualificacdo para 0 mercado
de trabalho ndo deve constituir o fim a que se orientam as praticas pedagodgicas, nem
tampouco manifestar o objetivo que plasma a sua intencdo e institucionalidade. N&o que 0s
processos formativos ndo possam ou devam se remeter de forma pragmatica as demandas da
vida politica e econdémica. O que estd em jogo é que mesmo a formacdo de pessoas aptas ao

atendimento destas demandas passe, antes, por uma formacao profundamente humana.
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O homem ¢, ao mesmo tempo, sujeito que aprende e que ensina. Esse duplo
movimento emprega um processo repleto de significacdo em quaisquer dire¢cbes em que se
observe o seu deslocamento. Ensinar e aprender sdo, essencialmente, acontecimento; € devir
e, enquanto devir, ilustra um movimento em que 0 ensino e a aprendizagem constituem-se
como pontos indissociaveis. Ensinar é estimular o pensamento critico, o respeito as diferentes
ideias e a criacdo de sentidos politicos, éticos e estéticos; aprender € um processo de
construcdo do pensamento que pressupBe a reflexdo e a busca pela compreensdo desses
sentidos de forma critica e criativa.

Nesse contexto, a busca do ser humano pela atribuicdo de valor aos diferentes
produtos de suas vivéncias, revela, como ja dissemos, uma estreita relacdo entre a educacéo, a
cultura e a historia, uma vez que a educacdo tem se tornado fundamental a manutencao de
praticas cada vez mais significativas para a emancipacdo intelectual e manutencgdo de espagos
coletivos. Por seu lado, a escola deve constituir-se como espaco de sociogénese, de uma
dindmica interativa que corrobore diretamente a elaboracéo e a circulacao de sentidos através
das praticas discursivas como praticas significativas. A escola e seus sujeitos despontam a
plenitude e a constancia de uma interlocucdo em que os dizeres e as préaticas significam
condi¢des de uma enunciacdo concreta: dizer e dizer-se, pois, no campo da subjetividade, as
relacdes se constroem pelos discursos dos sujeitos que ali se encontram.

O desenvolvimento da capacidade de aprender diz respeito ao aprimoramento da
autonomia intelectual, dos processos de busca alinhados ao desejo pelo saber e pela
capacidade de posicionar-se critica e criativamente ante as mais diferentes questdes que

atravessam o cotidiano. Por isso,

confundir estes dois espacos [desenvolvimento da capacidade de aprender e a
qualificacdo para o mercado de trabalho] proclamando a escola como responsavel
pelo desenvolvimento de competéncias, resulta em mais uma forma, sutil, mas
extremamente perversa, de exclusdo dos que vivem do trabalho, uma vez que os
filhos da burguesia desenvolvem suas capacidades apesar da escola, que para muitos
passa a ser apenas uma instituicdo certificadora; para os trabalhadores, a escola se
constitui no Unico espaco de relagdo intencional e sistematizada com o
conhecimento (OLIVEIRA, 2009, p. 237).

A finalidade da instituicdo escolar, do modo como foi preconizada pelos professores
de filosofia sujeitos desta pesquisa, aponta para uma perspectiva critica que concebe o homem
em sua totalidade, e existencializado na forma complexa das variaveis que o faz transitar do
mundo animal ao mundo humano, do mundo instintivo ao mundo consciente, do mundo

concreto para 0 mundo representado. Assim compreendido, 0 homem é um processo que nédo
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se esgota; € um ser inacabado, consciente desse processo e da importancia que a educacéo
possui ao reforcar os tracos histdricos e simbélicos de sua existéncia.

Isto posto, cumpre questionar: o que é possivel ser dito sobre a educacao e educagao
escolar, tomando como referéncia a perspectiva deleuzo-guattariniana que orienta esta
pesquisa?

A par de Foucault (1987a; 1987b; 2006b) ter designado por biopolitica a entrada do
corpo e da vida nos calculos do poder, coube a Deleuze (1992) explicitar que ao poder sobre a
vida (biopoder) deveria responder o poder da vida (biopoténcia), ou seja, a poténcia politica
da vida na medida em que ela faz variar suas formas e reinventa suas coordenadas de
enunciacao. Deleuze, por seu lado, sugere que outras formas de vida que ndo as comandadas
pelas instituicbes disciplinares podem ser viabilizadas como redes autbnomas que escapam
aos parametros consensuais e de captura do biopoder, justamente porque ainda ndo ganharam
suficiente visibilidade no repertério contemporaneo das criagdes culturais.

Nesse contexto, na analise das novas politicas educacionais, 0s conceitos de
biopolitica e governamentabilidade® tomam forma como ferramentas de suma importancia,
tanto porque demonstram as descontinuidades acerca do projeto disciplinar, quanto porque
indicam as novas configuracGes das politicas educacionais contemporaneas. A reformulagédo
dos conceitos de biopolitica e governamentabilidade indicam um novo modelo de analise que
pode ser definido em termos de sociedade de controle.

O conceito de sociedade de controle, criado por Gilles Deleuze e encontrado no

33 revela o esgotamento da sociedade

ensaio “Post-scriptum sobre as sociedades de controle
disciplinar, e, por sua vez, a faléncia das instituicGes disciplinares, como a escola. Uma
analise dos discursos reformistas dos anos de mil novecentos e noventa, orientada pelo
conceito deleuziano de controle, demonstra o esgotamento do modelo de educacgdo
institucionalizada que durou quase duzentos anos no ocidente (DELEUZE, 1992).

Segundo Deleuze, Foucault demonstrou que os limites temporais do modelo
disciplinar estavam claramente demarcados e que haviam entrado em crise com a Segunda
Guerra Mundial, em especial com os horrores praticados nos campos de concentragdo que
dizimaram populagfes inteiras, como 0s judeus e poloneses exilados e exterminados em

Auschwitz. Nesse mesmo ensaio, Deleuze discute a crise da disciplina utilizando-se da

%2 Em Estratégia, poder-saber: ditos e escritos (2006b), Foucault utiliza o termo governamentabilidade para
definir os processos historicos que transformaram a questdo politica no advento da modernidade; processos de
aparelhamento e racionalizacdo do Estado em que o modelo de governo deixa de se aplicar sobre a familia para
ser aplicado sobre a populagéo.

%% Cf. DELEUZE, Gilles. Conversacdes. Editora 34: Rio de Janeiro, 1992.
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notdria crise institucional ja instalada nos meios de confinamento, como a prisao, o hospital, a
fabrica, a escola e a familia.

Desse modo,

Encontramo-nos numa crise generalizada de todos os meios de confinamento,
prisdo, hospital, fabrica, escola, familia. A familia é um “interior”, em crise como
qualquer outro interior, escolar, profissional, etc. Os ministros competentes ndo
param de anunciar reformas supostamente necessarias. Reformar a escola, reformar
a industria, o hospital, o exército, a prisdo; mas todos sabem que essas instituicbes
estdo condenadas, hum prazo mais ou menos longo. Trata-se apenas de gerir sua
agonia e ocupar as pessoas, até a instalagdo das novas forgas que se anunciam. Sao
as sociedades de controle que estdo substituindo as sociedades disciplinares.
Controle ¢ o nome que Burroughs [0 escritor Anthony Burroughs] prople para
designar o novo monstro, e que Foucault reconhece como nosso futuro préximo.
Paul Virilio também analisa sem parar as formas ultra-rapidas de controle ao ar
livre, que substituem as antigas disciplinas que operavam na duracdo de um sistema
fechado (DELEUZE, 1992, p. 220, grifo do autor).

Ora, se os confinamentos da disciplina se constituiam como moldes produtores de
subjetividades, os controles passam a operar, portanto, como mecanismos de modulacdo. Em
outras palavras, uma moldagem passivel de ser transformada continuamente, produzindo uma
situacdo flexivel da subjetividade.

As antigas instituicdes, como a fabrica, o hospital, a prisdo e a escola, transformam-
se no auge no século XX, em empresas, modificando toda uma gramatica que havia sido
produzida pela sintaxe disciplinar e que agora se torna obsoleta na sociedade de controle. O
vocabulario e a gramatica passam a ser outras, haja vista a transformacao das subjetividades e
relacdes de producéo e reproducao.

No caso da escola, especificamente, as praticas pedagdgicas transformaram-se e
foram paulatinamente adaptadas a ideia da empresa escolar. Tais praticas, sejam elas novas ou
reapropriadas, situam-se nos termos de uma reciclagem das praticas pedagdgicas e podem ser
observadas tanto no discurso pedagogico oficial quanto nas préaticas cotidianas escolares,
como as avaliagdes continuadas, as reformas curriculares baseadas na ideia de
interdisciplinaridade, entre outras.

Em sintese, “[...] as formas de controle continuo, avaliagdo continua, ¢ a a¢do da
formacdo permanente sobre a escola, o abandono correspondente de qualquer pesquisa na
universidade, a introdu¢do da empresa em todos os niveis de escolaridade” (DELEUZE, 1992,
p. 225), sdo as evidéncias mais claras dessa transformacéo. Nas palavras de Deleuze (1992, p.
216): “tentam nos fazer acreditar numa reforma da escola, quando se trata de uma

liquidagdo™.
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Parece-nos claro que, para Deleuze, a educacdo supde uma estrutura disciplinadora,
de controle, moralizante e individualista; que ha, na educagdo, a forma de negacdo da
singularidade e a obstrucdo das poténcias criativas. Por isso, a apropriacdo da filosofia
deleuzo-guattariniana e o deslocamento das ideias que ai se circunscrevem para 0 campo da
educacéo, nos remete, diretamente, para 0 exame das condicdes de possibilidade de um devir-
minoritario da educacdo, de uma pedagogia da resisténcia.

Em outras palavras, o que Deleuze e Guattari nos propdem é problematizar o
acontecimento educacdo/educacgéo escolar a luz de um duplo registro: de um lado se coloca a
resisténcia como ato politico de reacdo, cujo objetivo central é abalar os conformismos dos
atores educativos, haja vista que todo “devir-minoritario € um caso politico, e apela a todo um
trabalho de poténcia, uma micropolitica ativa” (DELEUZE; GUATTARI, 1997a, p. 89); de
outro, demanda compreender o devir como instrumento de criacdo de novos fundamentos da
educacdo, reconhecendo-0 como mecanismo de rompimento com a “educacdo maior” —
institucionalizada nos planos e politicas de um sistema educacional heterbnomo —, uma vez
que um devir “ndo é um nem dois, nem relagdo de dois, mas entre-dois, fronteira ou linha de
fuga, de queda, perpendicular aos dois” (DELEUZE; GUATTARI, 1997a, p. 91). E, pois, a
possibilidade da desconstrucdo das instituicdes escolares modernas, construidas como espacos
de subjetivacdo pela sujeicdo, afim de que as praticas desviantes sejam (re)inventadas no

cotidiano escolar, produzindo experiéncias de liberdade.

3.3.3 UNIDADE DE CONTEXTO C - Filosofia

A Unid.C. C - Filosofia foi dividida em duas unidades de registro: Unid.R. 1 - Sobre
o sentido da filosofia; e Unid.R. - 2 Sobre os objetivos da filosofia.

Unid.R. 1 - Organizacgdo da andlise e construcao das unidades de sentido

A producéo dos dados na Unid.R. 1 - Sobre o sentido da filosofia ocorreu mediante a
proposicdo da questdo dissertativa: O que é a filosofia?. Para a construcdo das unidades de
sentido, levamos em consideracdo a estrutura discursiva das respostas e o0s elementos
subjetivos ali circunstanciados. Quanto a isso, destacamos que a linguagem constitui 0 corpo
do movimento do conhecer e, por esse motivo, exprime a intencionalidade dos dados por
meio dos quais o individuo representa subjetivamente a realidade e significa as coisas,

conferindo-lhe valores.
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A partir dai, foram construidas as Unid.S.: A filosofia € uma postura critico-
reflexiva; e A filosofia € o processo criativo pelo qual o homem se insere no mundo atraveés

do pensamento.

Tratamento dos resultados e interpretacoes

A filosofia € uma postura critico-reflexiva. A filosofia € uma forma de saber e
produzir conhecimento; apenas uma entre tantas outras que se destacaram no decurso das
praticas humanas de significacdo da realidade. Desde a sua origem, a filosofia tem sido
tomada como uma postura intelectual que prima pela producédo de conhecimentos capazes de
traduzir de forma racional, logica e sistematica as diferentes respostas para a origem, causas e
transformacbes da realidade humana, bem como da origem e das causas do préprio
pensamento. Como uma postura intelectual, a filosofia revela a necessidade que o homem
possui de inserir-se no interior das questdes que enredam os diferentes aspectos da existéncia
e suas nuances.

A este respeito, afirma Japiassu (1997 apud LORIERI, 2002, p. 36):

As grandes interrogacbes que os filosofos do passado fizeram permanecem no
presente: os homens de hoje continuam a se colocar problemas sobre eles mesmos,
sobre a vida, sobre a sociedade, sobre a cultura, sobre o transcendente, etc., que
constituem verdadeiros desafios a nossa atividade reflexiva.

O sentido da filosofia como uma postura critico-reflexiva reafirma a tradigédo
filoséfica que, desde a Antiguidade, enfatiza a descontinuidade entre o0 pensamento filoséfico
e 0 senso comum. Por isso, parece-nos sintomatico que os professores de filosofia atuantes no
ensino médio reproduzam a perspectiva do pensamento antigo que opunha doxa e episteme. E
precisamente esta atitude de distanciamento entre a filosofia e 0 senso comum que assinala o
classico entendimento de que o fazer filosofico consiste num arido trabalho intelectual
sustentado pela critica e pela reflexividade.

Segundo Lalande (1999), a palavra critica, radicalizada do grego kritikos (derivada
da palavra krisis — julgamento, selecdo), diz respeito a capacidade de constituir juizos; isto e,
concerne a disposicéo para por em crise ndo so as visdes de mundo construidas pelo conjunto
das crencas, opinides e diferentes modos de viver e demonstrar a subjetividade que exprime a
heranca cultural dos sujeitos, mas o proprio conhecimento que “sob a forma de palavra, ideia,

teoria, é o fruto de uma traducao/reconstrucéo por meio da linguagem e do pensamento e, por



130

conseguinte, esta sujeito ao erro” (MORIN, 2000 apud LORIERI, 2002, p. 34). Assim,
enquanto uma postura critica, a filosofia concentra a funcdo depurativa das certezas e das
verdades que constituem o ideario dos individuos e seus universos simbdlicos, cujo termo
indica as condicBes para a construcdo de uma consciéncia individual e coletiva do caréater
historico, cultural e dialégico em que se inscrevem as relacdes humanas e a producdo dos
saberes.

Por seu lado, a palavra reflexdo, originada dos radicais latinos re: outra vez,
novamente; e flexus: dobrado (derivado do verbo flectere, dobrar), enuncia o processo mental
em que nos movimentamos sobre as dobras do nosso préprio pensamento (LALANDE, 1999).
Trata-se da disposicdo de (re)ver o ja pensado; (re)pensar e colocar em questdo 0s proprios
fundamentos do conhecimento. Cumpre destacar, conforme corroboramos as ideias de
Deleuze e Guattari (2005), que a filosofia ndo é necessaria para refletir sobre o que quer que
seja: refletir ndo é uma prerrogativa da filosofia, mas a propriedade comum de qualquer area
do saber.

Ao indagarmos o sentido da filosofia como uma postura critico-reflexiva, aludimos a
forma de uma pluralidade que descreve tanto a filosofia como a sua atividade. Por esse
motivo, ndo nos permitimos afirmar a existéncia de uma filosofia, mas, como sugerem
Deleuze e Guattari (2005), de filosofias; de diferentes experiéncias do filosofar como
processos de construcao abertos e inacabados.

Partimos do pressuposto de que é precisamente o fazer filosofico, o filosofar como
exercicio de inteligéncia e atividade do pensamento, que revela a natureza da filosofia como
uma postura critico-reflexiva, vinculada ao cotidiano, a historia presente e aos diferentes
interesses e motivac¢des que afetam os individuos. Logo, se compreendemos que o filosofar é
uma experiéncia de singularidade que se desdobra dos multiplos movimentos reflexivos que
conferem unidade ao exame critico dos fundamentos daquilo que se constitui nos dominios da
doxa — postulante da representacédo e primado da identidade —, entdo, a filosofia encontra a
sua legitimidade como uma postura critico-reflexiva das condi¢fes concretas da existéncia e
abertura a episteme — condicdo de uma filosofia da diferenca.

Opor a doxa a episteme &, portanto, tarefa da filosofia. Isso porque, segundo Deleuze,
a reducdo da imagem do pensamento como representacdo propde uma nova imagem em que
as nogdes de sentido e o valor do exercicio do pensar ndo se constituem como trabalho natural
de uma faculdade que conjectura que “0 pensamento estd em afinidade com o verdadeiro,
possui formalmente o verdadeiro e quer materialmente o verdadeiro” e, por isso, presume

“que cada um saiba o que significa pensar” (DELEUZE, 2006, p. 192).
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Logo,

[...] o fundamental da tese de Deleuze é que a relacdo entre as faculdades € do tipo
de 'esforgo divergente', de um ‘acordo discordante’, de uma ‘discordia acordante’, em
que cada faculdade disjunta s6 comunica a outra a violéncia que a eleva a seu limite
proprio como diferente. Uma faculdade s6 consegue se exercer sob a acdo de uma
'inimizade’, de uma violéncia, de uma coac&o, sob a acdo de forcas que a despertam
para seu exercicio. JA mostrei em que sentido a questdo basica da filosofia de
Deleuze é 'O que é o pensamento?’, 'O que significa pensar?". Temos aqui um
segundo elemento importante de sua concep¢do: para haver pensamento é preciso
um encontro contingente com o que forca a pensar. O pensamento ndo nasce de seu
préprio interior; o pensamento vem sempre de fora (MACHADO, 2009, p. 154-
155).

Nesse sentido, a abertura a episteme depende necessariamente das forgas que se
apoderam do pensamento. Sdo as condi¢cdes concretas as quais nos referimos e que dizem
respeito a tudo aquilo que se manifesta no plano da sensibilidade e exprimem a forca
mobilizadora do pensamento: o objeto de um encontro fundamental, o de-fora, o signo, o
sentiendum, aquilo que, segundo Deleuze (2006), sensibiliza a alma, torna-a perplexa e, por
isso, forca a passagem da doxa a episteme. A identificacdo da filosofia a atividade que
constitui o pensamento como este movimento de ruptura “pode ser apreendido sob
tonalidades afetivas diversas, admiracdo, amor, 6dio, dor. Mas, em sua primeira caracteristica,
e sob qualquer tonalidade, ele s6 pode ser sentido. [...] Do sentiendum ao cogitandum se
desenvolveu a violéncia daquilo que forga a pensar” (DELEUZE, 2006, p. 203-205).

A filosofia é o processo criativo pelo qual o0 homem se insere no mundo por meio
do pensamento. Toda relagdo que o homem estabelece com mundo é mediada por diferentes
representacfes que sdo construidas a partir das suas experiéncias de subjetividade. Por isso,
pensar o sentido da filosofia como o processo criativo pelo qual o homem se insere no mundo
por meio do pensamento nos remete as seguintes proposicdes: (i) a possibilidade de uma
experiéncia do mundo que se desenha a sombra das experiéncias vivenciadas pelo
pensamento se configura, precisamente, pela relagdo que o homem constitui com o mundo e
com aquilo que Ihe parece problematico; (ii) se assumimos o problema como aquilo que afeta
0 homem, a razdo dos espantos que lhe sdo provocados pela existéncia, 0 processo criativo de
insercdo no mundo pelo pensamento é um processo naturalmente filoséfico a medida que
provoca desencontros, rupturas e forca criagoes.

Esse processo ndo poderia se dar de outra forma, sendo como Deleuze sinaliza:
através da acdo forcosa dos signos como aquilo que violenta o pensamento, 0 homem se
insere no mundo como expressdo maxima de experimentacdo da vida. Dira Deleuze (2006, p.

210): “[...] no caminho que leva ao que existe para ser pensado, tudo parte da sensibilidade.
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Do intensivo ao pensamento, é sempre por meio de uma intensidade que o pensamento nos
advém”. Com efeito, se o pensamento é 0 resultado da forga provocada pelos signos, inserir-
se no mundo por meio do pensamento &, precisamente, encontrar-se com aquilo que provoca
desassossego; experimentar 0 mundo através do pensamento é, portanto, encontrar-se com o
incompativel e discordante das faculdades entre si.

Como se V&, a filosofia e o pensamento se entretecem de forma tal que a experiéncia
do mundo como pensamento sé se torna possivel na medida em que o ato de pensar agencia
multiplas aberturas, processos de tensdo e composic¢do onde as relagBes e 0s acontecimentos
se constroem e se desconstroem. Nesse sentido, afirmam Gallo e Kohan (2000, p. 192), “a
filosofia € uma atividade de fazer experiéncias de pensamento, transversalmente atravessando
o0 vivido e construindo sentidos para esses acontecimentos. [...] experimentar, buscar estados
alterados, buscar o diferente, o desviante, o devir”.

Nesse interim, destacamos a seguinte questdo: por que este processo se afirma como
um ato criativo? A esse respeito, notamos que 0s processos de subjetivos atraves dos quais se
efetiva toda forma de pensar e sentir o mundo se revela sempre na ordem da “individuacgao,
pessoal ou coletiva, de um ou de varios” (DELEUZE, 1990, p. 156). E, portanto, um processo
de singularizacdo. Em Logica do sentido (2000), Deleuze apresenta uma “teoria das
singularidades”. Contrapondo-se a dois icones da modernidade — individuo e pessoa —, ele
sugere que as singularidades ndo devem ser confundidas com essas esferas.

Assim,

tais singularidades ndo se confundem [...] nem com a individualidade de um estado
de coisas designado por uma proposi¢do, nem com a generalidade ou a
universalidade de um conceito [...] A singularidade faz parte de uma outra dimensdo,
diferente das dimensdes de designacdo, da manifestacdo ou da significacdo. A
singularidade é essencialmente pré-individual, ndo-pessoal, aconceitual. Ela é
completamente indiferente ao individual e ao coletivo, ao pessoal e ao impessoal, ao
particular e ao geral — e as suas oposic¢des. Ela é neutra” (DELEUZE, 1998 apud
GALLO, 2007, p. 295-296, grifo do autor).

Desse modo, 0 que se coloca em jogo, a par dos processos de singularizagdo, é
justamente a criacdo: inserir-se no mundo por meio do pensamento é produzir movimentos
criativos; criar outros modos de vida, outros modos de existéncia. Para falarmos com Foucault
(2006a), trata-se do cuidado-de-si: de ensaiar-se na vida como obra de arte. Na Hermenéutica
do sujeito, Foucault, utilizando-se dos textos cinicos, epicuristas e estoicos, resgata o sentido
de epiméleia heautol explorando as praticas de cuidado com o corpo e as suas diferentes

significacbes no universo cultural helenistico-romano, identificando o cuidado-de-si como
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uma aplicacdo concreta e particular da regra vinculada a todo o cuidado que um individuo
deve ter consigo mesmo, apontado, por meio da sua condi¢do corporea, a evidéncia da sua
relacdo com o mundo.

Segundo Foucault (20064, p. 15),

com a nogao de epiméleia heauto(, temos todo um corpus definindo uma maneira de
ser, uma atitude, formas de reflexdo, praticas que constituem uma espécie de
fenbmeno extremamente importante, ndo somente na historia das representagdes,
nem somente na histéria das teorias, mas na propria histéria da subjetividade (grifo
do autor).

A nocéo de epiméleia heautod ilustra este processo criativo de inserir-se no mundo
por meio do pensamento precisamente porque sugere que ndo se pode separar 0 sujeito da
experiéncia que lhe afeta. Esse processo de singularizacdo se apresenta como um plano
rugoso, em que as dobras da imanéncia, daquilo mesmo que € o vivido, indicam uma relacéo
“singular, transcendente, do sujeito em relagdo ao que o rodeia, aos objetos que dispde, como
também aos outros com 0s quais se relaciona, ao seu proprio corpo ¢, enfim, a ele mesmo”
(FOUCAULT, 20064, p. 50).

Essa implicacdo criativa conjectura uma constante problematizacdo de si mesmo,
pois, inserir-se no mundo por meio do pensamento nada mais é que permitir-se afetar pelo
presente como espaco concreto da existéncia: ensaiar-se na vida como obra de arte. Algo que
“supde a afirmagdo da estética como uma forma de vida [...] a realizagdo de um trabalho sobre

si mesmo que leva o individuo a inventar-se” (VILELA, 2007 apud GELAMO, 2009, p. 161).

Unid.R. 2 - Organizacdo da analise e construcdo da unidade de sentido

A Unid.R. 2 Sobre os objetivos da filosofia foi dividida em cinco unidades de
registro intermediarias: formar o senso critico; despertar senso ético e estético; construir
percepcOes sobre si mesmo, sobre 0 outro e sobre 0 mundo; posicionar-se criticamente sobre a
realidade individual e coletiva e compreender as mdltiplas dimensdes que constituem o
homem. Tais unidades foram inseridas no questiondrio na forma de uma questdo de
classificacdo de valor e cada professor participante da pesquisa p6de, ao responder o
questionario, classificar os objetivos da filosofia, indicando, em escala de valor, 1 para o
menos importante e 5 para 0 mais importante.

Para a analise dos dados nesta unidade de registro, foi estabelecido o critério da

recorréncia, tendo em conta a frequéncia dos objetivos indicados pelos sujeitos respondentes
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do questionario. A construcdo da Unid.S. Formacdo do senso critico tornou evidente a
contradicdo dada pelo principio basico da negacdo — o sentido da filosofia como formagéo do
senso critico se destaca, recursivamente, como o sentido de maior e 0 menor valor entre 0s

sujeitos pesquisados.

Tratamento dos resultados e interpretacoes

Em Educacao e Contradicdo: elementos metodol6gicos para uma teoria critica do
fendbmeno educativo, Carlos Roberto Jamil Cury (1987) trabalha o conceito de contradicéo,
chamando-nos atencdo para a nocividade das enuncia¢fes unilaterais que deterioram 0s
aspectos contraditérios de uma questdo. Segundo o autor, o principio da contradicdo €
declarado pela légica classica como a incompatibilidade entre duas ou mais proposi¢des que,
tomadas em conjunto, produzem conclusdes inversamente légicas, geralmente opostas uma da
outra. Desse modo, “o principio da contradicdo pressupde sempre que se possa dizer algo

(3

determinado, e quando isso ndo ¢ possivel ndo se pode dizer nada, devemos calar
(TUGENDHAT; WOLF, 1983 apud CIRNE-LIMA, 1996, p. 22).

Opondo-se a perspectiva classica, Cury destaca que se 0 que estd em julgamento sao
os diferentes modos de representacdo construidos pelos sujeitos através dos objetos
discursivos, entdo, ha que considerar a possibilidade de que a contradicdo ndo se desenvolva
da forma deletéria como sugere a filosofia analitica. Pelo contrario, a contradi¢do constitui a
base da metodologia dialética, pois revela a tensdo entre o que é (A) e o0 que ndo é (ndo A).
Corroborando esta ideia, Cirne-Lima (1996, p. 28) afirma que “o sujeito da predicagdo, o
objeto concreto individual contingente e existente é agora portador da contradicdo. Ele é em si
e per si, contraditorio” (grifo do autor).

Destarte, “todo real ¢ um processo que contém, sem encerrar, o possivel numa
unidade de contrarios” (CURY, 1987, p. 31). Nesse sentido, negar a contradicdo consiste em
afirmar a realidade como algo inerte; significa retirar da relagdo concreta entre os sujeitos e 0s
objetos discursivos 0 movimento de constituicdo dos diferentes modos de existéncia.

Ao assumirmos as formas multireferenciais da analise de conteido para o
desenvolvimento desta pesquisa, assumimos também desconstrucdo da linearidade dos dados
produzidos pelos professores participantes deste estudo. Compreendemos que a complexidade
com que sdo tecidas as relacfes entre o sujeito e a histdria nos indica a existéncia de uma base
ideologica cuja representacdo e conceituacdo do mundo passa, necessariamente, pelos

diferentes interesses e pela intencionalidade dos individuos, pois o sujeito “¢ sempre um
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individuo em substancialidade semantica ou, entdo, um universal semanticamente
substantivado” (CIRNE-LIMA, 1996, p. 36, grifo nosso).

Dito isso, sublinhamos que as contradi¢fes evidenciadas nesta unidade de sentido
ndo sO revelam uma abordagem dialética dos objetivos da filosofia e da sua relagdo com o
fendmeno educativo, como evidenciam que a producao de valores se modifica em funcao dos
intensos movimentos de recomposicdo da realidade. A incursédo destas contradi¢cdes se destaca
no contexto deste estudo como pressuposto fundamental dos limites em que se insere a
pesquisa qualitativa, enquanto essa se propOe a realizar inferéncias sobre o desenvolvimento
da dindmica social; do modo como o homem se subjetiva e representa a Si mesmo e as
diferentes experiéncias tecidas espaco/tempo de sua existéncia.

Notamos, entdo: do ponto de vista filosofico e metodoldgico, a contradicdo com a
qual nos deparamos €é perfeitamente aceitavel, mesmo porque ela é o resultado da negacdo do
carater absoluto da oposicdo. Entretanto, é fundamental que os professores de filosofia
sujeitos desta pesquisa tenham clareza dos pressupostos epistemologicos que orientam as
praticas educativas e implicam as acdes didatico-pedagogicas circunstanciadas no interior de
suas relacdes de ensino e aprendizagem, tendo em conta o ‘“aspecto fundador do
conhecimento como orientador da compreensdo da existéncia humano no mundo” (GHEDIN,
2009, p. 42). O ato intencional em que se sustenta a pratica docente se desdobra sobre 0s
complexos processos de subjetivagdo e construcdo de sentidos. Ensinar constitui um espaco
de relagdes humanas concretas, onde diferentes sujeitos, com distintas percepgfes de seus
papeis sociais, revelam um exercicio subjetivo que traz a tona a dinamica de interacdo Eu-
Outro: no interior das relacfes de ensino os individuos elaboram as suas visdes de mundo e se

elaboram no mundo, pelo Outro.

3.3.4 UNIDADE DE CONTEXTO D - Fazer filosofico no ensino médio

A Unid.C. D - Filosofia e fazer filosofico no ensino médio foi dividida em quatro
unidades de registro: Unid.R. 1 - Os recursos didaticos; Unid.R. 2 - O planejamento; Unid.R.
3 - As unidades tedrico-metodoldgicas; e Unid.R. 4 - O papel do ensino da filosofia no ensino

médio.
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Unid.R. 1 - Organizacdo da analise e construcdo da unidade de sentido

A Unid.R. 1 Os recursos didaticos foi dividida nas seguintes unidades de registro
intermedidrias: exposicdo oral dos contetdos; exposi¢cdo dialogada dos conteldos;
sensibilizacdo dos temas; problematizacdo dos temas; construcdo de didlogos em torno das
diferentes perspectivas de um tema e/ou problema; debates e juri simulado; livro didatico;
leitura dos textos filoséficos; elaboracdo de textos filosoficos; construcdo de portfélios de
leitura e aprendizagem; cinema, masica e literatura e livros paradidaticos. Essas, por seu lado,
foram inseridas no questionario na forma de uma questdo de classificagdo, onde o0s
professores sujeitos desta pesquisa indicaram, de acordo com o uso que fazem destes recursos,
a seguinte ordem de recorréncia: 2 para 0 que mais utilizam, 1 para o que utilizam
eventualmente e 0 para o que ndo utilizam.

Tendo em conta a frequéncia de aparicdo dos recursos didaticos, conforme a
recorréncia 2/1/0, a Unid.S. Como ensinar? evidenciou que as aulas de filosofia tém se
orientado, basicamente, na problematizacdo dos temas a serem abordados, na exposi¢éo oral
ou oral dialogada dos conteudos e na leitura de textos filos6ficos. O uso de recursos primarios
como os livros didatico e paradidaticos tem sido eventual ou ndo tem se concretizado. O uso
de recursos alternativos como a linguagem cinematografica, musical ou literaria, a construcao
de portfdlios de leitura e aprendizagem, os debates e juri simulado ocorrem eventualmente ou
ndo ocorrem. Chamou-nos atencdo o fato de que tanto a sensibilizacdo dos temas, como a

elaboracdo de textos filosoficos ocorrem apenas de modo eventual, ou ndo ocorrem.

Tratamento dos resultados e interpretac6es

Em que pese a liberdade do professor de escolher os procedimentos de ensino com 0s
quais se identifica e que julga serem 0s mais apropriados para o desenvolvimento de
determinados conteudos, a opgdo dos professores respondentes do questionario pela exposicao
oral ou oral dialogada dos contetudos da filosofia, coloca em destaque uma importante
questdo: a centralizacdo do ensino nas tradicionais praticas de oralidade como instrumento de
transmissdo dos conteudos. Trata-se de uma questdo que tem se demonstrado indispensavel
aos estudos da didatica, justamente porque coloca sob suspeita uma relacdo de ensino e
aprendizagem baseada mais na assimilacdo e reproducdo do conhecimento do que
propriamente ndo sua critica e reelaboracdo. Convém ilustrar que, desde a proposi¢cdo das

teorias pedagodgicas modernas, o foco do debate sobre o ensino foi deslocado para o aluno
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com o objetivo de evidenciar o processo da aprendizagem como espago de interlocucédo
autbnoma e emancipatoria do sujeito que aprende. Parece-nos claro que abordar as questdes
relativas aos procedimentos de ensino ndo seja algo simples. Pelo contrario, destacamos a sua
complexidade por compreendermos ndo s6 o movimento de circularidade intencional entre
professor e aluno, mas, sobremaneira, que o uso de determinadas praticas de ensino se
relaciona de forma direta com as concepg¢des que se tenham formadas sobre o que significa
ensinar.

No caso especifico da filosofia, o sentido do ensino como pratica fundada sobre a
exposicao oral, alerta-nos para uma pratica instrutiva e propedéutica, como a que orientou 0
fazer filosofico em toda a historia da educacgéo brasileira. A transmissdo dos conhecimentos
concernentes a uma tradicdo filosofica pré-existente enfatiza uma conduta pedagdgica
ajustada a classica ideia do mestre, aquele a quem se remete a responsabilidade de tornar o
contetdo ensinado acessivel aquele que aprende. Nessa perspectiva, 0 ensino da filosofia
“apresenta exemplarmente o discurso docente como um pensamento que se exercita diante
dos alunos [expressando] uma crenca didatica muito antiga e arraigada na classe docente,
segundo a qual o aluno aprende a filosofar ouvindo o mestre” (RODRIGO, 2009, p. 72).

N&o defendemos aqui o desuso da exposicao oral ou oral dialogada dos contetdos
filos6ficos. Ao contrério, registramos a sua validade como forma de demonstrar o
envolvimento pessoal do professor ao apresentar os seus modos de contextualizar e elaborar o
conhecimento filoséfico. Em vista disso, a exposi¢do oral e oral dialogada dos contetdos pode
ser utilizada como recurso de exemplificagdo das formas de organizacdo do pensamento e,
consequentemente, de orientacdo da aprendizagem.

Destacamos ainda que, mesmo quando acompanhada de procedimentos fundamentais
ao seu ensino, como, por exemplo, a problematizacdo dos contetudos e 0 uso do texto
filosofico, o recurso da aula expositiva ou expositiva dialogada carece de aproximar-se o
quanto for possivel do sentido mais profundo do fazer filoséfico: a busca. Nesse contexto, 0
que se destaca ndo é outra coisa sendo uma determinada concepgéo de filosofia a ser ensinada.
Assim, a medida que corroboramos em Deleuze e Guattari uma concepcao de filosofia como
teoria da multiplicidade, desenhada em movimentos sempre sinuosos e imprecisos, o fazer
filoséfico, como o proprio ato de filosofar, deve alinhar-se ao sentido da busca como

expressdo da postura critico-reflexiva e de insercdo criativa no mundo através do pensamento.
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Acerca disto, Marcondes (2004, p. 55-56) assim se pronuncia:

O buscar nos transforma, faz-nos mudar de atitude em relagdo ao que sempre fomos,
revela as nossas insatisfacfes, nos impulsiona a atingir uma nova visdo das coisas.
[...] Nesse sentido ndo podemos ensinar a filosofia, ja que nédo se trata de algo pronto
ou acabado, de um contetdo informativo que pode ser transmitido e reproduzido.
Mas pode-se ensinar a filosofar no sentido de motivar ou impulsionar para a busca.

Nesse ponto, destacamos de modo problematico o uso eventual ou o ndo uso tanto
dos recursos considerados primarios, como os livros didatico e paradidatico, quanto das
linguagens alternativas da literatura, da musica e do cinema como apoio metodoldgico para o
fazer filosofico. Entretanto, destacamos de modo ainda mais contundente o fato de que tanto a
sensibilizacdo dos temas como a elaboracdo de textos filosoficos ocorrem apenas de modo
eventual, ou ndo ocorrem.

Ao encontro desses apontamentos, verificamos a existéncia de uma realidade que,
consonante a esse cenario, nos chama a atengéo tanto para o distanciamento entre a formacao
especifica em filosofia e a preparacdo didatico-pedagdgica essencial ao exercicio do ensino
quanto para a reproducdo dos modelos construidos ao longo da formac&o inicial. H4, portanto,
uma primeira questdo: a dicotomia entre o que ensinar e como ensinar. Nesse aspecto, ndo é
raro que os cursos de licenciatura em filosofia privilegiem a formacdo de especialistas em
prejuizo da formacdo de professores. A despeito da importancia do fazer filoséfico como
exercicio do pensamento no ensino médio, temos observado uma hierarquizacdo dos objetos
de estudo da filosofia e, em consequéncia disso, a estratificacdo por grau de importancia dos
temas e dos problemas centrais da filosofia e de sua historia em detrimento das questdes
pedagogicas relacionadas ao ensino. Segundo Rodrigo (2009, p. 71), “o trabalho docente
costuma parecer muito modesto aos olhos do pesquisador ou do especialista, uma postura
elitista que ndo se sustenta quando leva em conta sua relevancia para a consolidacédo de um
projeto democratico de acesso ao saber”.

H4, ainda, uma segunda questdo: a tendéncia de se reproduzirem, nas praticas de
ensino, o modelo do mestre: aquele que toma para si, como dever do oficio, a tarefa de dar
transparéncia as ideias no plano epistemolégico, tornando o conhecimento acessivel ao
discipulo. O risco que aqui notamos diz respeito a reproducdo da ideia de que a filosofia
consiste em um trabalho intelectual muito dificil e, por isso, inacessivel aqueles que ndo sdo
especialistas. A esse respeito, alerta Silveira (2007, p. 80): “[...] essa maneira de conceber a
filosofia constitui uma outra forma de preconceito, igualmente conservadora, cujo resultado é

sua banalizacdo, sua desqualificacdo”. Nao se trata, portanto, de liquidar a historia das ideias
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ou a tradicdo do filésofo, mas, ao contréario, de torna-las acessiveis na medida em que a
sensibilizacdo dos problemas que nos cercam evidencia o sentido da busca e o desejo pelo
conhecimento.

O aspecto problematico dessas questdes toma contornos bastante claros no contexto
desta pesquisa exatamente porque dimensionamos o ensino da filosofia no ensino médio sobre
duas formas tedricas: pensar sem pressupostos e criar conceitos. Destarte, parece-nos claro
gue quando assumimos esta orientacdo, a apropriacdo e o uso de diferentes linguagens e
recursos de ensino se demonstra fundamental para a promoc¢édo do encontro com aquilo que
nos forga a pensar e nos aproxima da atividade criativa com a qual identificamos a filosofia.
Esse encontro pode se dar com o uso de uma mdasica, de um poema, de um trecho de filme ou,
ainda, no contato com uma obra de arte. O importante, reiteramos, é que o fazer filosofico se
revele como acontecimento: deslocamento de intensidades que permitam o encontro com um
signo, um de-fora que forca, que invade o pensamento e abre as fissuras que colocam em

evidéncia os diferentes modos de pensar a si mesmo e 0 mundo.

Unid.R. 2 - Organizacdo da andlise e construcao da unidade de sentido

A Unid.R. 2 - O planejamento das aulas foi dividida nas unidades de registro
intermediarias: o Contetdo Béasico Comum — CBC/Filosofia; o livro didatico e outras
orientagdes tedrico-metodoldgicas. Essas, por sua vez, foram apresentadas no questionario na
forma de uma questdo de multiplas alternativas, possibilitando aos sujeitos pesquisados
indicarem uma ou mais opg¢Bes dentre as unidades tedrico-metodoldgicas utilizadas para o
planejamento das aulas de filosofia.

A construcdo da Unid.S. Forma e conteddo do ensino: planejamento indicou que,
planejamento das aulas, os professores respondentes do questionario tém se valido do
CBC/Filosofia* e do livro didatico; nenhum professor pesquisado indicou o uso de outras

orientacOes tedrico-metodoldgicas durante o planejamento das aulas.

% Partindo das disposicBes do Parecer CNE/CEB n° 38/2006, da Resolucdo CNE/CEB n° 04/2006 e das
orientacOes para o ensino de filosofia, publicadas no terceiro volume das Orientages Curriculares para o Ensino
Médio — Ciéncias humanas e suas tecnologias (BRASIL, 2006), a Secretaria de Estado de Educacéo do Governo
de Minas Gerais, a par do trabalho de seus consultores, apresentou em 2007 uma proposta de Contetdo Bésico
Comum — CBC com o objetivo de oferecer parametros para o ensino de filosofia no ensino médio.
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Tratamento dos resultados e interpretacoes

A proposta curricular da SEE/MG disciplina os contetdos programaticos da filosofia
em campos de investigacdo considerados, pelo documento, “grandes areas de questionamento
e da pesquisa filosoficas” (CBC/Filosofia, 2007, p. 14). S&o elas: Ser humano, Agir e Poder, e
Conhecer, que, por seu lado, correspondem fundamentalmente as disciplinas de antropologia
filosofica, ética, filosofia politica, e teoria do conhecimento. Em cada um desses campos de
investigacdo séo orientados os temas a serem desenvolvidos, bem como o0s objetivos a serem
alcancados, e as habilidades que se supBe construir no acesso aos conhecimentos ai
circunstanciados.

Sobre a organizacdo do CBC/Filosofia, destacamos como pontos problematicos: (i) a
relacdo desproporcional entre o volume de conteldos e a carga horaria da disciplina de
filosofia; (ii) a perspectiva unilateral que aborda o conhecimento filosofico somente a partir
dos temas da filosofia.

Quanto ao primeiro item, vale destacar que, cumprindo o disposto no Art. 3° da
Resolucdo n° 1/2009%, a carga horéria destinada a disciplina de filosofia no atual curriculo do
ensino médio® cumpre apenas o minimo correspondente a um moédulo-aula semanal que
integraliza, ao final do ano letivo, o total de trinta e trés horas e vinte minutos, situagdo se
repete também com as disciplinas de sociologia e artes.

H&, portanto, uma clara disparidade na relacdo carga horaria/conteddo quando
identificamos a orientacdo de dezesseis temas basicos e nove temas complementares para
serem distribuidos ao longo de pouco mais de cem horas de carga horaria (considerando a
integralizacdo dos trés anos do ensino médio). Esse problema se desdobra, ainda, de outra
forma: a desproporcionalidade entre o repertério de conteudos orientados pelo CBC/Filosofia
e a realidade da carga horaria insuficiente, tenciona o professor a selecionar, entre os temas,
aqueles que serdo trabalhados com os alunos. Contudo, ndo se nota no documento qualquer
indicacdo de critérios para que essa selecdo seja realizada de modo coerente, significativa e

com o0 minimo de prejuizo da relagdo de ensino e aprendizagem.

% Considerando o Parecer CNE/CEB n° 22/2008, a Resolugdo n° 1, de 15 de maio de 2009, disciplina a
implementacéo das disciplinas de filosofia e sociologia no curriculo do ensino médio, conforme a edicdo da Lei
n° 11.684/2008, que alterou a Lei n® 9.394/1996 e dispde que “0s sistemas de ensino devem zelar para que haja
eficacia na inclusdo dos referidos componentes, garantindo-se, além de outras condi¢des, aulas suficientes em
cada ano e professores qualificados para o seu adequado desenvolvimento”.

% Cf. Resolucdo SEE N° 2.742, de 22 de Janeiro de 2015.
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Quanto ao segundo item, parece-nos questionavel, a partir dos argumentos que
seguem, a proposicao teodrica que sustenta a opcao de organizacdo tematica dos contetdos da

filosofia:

A anélise e discussdo de temas parecem mais adequadas a faixa etaria a qual se
destina o programa, pois tornam mais facil estabelecer relagcdes entre a reflexdo
filosofica e a experiéncia do aluno. Paises que tém tradicdo no ensino de Filosofia
no nivel médio propdem programas tematicos, como é o caso da Franca e de
Portugal. A Historia da Filosofia € uma das disciplinas filoséficas, juntamente com a
Etica, a Teoria do Conhecimento, a Metafisica, a Estética e outras. Um programa
tematico possibilita que varias disciplinas sejam contempladas, num nivel
introdutdrio, incluindo a prépria Histéria da Filosofia, sem, no entanto, privilegia-la
(CBC/Filosofia, 2007, p. 13).

Cumpre, entdo, questionar: a organizacdo do ensino da filosofia em eixos tematicos
é, de fato, o que determina a aproximacgdo entre “a reflexdo filosofica e a experiéncia do
aluno™? N&o seriam as diferentes abordagens didatico-metodologicas adotadas pelo professor
as responsaveis por mediar esse fazer como experiéncia filosofica significativa, tendo em
conta “a faixa etaria a qual se destina o programa”? Em que medida a orientagdo dos
conteddos de forma tematica afirma o fazer filoséfico como atitude de perceber,
problematizar, refletir, conceituar e argumentar? (CBC/Filosofia, 2007).

Quanto ao livro didatico, a recorréncia dos questionarios aponta para a adog¢do do
livro Filosofando: Introducéo a Filosofia, das autoras Maria Lucia de Arruda Aranha e Maria
Helena Pires Martins. No que concerne o livro indicado, a op¢ao por uma abordagem tematica
alinhada a historia da filosofia ¢ indicada pelas autoras logo na introdu¢do do material: “[...]
optamos pela abordagem temaética dos assuntos, sem, no entanto, descuidar da necesséria
referéncia a histdria da filosofia, que permite estabelecer o fio condutor da exposi¢do dos
temas” (ARRUDA; ARANHA, 2013, p. 4, grifo nosso). Dessa afirmacdo, destacamos a
expressdo “fio condutor”, haja vista que sua incursdo elucida uma compreensdo linear da
historia da filosofia, o que, para nds, compromete a construcdo de uma perspectiva da histéria
das ideias e dos conceitos como processo marcado de rupturas e continuidades.

O contetdo programatico se encontra organizado em trinta e um capitulos
distribuidos nas seguintes unidades: 0 homem, o conhecimento, a moral, a politica, as ciéncias
e a estética. Ha, também, uma unidade introdutdria dedicada a experiéncia filoséfica e as
origens historicas da filosofia. As unidades tematicas correspondem aos estudos realizados no
campo da antropologia filosofica, da teoria do conhecimento, da filosofia da ciéncia, da ética,
da filosofia politica e da estética. Os capitulos contém uma proposta de sensibilizacdo

geralmente enleada as diferentes linguagens da arte, um texto basico elaborado pelas autoras,
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um texto complementar extraido dos grandes autores e exercicios. Em todos os capitulos
evidencia-se um trago comum: a auséncia de uma articulagdo clara entre a cena artistica, o
texto autoral e o texto filosofico. Ha, ao que parece, um amalgama entre os temas e as areas
da pesquisa filosofica o que, em certa medida, contribui para que o livro seja notado mais
como uma bricolagem de leituras filoséficas pouco coordenadas do que como um recurso que
favoreca a forma organica de elaboracgéo de problemas.

Chamou-nos atencdo o fato de que os questionarios apontam para o eventual ou nédo
uso desse material, mesmo quando a sua a indicacdo é realizada trienalmente pelo professor
atuante na disciplina, e que a distribui¢do dos exemplares para alunos e professores ocorre por
meio do Programa Nacional Livro Didatico — PNLD*. A prefiguracdo desse dado assinala
tanto uma relacdo conflitiva entre as dimensdes pedagogica e filoséfica da pratica docente
quanto certo descompasso no que diz respeito ao reconhecimento das funcbes pedagdgicas
que o livro didatico pode desempenhar. Acerca dessa conjuntura, destacamos como hipéteses:
(i) a deficiéncia pedagogica da formacdo do professor de filosofia; (ii) o fato de que os livros

de filosofia foram inseridos no PNLD somente a partir do triénio ano de 2012-215.

Unid.R. 3 - Organizacao da analise e construcdo da unidade de sentido

A Unid.R. 3 - As unidades tedrico-metodolégicas foi dividida nas unidades de
registro intermediarias: temas, problemas e historia da filosofia. No questionario, essas
unidades foram inseridas na forma de uma questdo objetiva em que foi solicitado ao professor
respondente assinalar apenas uma classe e indicar, na classe assinalada, o/s contetdo/s
privilegiado/s nas atividades de ensino.

A construcdo da unidade de sentido levou em consideracdo o critério da frequéncia
de aparicdo das unidades tedrico-metodoldgicas e seus respectivos conteddos. A Unid.S. O
que ensinar? sinalizou a recorréncia do uso dos temas e da historia da filosofia como
orientacdo sobre o contedo a ser ensinado; nenhum professor pesquisado indicou 0 uso dos

problemas da filosofia como orientagdo tedrico-metodoldgica para o ensino da filosofia.

% 0 Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD tem como objetivo assistir o trabalho pedagégico dos
professores por meio da distribuigdo de livros didaticos aos alunos da educacdo béasica. A distribuicdo do
material acompanha o seguinte fluxo: ap6s a avaliagdo das obras, 0 Ministério da Educacdo — MEC publica o
Guia de Livros Didaticos com as resenhas das cole¢Bes aprovadas; em seguida, o Guia é encaminhado as
escolas, que escolhem, entre os titulos disponiveis, aqueles que melhor atendem o Projeto Politico-Pedagdgico
da instituicdo.
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Tratamento dos resultados e interpretacoes

O uso de unidades tematicas para o ensino da filosofia faz incursdo a uma abordagem
sisttmica do pensamento e do conhecimento filosé6fico. Desse ponto de vista, a organizagdo
dos contetdos filoséficos decorre dos processos de ordenamento e conferéncia de coesdo as
diferentes fracbes do saber filosofico, e do modo como essas partes de justificam pelas
relacGes organicas que mantém entre si, por sua inscricdo no todo. Segundo Rodrigo (2009, p.
43), essa forma de organizacdo programatica ndo so reduz o saber filosofico, como simplifica
os produtos do pensamento “sem que 0 proprio pensamento seja recuperado do ponto de vista
do movimento que o engendra”.

Quando alinhados a essa perspectiva, o ensino da filosofia ndo sé reduz o fazer
filosofico ao exercicio de articulagdo e contextualizagdo dos saberes num plano
epistemoldgico maior, como, sobremaneira, coloca em risco a possibilidade de uma
experiéncia filosofica como pratica do pensamento e cria¢do de conceitos.

Nesse sentido,

criticar os programas de disciplina calcadas na filosofia sistematica nédo significa ir
contra a necessidade de sistematizagdo do pensamento — uma exigéncia da filosofia

e da propria razdo humana —, mas contra uma forma de sistematizacdo
empobrecedora para produzir o desvirtuamento da atividade reflexiva (RODRIGO,
2009, p. 44).

Por seu lado, a abordagem histérica do ensino da filosofia tem se constituido como
um aspecto destacadamente problematico quando o que se coloca em questdo é o fazer
filoséfico no ensino médio. 1sso porque a sua ado¢do como matriz curricular para o ensino da
filosofia no ensino médio, ao mesmo em que nega o curriculo como pluralidade dos processos
objetivos e subjetivos de constru¢cdo do conhecimento, reduz o fazer filosofico a forma
enciclopédica em que se baseavam os estudos filoséficos durante a escolastica medieval e a
modernidade.

Conforme nos apoiamos em Deleuze (1992, p. 170), compreendemos que a histdria

da filosofia se constitui como “arte do retrato”®

e, por esse motivo, implica “ndo redizer o
que o que disse um filésofo, mas dizer o que ele necessariamente subentendia, o0 que ele ndo
dizia e que, no entanto, esta presente naquilo que diz”. Por isso, notamos: (i) a historia da
filosofia ndo deve se inscrever no plano central do curriculo, mas, ao contrario, nos pontos

referenciais a partir do quais se torna possivel identificar o modo como os fil6sofos, ao longo

%8 Termo utilizado por Deleuze em Conversacdes (1992).
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da tradicdo filosofica, elaboraram seus problemas; (ii) o uso da historia da filosofia como
parte do fazer filosofico no ensino médio, deve suscitar um processo didatico-metodologico
objetivamente orientado, posto que sua consideracdo ndo se revela como um processo linear,
cumulativo e de expansdo do conhecimento. Justificando essas perspectivas, Marcondes
(2004, p. 61), sugere destacar a histéria da filosofia “como a histéria dos conceitos que
inicialmente formulados pelos filésofos acabaram por ir alem do ambito da discusséo
filosofica e se incorporaram a nossa forma de pensar, a nossa visao de mundo”.

Ora, se assumimos o ensino da filosofia e o fazer filoséfico como experiéncia de
pensamento e criacdo de conceitos, admitimos, por consequéncia, que esses modelos — pelo
menos engquanto observados de modo paradigmatico —, pouco dialogam com um programa de
filosofia cuja orientacdo se presta a proposicdo de rizomas e a criacdo de espacos lisos de
constituicdo do pensamento. E, pois, nesse contexto, que a forma do problema se torna
referencial ao ensino da filosofia: partir do problema como aquilo que incomoda, que afeta,
sensibiliza e forca o pensamento.

Segundo Gallo (2010, p. 163),

esta abordagem abarca as duas anteriores, na medida em que permite tanto o acesso
aos temas filosoficos mais relevantes quanto & historia da filosofia. Mas também
avanca para além delas, pois toma a filosofia como uma agéo, uma atividade, posto
que se organiza em torno daquilo que motiva e impulsiona o filosofar, isto é, o
problema.

O ensino da filosofia como fazer filoséfico voltado para a experiéncia do pensamento
e criacdo de conceitos ndo deriva de outro ponto, sendo da problematizacao, do modo singular
como nos permitimos atravessar por aquilo que causa perplexidade e produz o ato de pensar
no proprio pensamento. A esse respeito, assinalamos: “Deve-se entdo partir da realidade
destes estudantes, de seu contexto, de sua experiéncia de vida, de suas inquietagdes. E preciso
ser sensivel a seus dilemas e interesses” (MARCONDES, 2004, p. 65).

Unid.R. 4 - Organizacgdo da anélise e construcéo da unidade de sentido

A Unid.R. 4 - O papel do fazer filosoéfico no ensino médio foi dividida em cinco
unidades de registro intermediarias: revisitar os problemas filoséficos; criar de conceitos;
promover a experiéncia do pensamento; assimilar a historia da filosofia e contemplar,
comunicar e refletir sobre os conceitos ja criados. Essas, por sua vez, foram inseridas no

questionario na forma de uma questéo de classificacdo de valor e, para a analise dos dados, foi
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estabelecido o critério da recorréncia dos sentidos pela indicacdo da maior importancia.

Constituiu-se, entdo, a seguinte Unid.S.: O filosofar como experiéncia do pensamento.

Tratamento dos resultados e interpretacoes

“A relacdo que podemos ter com os estudantes € ensinar que eles fiqguem felizes com
sua soliddo. [...] Temos de ensinar-lhes os beneficios da sua soliddo, reconcilia-los com sua
soliddo” (DELEUZE, 1988, s/p). A escolha dessa proposi¢do como ponto de partida para as
analises que seguem se justifica pelo tom provocativo que ela enuncia. De que modo poder-
se-ia relacionar o papel da filosofia no ensino médio com a tematica da soliddo? E possivel
afirmar que exista alguma relacéo entre o pensamento como experiéncia e a soliddo? Cumpre,
para tanto, retomarmos o contexto donde surge essa afirmacao.

Entre os anos de 1988 e 1989, Deleuze concedeu uma série de entrevistas a repérter
Claire Pernet. “Gilles Deleuze sempre se negou a aparecer na TV. Mas atualmente ele acha
sua doenca tdo parecida com a petite mort, da cangdo de A. Souchon, que mudou de opinido”
(DELEUZE, 1988, s/p). O acordo entre Deleuze e a produgéo das entrevistas dava conta de
que o filme fosse apresentado somente ap6s sua morte. Entretanto, com o assentimento do
préprio Deleuze, entre novembro de 1994 e maio de 1995, seis meses antes de sua morte, 0
canal franco-alemao de TV Arte levou ao ar o Abecedario de Gilles Deleuze®.

O objetivo dessa contextualizacdo se ajusta sobre a necessidade de assinalar o
seguinte: a época dessas entrevistas, Deleuze ja ndo cumpria mais o oficio de professor.
Estava distante do papel que havia exercido durante quase quarenta anos. Talvez por isso
tenha se permitido interrogar. Em suas falas sobre ser professor, encontramos pontos
ressonantes capazes de nos fazer compreender de que modo o professor de filosofia pode
levar seus alunos a viverem uma experiéncia de pensamento. Para citar alguns: (i) “Uma aula
quer dizer momentos de inspiracdo, sendo ndo quer dizer nada”; (ii) “Uma aula implica
vocalizagdes™; (iii) “Uma aula ¢ emogdo. E tanto emogdo quanto inteligéncia. Sem emogcao,
ndo ha nada, ndo hé interesse algum” (DELEUZE, 1988, s/p).

“Uma aula é uma espécie de matéria em movimento” (DELEUZE, 1988, s/p).
Partimos daqui, da ideia de que ensinar e aprender constituam varia¢6es infinitas, tracos de

intensidade que atravessam professor e aluno sem que se ocupe o espaco do aprendizado

% O Abecedario de Gilles Deleuze é uma realizacdo de Pierre-André Boutang, produzido pelas Editions
Montparnasse, Paris. No Brasil, foi divulgado pela TV Escola, Ministério da Educacdo. Tradugdo e Legendas:
Raccord [com modificacdes].
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como producdo de reacdes imediatas, posto que a matéria que se pde em movimento ndo é
outra sendo o proprio pensamento. Por isso, a aula de filosofia deve criar lapsos de siléncio,
de ndo-resposta. E precisamente ai que se pode experimentar 0 pensamento como uma
pelicula de intensidade, como acontecimento que nos coloca o problema e nos “forga” a
pensar. O acontecimento é, em Deleuze, aquilo que arrogamos como experiéncia, uma
estrutura paradoxal que designa ao mesmo tempo o que esta fora, existindo antes do sujeito, e
0 que esta dentro, nos dominios de sua sensibilidade. “Assim como 0s acontecimentos se
efetuam em n@s, e esperam-nos e nos aspiram, eles nos fazem sinal [...]”. (DELEUZE, 2000,
p. 151).

N&o h4, contudo, qualquer forma de determinacdo que retire do professor ou do
aluno o direito a fala. A palavra e suas nuances de som como vocalizacdo conservam a forma
da aprendizagem como dialogismo. Quando Deleuze (1988) sugere 0 modo da reconciliagdo
com a soliddo através do siléncio o que se pretende é retirar do aluno a obrigacdo de reagir
prontamente os estimulos didaticos. Explico. A experimentacdo do pensamento ndo acontece
da mesma forma e tampouco no mesmo tempo. O que se faz na aula é, antes, provocar as
afeccOes capazes de criar as lacunas sobre as quais o problema se enuncia de fato. Nao se
trata, portanto, de gerar resultados: é preciso esperar o retorno. Nesse sentido, também o
professor se reconcilia com a sua soliddo, porque se coloca em atitude de espera. E como

lancar um bumerangue, afirma Cardoso Jr. (2006b, p. 40):

Apos descrever sua parabola, o bumerangue ja ndo mais responde as condicbes de
seu langamento (a sala de aula). Ele obedece, isso sim, a um trajeto intensivo que
afeta campos e situagbes ndo previstos inicialmente, isto é, o conteddo que o
professor ensina faz um contorno por paisagens ndo visitadas, por mundos
desconhecidos para a escola.

O sentido deleuziano de uma relagdo entre professor e aluno como condicdo para
uma experiéncia de pensamento ndo acena para outra direcdo que ndo aquela que lhe é
inerente: a criacdo de conceitos. Para Deleuze e Guattari (2005, p. 21), a filosofia nédo
comporta assumir nenhum outro papel que ndo seja 0 de uma “pedagogia do conceito”,
responsavel por analisar “as condi¢cbes de criacdo como fatores de momentos que
permanecem singulares”. Ora, se toda criacdo € singular, também o conceito opera como a
forma de singularidade do acontecimento; ele proprio é o acontecimento do pensar. E, pois,
nesse sentido, que o fazer filosofico no ensino médio se circunstancia como a mais absoluta

experimentacao.
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N&o ha formulas para essa experimentacdo. O que h4, e isso nos parece claro em
Deleuze (2006), é exigéncia pela desconstrucdo dos postulados da razéo classica como ruptura
com as formas objetivas e subjetivas que pressupdem o pensamento e sua afinidade com o que
é verdadeiro. Cumpre, entdo, retirar do aluno o pressuposto de que exista uma boa-vontade de
aprender, uma decisdo premeditada que lhe orienta 0 pensamento como presuncao da verdade.
O aluno sem pressupostos € aquele que encontra nos lapsos de siléncio o ponto de partida da
aprendizagem; € aquele que nega qualquer afinidade com as formas da verdade
universalmente valida. No dispor de pressupostos: essa é a soliddo do aluno. E com essa
solidao que o professor deve reconcilia-lo.

O que ai se propde, parece-nos, por assim dizer, seguir na contramdo das
metodologias educacionais. Rapidez, eficiéncia, controle, resultado e quantificacdo: signos
que em nada se alinham a ideia de uma experiéncia do pensamento como a “aventura do
involuntario” (DELEUZE, 2006).

A reinvindicagdo de uma didatica criativa para o fazer filoséfico no ensino medio se
impde justamente porque a filosofia cabe a tarefa de dar sentido ao espanto, & admiracdo. Dira
Deleuze (2006, p. 237): “Nunca se sabe de antemao como alguém vai aprender — que amores
tornam alguém bom em Latim, por meio de que encontros se é filésofo, em que dicionarios se
aprende a pensar”’. Experimentar o pensamento ¢ gerar aprendizagens; ¢ conectar-se COm
aquilo que se situa entre o ndo-saber e o saber. Aprender é da ordem do virtual, da
sensibilidade. Algo que, segundo afirma o filésofo, carrega consigo certa violéncia, passa pelo
inconsciente e estabelece entre a natureza e o espirito uma profunda cumplicidade
(DELEUZE, 2006). Experimentar o pensamento € seguir pelo labirinto sem que possa contar
com o fio de Ariadne; é ato de criacdo: criar as sendas, as aberturas necessarias para que a

matéria [0 préprio pensamento] se cologque em movimento de criagéo.

3.3.5 UNIDADE DE CONTEXTO E - Ser professor de filosofia no ensino médio:
sentidos e desafios

A Unid.C. E — Ser professor de filosofia no ensino medio: sentidos e desafios foi
dividida em duas unidades de registro: Unid.R. 1 - Ser professor de filosofia no ensino médio;

e Unid.R. 2 - Os desafios do ensino da filosofia e do fazer filos6fico no ensino médio.
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Unid.R. 1 — Organizacéo da analise e construcdo da unidade de sentido

A producdo dos dados nas Unid.R. 1 - Ser professor filosofia no ensino médio
ocorreu mediante a proposicdo da questdo dissertativa: O que significa ser professor de
filosofia no ensino médio? Para a construcdo das unidades de sentido, foram considerados 0s
elementos subjetivos e intencionais presentes nos diferentes discursos. A Unid.R. 1 revelou a

seguinte Unid.S.: Emancipacao intelectual do aluno.

Tratamento dos resultados e interpretacoes

Ser professor de filosofia no ensino meédio significa trabalhar pela emancipagdo
intelectual do aluno. A identificacdo do ser professor de filosofia no ensino médio com o
sentido da emancipacéo intelectual parece, antes de tudo, responder entre os sujeitos desta
pesquisa, a disposicdo que acompanha o fazer filosofico desde os gregos antigos: estimando
que o ensino da filosofia ndo comporta prescindir o carater educativo de que sua acdo se
reveste, compreendemos que o0 sentido da emancipacao se desdobra como o que é inerente ao
oficio de quem se dedica a ensinar. Ora, se entre 0s gregos da antiguidade o ideal de educacéao
como paideia atravessava expressivamente o fazer filoséfico, temos que, ainda em nossos
dias, o ensino da filosofia ndo passe por outros caminhos que ndo sejam aqueles que
coadunam a formag&o do homem como ser integral.

Nesse contexto, o ensino da filosofia ensaia o propésito de uma educacdo
transformadora como atencao permanente a seguinte questdo: de que modo e em que medida
o fazer filosofico no ensino médio corrobora a emancipacdo intelectual do aluno?

A filosofia e 0 seu ensino ndo sé criam ressonancias diretas sobre a educagédo e suas
questBes como, sobremaneira, recobram a experiéncia do pensamento como exercicio de
multiplicidade. O fazer filos6fico como processo de emancipacdo intelectual retrata a
articulacdo de movimentos cuja intensidade se desloca em diferentes diregdes: diz respeito
aquele emancipa, que liberta o outro; aquele que conquista a sua emancipacao; e, por fim, a
sintese dos movimentos anteriores como produto da emancipacdo. S8 movimentos que se
desenham precisamente porque a filosofia e o fazer filoséfico sdo, por si mesmos, educativos.
Educacdo do pensamento como condigédo de ruptura com a linearidade, com 0s processos de
conformacdo e dominagéo; ruptura com os lugares-comuns que massificam a subjetividade.
Educacdo para o pensamento como ato de cria¢do e imprevisibilidade: devir. S&o movimentos

transversais que promovem a emancipacao de quem ensina e de quem aprende. O sentido da
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emancipacdo ocorre, antes de tudo, como a forma do trabalho que comporta descobrir
veredas, abrir sendas, criar caminhos alternativos; libertar-se das tutelas intelectuais. A
conquista da autonomia ocorre na medida em que somos capazes de nos reconhecer como
resultado das tenses critico-criativas que nos atravessam o pensamento. Dira Deleuze (1992,
p. 167): “Um criador ¢ alguém que cria suas proprias impossibilidades, ¢ a0 mesmo tempo
cria um possivel”.

A figura dos movimentos gue aqui apresentamos nos remete ao esforgco socréatico de
realizacdo da maiéutica, cuja atividade filosofante revela o propoésito educativo daquele que,
agenciando o fazer filoséfico como experiéncia do pensamento, se permite emancipar e
colabora sobremaneira para a emancipacdo do outro. Desse modo, o fazer filos6fico como
trabalho pela emancipacdo intelectual no ensino médio nos convida a pensar 0 ensino da
filosofia como o que Deleuze e Guattari (1997b) chamaram de “maquina de guerra”: linhas de
fuga, resisténcia. O que se produz dos movimentos de emancipacdo: a possibilidade de
escapar, de criar novas formas de subjetividade, novas formas de ensinar e aprender.

Em Mil Platds (1997b), Deleuze e Guattari nos apresentam o ‘“Tratado de
Nomadologia: a maquina de guerra”. Nele, os filésofos criam o paradigma da maquina de
guerra, algo que ¢, ao mesmo tempo, politico, sociocultural e epistemoldgico. A “maquina de
guerra” deleuzo-guattariana pouco ou nada tem a ver com o sentido comum que se atribui ao
termo. Ndo se trata de um aparato militar, mas, ao contrario, daquilo que é exterior ao
aparelho de Estado mesmo quando o Estado dela se serve e se apropria. A “maquina de
guerra” ilustra 0 estado de coisas que se opde de modo resistente as formas institucionalizadas
de opressdo. Segundo Deleuze e Guattari (1997b), a “maquina de guerra” possui trés aspectos:
um espacial-geografico, um aritmético e um afectivo. Por isso, ela se define como espaco liso
que contraria e adversa 0s espacos estriados, métricos e mensuraveis de aprisionamento dos
corpos, do pensamento e da sensibilidade. Maquina de guerra: “[...] maquinas de pensar, de
amar, de morrer, de criar, que dispdem de forgas vivas ou revolucionarias [...]” (DELEUZE;
GUATTARI, 1997b, p. 18).

Em Nietzsche (2003) encontramos um significativo aporte para essa discussao. Nas
Consideragdes Intempestivas, o filésofo recobra em Schopenhauer uma espécie de “modelo”,
o filésofo-educador capaz de conduzir o seu aluno a superacdo de sua propria cultura: “Era,
entdo, realmente tomar os meus desejos por realidades, quando imaginava poder encontrar
como educador um verdadeiro filésofo, capaz de elevar alguém acima da insuficiéncia da
atualidade [...]” (NIETZSCHE, 2003, p. 146).
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Para Nietzsche, a filosofia ndo pode se desobrigar da tarefa educadora que lhe é
propria; educar o homem contra o seu préprio tempo (NIETZSCHE, 2003). Algo que s6 pode
se constituir nos atos de exterioridade do pensamento. A intencdo da filosofia como educacéo
emancipatoria ndo se constitui na privacidade, mas na alteridade, numa dimensdo de
reciprocidade em que aquele que educa, termina também por se educar. O exercicio publico
do pensamento constitui um intenso fluxo de revezamentos capazes de colocar o pensamento
em contato com o de-fora. Novamente: devir. “O devir ndo produz outra coisa sendo ele
préprio. [...] vasto dominio das simbioses [..]” (DELEUZE; GUATTARI, 1997a, p. 18-19).
Com efeito, a extemporaneidade do fazer filosofico e a exterioridade do pensamento
constituem-se, para Nietzsche, os signos maiores da liberdade proposta pela filosofia

educadora.

Teus verdadeiros educadores, aqueles que te formardo, te revelardo o que sdo
verdadeiramente o sentido original e a substancia fundamental da tua esséncia, algo
que resiste absolutamente a qualquer educagdo e a qualquer formacédo, qualquer
coisa em todo caso de dificil acesso, como um feixe compacto e rigido: teus
educadores ndo podem ser outra coisa sendo teus libertadores. E eis ai 0 segredo de
toda formacdo: ela ndo procura os membros artificiais, narizes de cera, olhos de
cristal grosso; muito pelo contrdrio, 0 que nos poderia atribuir estes dons seria
somente uma imagem degenerada desta formacdo. Ao contrario, aquela outra
educacdo é somente libertacdo, extirpacdo de todas ervas daninhas, dos dejetos [...]
(NIETZSCHE, 2003, p. 141-142, grifo nosso).

As Consideracdes Intempestivas de Nietzsche atacam, sobretudo, o projeto
pedagogico da modernidade. Para o filésofo, a despeito da criacdo de singularidades, a
educacéo apequenaria 0 homem formando-o unicamente para o servi¢o do Estado, da ciéncia
positivista e do mercado. Os textos do “primeiro Nietzsche” denunciam a forma mediocre
com que a educagdo moderna tende & conformagdo dos valores de “rebanho” (NIETZSCHE,
2003).

Em Nietzsche e Deleuze-Guattari, a critica da filosofia como educacdo emancipatéria
passa necessariamente pela politizacdo do pensamento. Ensinar filosofia com o propdsito da
emancipacao significa acolher o desafio de tracar planos sobre a imanéncia como movimento
infinito de experimentacdo, suspeita, busca pelo novo e criacdo de mundos possiveis. “E
preciso mostrar a diferenca diferindo” (DELEUZE, 2006, p. 94). Trata-se de fazer nascer no
pensamento o0 ato de pensar como matéria a ser reconhecida, acontecimento, criacdo de
saidas. Re-existéncia: existir de novo. Algo como o que Deleuze (1992) assinala no

pensamento de Foucault: novos modos de existir, de ensaiar a vida.
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Trabalhar pela emancipacdo intelectual do aluno do ensino médio significa
movimentar o pensamento, ndo como tentativa de formar filosofos, mas de “suscitar
acontecimentos, mesmo pequenos, que escapem ao controle, ou engendrar novos espagos-
tempo, mesmo de superficie ou volume reduzidos” (DELEUZE, 1992, p. 218). Emancipar
intelectualmente esse aluno significa dar-lhe o direito aos seus préprios problemas e conferir-

Ihe autorizacédo para criar os caminhos de descobertas que a cada um singularmente pertence.

Unid.R. 2 — Organizacgéo da andlise e construcdo da unidade de sentido

A producdo dos dados nas Unid.R. 2 - Os desafios do ensino da filosofia e do fazer
filosofico no ensino médio ocorreu mediante a proposicdo da questdo dissertativa: Quais
desafios sdo encarados pelo professor de filosofia do ensino médio? Para a construcdo das
unidades de sentido, foram considerados os elementos subjetivos e intencionais presentes nos
diferentes discursos.

A Unid.R. 2 revelou a seguinte Unid.S.: O desafio da valorizacéo da filosofia no

ensino médio.

Tratamento dos resultados e interpretac6es

O questionamento sobre os desafios de ensinar filosofia no ensino médio nos indicou
um cotidiano marcado pela complexidade de quem enfrenta, diariamente, os desafios que lhe
sdo impostos por situacdes que exigem tanto a mobilizacdo dos saberes académicos quanto
daqueles que sdo gestados na experiéncia das diferentes expectativas e representaces
socioculturais dos sujeitos que ali se inscrevem.

Os desafios que serdo analisados a seguir se destacam, portanto, como o produto de
relacBes mediatizadas em diferentes cenas: a relagdo com o aluno, a relagdo com a equipe
gestora e, por fim, a relagdo com o sistema de ensino.

O desafio da valorizacdo da filosofia no ensino médio se exibe, na primeira cena,
pela falta de interesse dos alunos. Acerca disso, cumpre, de inicio, pontuar algumas questdes
qgue coadunam esse problema: (i) o curriculo escolar é imposto ao aluno e, por isso, 0s
conteddos que sdo trabalhados no ensino médio nem sempre se alinham aos interesses do
estudante; (ii) o ensino médio possui um foco propedéutico e, em consequéncia disso, tanto a
organizacdo do curriculo como dos tempos e espacos da aprendizagem, apontam para uma

rotina que privilegia a preparacdo para as selec@es vestibulares; (iii) as representacfes que 0s
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alunos fazem de suas necessidades intelectuais geralmente se remete ao saber prético,
aplicavel e que pode ser registrado de forma concreta — aqui, 0 tom abstrato dado a filosofia,
por sua propria tradicdo, se ocupa de distanciar o aluno do fazer filosofico; (iv) o fazer
pedagdgico tem se destacado pela incompatibilidade entre o atual discurso tecnoldgico e as
tensbes de sua integracdo como linguagem didatica e as tradicionais praticas de ensino
sustentadas pelo oralismo e pelo acimulo de conteddo.

Em que pesem essas questdes, ha, ainda, outro fator que se vincula diretamente a esta
perspectiva e, em parte, se relaciona com as analises ja dispostas no item 3.2.4 Unid.C. D —
Fazer filoséfico no ensino médio: a opcdo pela exposicdao oral ou oral dialogada dos
conteudos. Quando o professor de filosofia assume a prerrogativa do ensino como pratica de
oralidade, mas ndo identifica o ponto de partida do processo de ensino-aprendizagem com a
sensibilizagdo do aluno, o que se cria € um intenso desinteresse pelo fazer filosofico
(RODRIGO, 2009). A didatica centrada no professor que exercita 0 seu pensamento diante
dos alunos ndo cumpre a tarefa de despertar o interesse por aquilo que é préprio e caro a
filosofia e ao fazer filoséfico: a experiéncia do pensamento e a atividade conceitual.

Temos que o interesse do aluno de ensino médio pelo fazer filoséfico precise ser
construido. Referimo-nos a um processo que se orienta de forma projetiva, como criagdo de
atos de reconhecimento: estabelecer relacGes entre o saber filosofico, as experiéncias e as
referéncias culturais levadas a sala de aula pelos alunos. Construir interesses é despertar
virtualidades, relacGes intensas que ligam pontos, criam conexdes entre-pessoas, entre-coisas,
entre-problemas; é provocar 0 que esta entre como o que se pde a analise e compreensao em
sua articulacdo com diferentes percepcdes. O espaco da sensibilizacdo como construcdo de
interesses é precisamente 0 momento em que o problema filosofico é posto em perspectiva.

A sensibilizacdo pode ocorrer de diferentes formas e a arte tem muito para contribuir
com esse processo. Literatura, masica, poesia e cinema. A experiéncia estética €, antes da
apreciacdo do conjunto das qualidades concretas de um determinado objeto estético, a
experiéncia da presenca, da manifestagdo do objeto e do sujeito que o percebe. E, a0 mesmo
tempo, experiéncia de deslocamentos e construcdo de significados na medida em que provoca
0 intelecto e as capacidades perceptivas e emocionais, pois, como bem notaram Deleuze e
Guattari (2005, p. 126), o objetivo da arte ¢ “arrancar os perceptos das percepcdes do objeto e
dos estados de um sujeito percipiente, arrancar os afectos das afec¢des, como passagem de um
estado a outro”.

A sensibilizacdo € a acdo provocativa capaz de mover inquietacdes e suscitar no

aluno a intrusdo do signo que forca e introduz o pensamento no ato de pensar (DELEUZE,
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2006). Sua acdo resulta das diferentes formas de experimentacdo do signo como corpo
impregnado de sentido. Sensibilizar € dar origem ao movimento critico-criativo do
pensamento como experiéncia de singularidade, de associa¢des subjetivas que ligam o sujeito
as suas percepges, experiéncias, conhecimentos e valores: algo que, como temos notado
nestas analises, exige a reinvencdo dos modos de ser professor.

Outros desafios da valorizacao da filosofia no ensino médio emergem da relacdo com
a equipe gestora e com o sistema de ensino. Nos dois casos, 0 ponto comum evidenciado
pelos professores de filosofia participantes desta pesquisa revela uma antiga questdo: a
hierarquizacéo e disciplinarizacéo do curriculo.

O problema da hierarquizacdo e disciplinarizacdo do curriculo escolar corresponde
ao processo histdrico de disciplinarizacdo das ciéncias. A modernidade, o advento do método
e a consolidacdo do espirito cientifico, legaram aos diferentes campos de producdo do
conhecimento a premissa de que 0 mundo se expressa por meio de uma ampla e complexa
totalidade que ndo pode ser completamente apreendida pelo espirito humano. Resultado disso,
afirma Deleuze (2006), é que tanto a episteme classica, fundada sobre o carater da
semelhanca, quanto sua forma moderna, baseada no postulado da representacdo, demandaram
uma racionalidade analitica que impds ao o saber a delimitacdo de campos especificos como
disciplinas particulares capazes de compreender os diferentes aspectos da realidade.

Para Foucault, a palavra disciplina apresenta um duplo sentido. Se em Vigiar e Punir
(1987a) o filosofo a ela se refere como mecanismos de controle disciplinar que provocam a
hierarquizacdo das relacBes politicas e o exercicio do poder, em As Palavras e as Coisas
(2007) encontramos a referéncia de disciplina como o que torna possivel a delimitacdo de um
campo especifico do saber, considerando os aspectos de producdo e organizacdo sistémica da
episteme.

O signo da ciéncia moderna como racionalidade analitica exprime ndo apenas 0s
processos de disciplinarizagdo por meio dos quais se aspira aplicar diferentes métodos e
tecnologias para o conhecimento da realidade, mas, em fungédo disso, evidencia a criagdo de
estratos que terminam por produzir um discurso de valor que hierarquiza o conhecimento. O
rigor da quantificacdo, da classificacio e do ordenamento, comuns a construgdo do
conhecimento nas ciéncias naturais, passou, a partir da modernidade, a subsidiar o
fundamento da cientificidade e conferir o status quo que define os territérios do saber
cientifico como exclusividade daquilo que pode ser posto a prova e, consequentemente, como

critério absoluto da verdade. Como bem notou Foucault (2007, p. 338),
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a classificacdo dos dominios do saber a partir das matematicas, e a hierarquia que se
instaura para se dirigir progressivamente ao mais complexo e a0 menos exato; a
reflexdo sobre os métodos empiricos da inducéo e o esforco para, a0 mesmo tempo,
funda-los filosoficamente e justifica-los de um ponto de vista formal; a tentativa
para purificar, formalizar e talvez matematizar os dominios da economia, da biologia
e finalmente da prépria linguistica.

Os reflexos do processo historico de disciplinarizacdo e hierarquizacdo dos saberes
criaram ressonancias imediatas sobre a educacdo e, especialmente, sobre a filosofia como
saber ndo cientifico. A disciplinarizacdo do curriculo escolar demonstra o discurso de valor
construido em torno de determinados saberes, em detrimento dos conteldos das ciéncias
humanas. Ao lado de contetdos como sociologia e artes, a filosofia é posta a margem como
saber de menor importancia e, por isso, em virtude das ambicGes politicas sobre as quais esse
curriculo se sustente, até mesmo, prescindivel.

A forma como os sistemas de ensino e 0s gestores escolares lidam com essas
questdes retrata a reproducéo acritica da construcdo social dos conhecimentos, e a influéncia
dos interesses politicos na organizacdo e prescri¢do do curriculo escolar. Embora a tendéncia
de abertura ao multiculturalismo e a énfase aos processos culturais da educacdo tenham
empenhado importantes avangos em termos de reflexdo sobre o curriculo como espaco plural
de construcdo de conhecimento, comunicacdo e expressdio (MOREIRA, 1993), para o0s
professores participantes desta pesquisa, é clara a conservacao das perspectivas que atribuem
ao professor a funcéo de arquivista especializado, cujo trabalho se resume em possibilitar aos
alunos o acesso a um conjunto de informagdes que serdo, posteriormente, avaliadas.

Sobre as avaliacOes, os professores de filosofia respondentes desta pesquisa fazem
mencao a aplicacdo de avaliacfes periddicas de aprendizagem que, por orientacdo da equipe
gestora e/ou pedagdgica, se assemelhem aos instrumentos de avaliagdo massiva, como, por
exemplo, o ENEM. Ou seja, ndo apenas os professores tém se defrontado com as
impossibilidades de pensar as particularidades da avaliacdo dos contetdos filos6ficos, como,
também, tém lidado de perto com a imposic¢do de um espaco de trabalho que limita o fazer
filoséfico e reproduz a tradicdo enciclopédica e livresca da filosofia.

Cumpre, entdo, questionar: o que podemos, a par de Deleuze e Guattari, esbocar
como critica a disciplinarizacdo do curriculo e aos processos de desvalorizacdo e
marginalizacdo da filosofia na escola média? Como ja dissemos outras vezes, ndo se pode
encontrar em Deleuze e Guattari incursées diretas sobre a educacdo. Contudo, €, ndo obstante
ao que ja fizemos até aqui, reafirmamos: ha na filosofia deleuzo-guattariniana clara

preocupacdo com o ensino e com a aprendizagem.
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Os sentidos da educacdo que buscamos nas ressonancias de Deleuze e Guattari nos
permitem, por assim dizer, assinalar os caminhos, as linhas de fuga ou, como enunciamos
anteriormente, a “maquina de guerra” contra a desvalorizacdo da filosofia e do fazer filosofico
no ensino médio. Para tanto, € preciso colocar em questdo aquilo que primeiro se supde como
resposta a esse processo de marginalizac¢do: a interdisciplinaridade.

Além de apresentarem limites muito estreitos, as propostas interdisciplinares
esbarram em questBes centrais como a formacao estanque dos préprios professores (GALLO,
2003). Por isso, quando pensamos propostas interdisciplinares para o desenvolvimento da
pratica escolar como meio de superacdo do curriculo compartimentalizado, incorremos no
erro de pensar estratégias que viabilizem o transito do aluno pelos aspectos comuns as
diversas areas de saber, inclusive como pretensdo de romper os limites pedagogicos das
ciéncias e suas especificidades. Em outras palavras, temos buscado com metodologias nem
sempre adequadas, relacionar, contextualizar e produzir conhecimentos sem, antes,
compreender 0s processos socio-historicos e culturais que permitem criar as condicdes de
possibilidade da aprendizagem.

Em Mil Platds (1995), Deleuze e Guattari apresentam a metafora do rizoma como
alternativa ao paradigma arborescente que, segundo os filésofos, implica a hierarquizacdo do
saber como forma de regular o fluxo de informagbes pelos caminhos internos do
conhecimento.

A éarvore é, tradicionalmente, a figura metaférica da estrutura do conhecimento.
Trata-se, conforme Deleuze e Guattari (1995), de uma grande arvore cujas extensas raizes
encontram-se fincadas em solo firme (paradigmas do conhecimento cientifico) e com um
tronco solido que se ramifica em uma grande quantidade de galhos que alcangam o0s mais
diversos aspectos da realidade que se pretende conhecer. Opondo-se diretamente a producao
de saberes remetidos a unidade, o rizoma subverte a ordem da metafora arbérea e prope
direcionar a producdo dos saberes para a multiplicidade. Diferente da arvore, a imagem do
rizoma néo se infere hierarquizacdo, nem tampouco paradigmas, haja vista que tratamos de
rizomas, ou seja, espacos abertos de conexao, heterogeneidade e multiplicidade.

A metafora do rizoma subverte a ordem da metafora arbdrea precisamente porque
toma como paradigma a imagem do caule radiciforme formado por uma miriade de pequenas

raizes emaranhadas.
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Vejamos:

O pensamento ndo € arborescente, e 0 cérebro ndo € uma matéria enraizada nem
ramificada. Aquilo a que chamamos, injustamente, ‘dendritos’ ndo asseguram uma
conex&o dos neurdnios num tecido continuo. A descontinuidade das células, o papel
dos ax6nios, o funcionamento das sinapses, a existéncia de micro-fendas sinapticas,
0 salto de cada mensagem por sobre essas fendas, fazem do cérebro uma
multiplicidade que mergulha, em seu plano de consisténcia, num sistema de
incerteza probabilistica, uncertain nervous system (DELEUZE; GUATTARI, 1995,
p. 24, grifo dos autores).

E, ainda, que:

Os paradigmas arborizados do cérebro ddo lugar a figuras rizomaticas, sistemas,
acentrados, redes de autdmatos finitos, estados cadides. Sem duvida, este caos esta
escondido pelo esforco das facilitagdes geradoras de opinido, sob a agdo dos habitos
ou dos modelos de recognicdo; mas ele se tornara tanto mais sensivel, se
considerarmos, ao contrario, processos criadores e as bifurcacbes que implicam
(DELEUZE; GUATTARI, 2005, p. 276).

Notamos, ai, uma relacdo intrinseca entre as varias areas do saber, representadas
delas pelas inimeras linhas fibrosas que se entrelacam e formam um conjunto complexo de
elementos que se remetem necessariamente uns aos outros, dentro e fora do proprio conjunto.
Com efeito, o paradigma rizoméatico rompe com a hierarquizacdo dos saberes tanto pelo
aspecto do poder e da importancia, quanto pelas prioridades na circulacdo, caracteristicas
préprias do paradigma arboreo. No rizoma sdo mdaltiplas as linhas de fuga e, portanto, também
maltiplas as possibilidades de cortes, percepcdes, aproximacdes e conexdes: da ruptura com a
hierarquia estanque dos saberes sugere uma nova forma de transito entre seus indmeros

devires.
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CONSIDERACOES FINAIS

Sertdo. Sabe o senhor: sertdo é onde o pensamento da
gente se forma mais forte do que o poder do lugar.
Viver é muito perigoso.

Guimardes Rosa

Este texto ndo é conclusivo. Ndo pretende e ndo poderia sé-lo. Ndo, ao menos,
enguanto se propds identificar como um texto deleuzo-guattariniano. Por isso, inclusive, estas
consideracOes se desenham como todo rizoma: composicdo de aberturas, fissuras, sendas;
conexdes. As reflexbes que seguem guardam as caracteristicas de um texto redigido em

(13 2

entremeios, sintagmatico, entretecido pela conjung¢do “e... e... e...”. Devires: miltiplos,
potentes; atravessamento e contato com o de-fora. Pensamento-sertdo: veredas. E nesse
sentido que as palavras de Guimardes Rosa comparecem nestas consideracfes finais:
chamam-nos atencdo para o perigo de viver [e pensar].

O entrelacamento das leituras e das experiéncias que temos vivido com o
pensamento de Deleuze e Guattari e 0 modo como esses filésofos nos tém instigado a pensar a
filosofia (e 0 seu ensino) comportaram, nesta dissertacdo, a criacdo dos espacos dial6gicos
qgue nos permitiram colocar em questdo o dizer significante da filosofia como contetdo
escolar a ser ensinado. Os sentidos atribuidos pelos professores participantes desta pesquisa
aos contextos em que foram questionados, exibiram diferentes leituras para os objetivos da
filosofia como disciplina escolar e da sua relagdo com o fenébmeno educativo: nuances da
contradi¢cdo como negacdo do carater absoluto da oposicéo, e evidéncia de que 0 modo como
0 homem se subjetiva e representa a si mesmo a partir das diferentes experiéncias tecidas no
espaco/tempo de sua existéncia se modifica sempre e em fungédo dos intensos movimentos de
recomposicao da realidade.

Destacamos a forma fundamental dessas variagdes avaliando a importancia de que o
fazer filosofico seja continuamente posto em questdo, problematizado. Para tanto, ha que
considerar o duplo movimento entre ensinar e aprender como aquilo que é, essencialmente,
acontecimento; devir. Em outras palavras: reconhecer a aula de filosofia como plano de
imanéncia, mapa dos seus proprios problemas e lugar de multiplicidade; espacos de
imprevisilidade que se constituem entre pontos; superficie sobre a qual se deslocam o0s
multiplos processos de construgdo dos sentidos que sustentam o ato educativo.

Trata-se, desse modo, de pensarmos o fazer filos6fico como o dominio das reflexdes

realizadas pelos proprios sujeitos que ali se inscrevem. Ndo como algo que se possa fazer de
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outro modo ou lugar, pois € intrinseco ao filosofo-professor. O ensino da filosofia ndo pode
ser pensado sendo por aqueles que a ele se dedicam. Assumir essa forma imanente significa
admitir um movimento continuo de questionamentos e ideias que conjuram hipoteses e agdes,
clareiam significados, reelaboram conceitos, interpretam situacdes e, bem frequentemente,
inspiram outras versdes de ensinar e aprender: subversoes.

Os limites impostos pelos diferentes aspectos burocraticos do sistema de ensino e a
desvalorizacdo da filosofia como disciplina do pensamento expdem a fragilidade do fazer
filosofico na escola média. Curriculo, carga horéria, avaliagdo, resultados: os desafios com os
quais a filosofia lida diariamente na escola ilustram, por assim dizer, um cenéario de certa
aridez. O fazer filoséfico no ensino médio exige do professor de filosofia a postura de quem
se compromete com o0 pensamento; de quem reconhece os desafios e, por isso, assume uma
condicdo de enfrentamento — algo que os filésofos vém fazendo desde a origem da filosofia:
negar a ordem instituida, criar os seus préprios caminhos. Deleuze e Guattari (1997b) ilustram
essa condicdo de enfrentamento com a figura do némade, aquele que, encontrando-se
distribuido nos espacos lisos, ndo parte, ndo quer partir. O nomadismo é invencdo de
resisténcia. Ora, se 0 ndbmade se movimenta e tende a crescer em todas as direcdes, € porque
“[ele] cria o deserto tanto quanto ¢ criado por ele” (DELEUZE; GUATTARI, 1997b, p. 53).
Subversdes. Resisténcia. (Re)existéncia: atos de uma micropolitica ativa que se opbe aos
mecanismos coletivos de inibicdo e, por isso, sdo capazes de produzir experiéncias de
liberdade.

A propésito das formas tedricas sobre as quais nos dimensionamos nesta pesquisa, €
a partir dos sentidos atribuidos pelos professores sujeitos deste estudo ao fazer filosofico no
ensino médio, notamos a impossibilidade de afirmar que o ensino da filosofia, nas escolas da
rede publica estadual de Uberaba-MG, tem provocado experiéncias de pensamento e de
criacdo de conceitos. Se nos permitimos orientar pelos termos de um fazer filos6fico como
deslocamento de intensidades e encontro do pensamento com um signo, um de-fora que lhe
forca e abre as fissuras que colocam em evidéncia os diferentes modos de pensar a si mesmo e
0 mundo, entdo, o que Deleuze e Guattari reclamam como “pedagogia do conceito” ndo pode
ser alcancado sem o uso de linguagens outras e recursos de ensino que aproximem o exercicio
do pensamento a atividade criativa que Ihe é inerente. Ora, toda criacdo €é singular, porque é
precisamente proprio do conceito operar como forma de singularidade: ele mesmo é o
acontecimento do pensar. Contrario disso, temos um fazer filos6fico no ensino medio
sustentado como representacdo e recognicdo, postulados severamente criticados por Deleuze

(2006), haja vista o que eles representam para o pensamento filosofico: a afirmacdo de uma
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analitica da verdade como representacdo da realidade e a simplificacdo do ato de pensar como
reconhecimento e contemplagéo.

O sentido do fazer filoséfico como uma préatica que se orienta, na maior parte do
tempo, apenas como exposic¢do oral ou oral dialogada da filosofia, chama-nos atencéo para
algumas questdes. Em primeiro lugar, nos deparamos com os limites da tradi¢éo filosofica do
mestre, aquele a quem se remete a responsabilidade de exercitar o pensamento diante do
aprendiz que, ouvindo, aprende a filosofar. Depois, que a tendéncia a reproducdo do modelo
magistral traz consigo outro problema: a reposicdo da filosofia como caricatura de um
trabalho intelectual excessivamente abstrato, especifico e, portanto, inacessivel ao aluno do
ensino médio. A problematizacdo da exposicdo oral ou oral dialogada dos contetdos ndo
pretende marginalizar a tradicdo do mestre-fildsofo, mesmo porque, em Deleuze (1988),
encontramos referéncia ao modelo magistral de aula como mdsica, dispersdo de sonoridades
que espalham ondas, criam movimentos e ressonancias que ndo se prestam a reacOes
imediatas, mas, ao contrario, sensibilizam o sentido da busca e o desejo pelo conhecimento
como algo que se cria a partir do novo — situagdes, lugares, fungdes, percepgdes, sentidos.

Os aspectos multireferenciais que se circunstanciam entre a filosofia e 0 seu ensino
exprimem a forca vital para a criacdo de espacgos diferenciais que enunciem a natureza
afetivo-expressiva do fazer filoséfico e revelem o carater criativo da filosofia como exercicio
do novo que se produz no pensamento. Nesse sentido, é fundamental que os professores de
filosofia atuantes no ensino medio tenham clareza dos pressupostos metodologicos e
epistemoldgicos que orientam o fazer filoséfico nesse nivel de ensino. Do mesmo modo como
Deleuze (2006) nos chama atencdo para o come¢o em filosofia, € preciso interrogar esse
comeco também no que diz respeito ao seu ensino. De que ponto partimos? Onde queremos
chegar? Onde queremos fazer chegar nossos alunos? A filosofia no ensino médio ndo cabe a
tarefa de formar fildsofos. Para Deleuze (1988), da mesma forma como a musica e a pintura
ndo se dirigem apenas aos especialistas, também a filosofia ndo se dirige apenas a fildsofos.
“Quando dirigimos a filosofia a nao-filésofos, ndo temos de simplificar. E como na musica.
N&o simplificamos Beethoven para 0s ndo-especialistas” (DELEUZE, 1988, s/p). Em outras
palavras: ensinar filosofia aos ndo-fildsofos com a mesma filosofia que se ensina os fildésofos.

A presenca da filosofia na escola média se justifica pelo exercicio que traz a tona
uma dindmica de interacdo subjetiva em que os individuos elaboram as suas visdes de mundo
e se elaboram no mundo através do pensamento: aprender a propor problemas e pensar a
partir deles. E, pois, nesse sentido, que o fazer filosofico no ensino médio se circunstancia

como a mais absoluta experimentacdo. Sa&o movimentos de circularidade. Experimentar o
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pensamento é provocar desassossego; experimentar o mundo atraves do pensamento é
encontrar-se com o discordante, algo que sO se torna possivel na medida em que o ato de
pensar € também estado vivido: existencializacdo das experiéncias de um pensamento
transversalmente atravessado por maltiplos processos de tensdo e composicao, construcao e
desconstrucdo. Nesse sentido, o professor de filosofia do ensino médio possui um papel
fundamental: inspirar no aluno os sentidos do espanto, da admiracdo e do desejo pelo saber
como busca por aquilo que é novo. Tarefa que exige do professor o compromisso de se
(pré)ocupar com aquilo que deseja construir na aula. Dira Deleuze (1988, s/p): “Uma aula é
ensaiada. E como no teatro e nas cangonetas, ha ensaios. Se ndo tivermos ensaiado o bastante,
ndo estaremos inspirados. Uma aula quer dizer momentos de inspiracdo, sendao ndo quer dizer
nada”.

Em vista disso, o fazer filosofico traz consigo os desafios de redesenhar-se como
reflexdo do seu préprio tempo, de reescrever os papéis do professor e do aluno: de criar entre
eles algum tipo de amizade, algo como o que Deleuze (1988, s/p) definiu como “condigao do
exercicio do pensamento” — uma relacdo de exterioridade, cuja atmosfera envolve a todos e
permite a criacdo de agenciamentos, devires; algo que se passa entre-dois como experiéncia
capaz de modifica-los.

Do modo como temos defendido, o professor de filosofia do ensino médio deve
provocar o aluno a exercer com autonomia o seu pensamento: elaborar suas questdes sem a
imposicdo de ordens, de pressupostos; criar problemas e ocupar-se deles mais do que com a
possibilidade da solugdo. Em outras palavras: fazer da sala de aula o espago das construcdes,
uma oficina onde o aluno tenha liberdade para experimentar o pensamento em suas formas
diferenciais, exercitar o contato com o de-fora; realizar atravessamentos que Ihe permitam
construir uma visdo de conjunto dos conhecimentos num processo de relacdo entre a filosofia,
as ciéncias e as artes; oficina de pensamentos: lugar onde se ensina sobre o que se quer e nao
sobre 0 que se sabe (DELEUZE, 1992). O que se propde aqui ndo € propriamente um método
e nem poderia sé-lo. Trata-se da indicacdo de caminhos, possibilidades e alternativas. Nao
importa se o resultado desse trabalno com o aluno ndo for original. Importa, antes e,
sobretudo, que ele possa experimentar e produzir um tipo de pensamento que se possa chamar
de filosofico.

Cumpre, ainda, destacar: tal como se pdde notar nos questionarios respondidos pelos
professores sujeitos desta pesquisa, 0 ensino da filosofia tem se desenvolvido nas escolas da
rede publica estadual de Uberaba-MG como busca de uma identidade para o fazer filosofico

no ensino medio. Um trabalho, em certa medida, tateante e solitario, por assim dizer. Embora



161

ndo exista uma resposta univoca para as questdes sobre como ensinar e aprender filosofia,
parece-nos clara a necessidade de que sejam criados espacos de formacdo continuada que
deem conta da especificidade da filosofia, e permitam aos professores de filosofia da escola
média discutir os problemas que ai se circunstanciam como o que lhes é préprio. Ora, tal
como a filosofia, também o seu ensino deve ser pensado nas condi¢Bes possiveis de um
encontro que provoque rupturas, deslocamentos e se coloque em movimento de criagéo.
Andarilhagens: criar o caminho enquanto se faz a caminhada.

Em Deleuze e Guattari encontramos as ressonancias que nos permitiram assinalar
caminhos, linhas de fuga contra a desvalorizacdo da filosofia e do fazer filosofico no ensino
médio: resisténcia ao fazer maior da educagdo; “aventura do involuntario” (DELEUZE,
2006).

Jogar com a realidade. Olhar com atencéo e desconfianga o cotidiano escolar, suas
praticas pedagdgicas e os saberes educativos, a estrutura das instituices de ensino e,
sobretudo, as politicas que deliberam sobre a elaboracdo dos curriculos, 0s tempos e espacos
da aprendizagem, a formacdo inicial, a préatica e a profissionalizacdo do professor. Provocar
encontros, agenciamentos; questionar os discursos e os procedimentos de burocratizagdo do
professor, da escola, da aprendizagem: insistir; viver o risco: novas sinteses.

Ensinar com arte. A arte é o que resiste [ao tempo, & morte]. E precisamente diante
dos lapsos de instabilidades gerados pela arte que algo escapa aos mecanismos de controle e,
a partir dai, poder-se-ia, entdo, criar um outro estilo, uma outra sensibilidade e uma outra
percepcdo diante do intoleravel; devir-arte: espaco de criacdo de pensamentos-desvios que
apontam a ampliacdo dos limites da reflexdo; experimentar sensacbes noémades,
desterritorializadas, descontinuas; promover 0s cortes e a abertura das sendas para a
percepcdo da realidade atraves do sensivel. Provocar encontros; interlocu¢des em que os
dizeres e as praticas signifiquem condi¢des de uma enunciacdo concreta — dizer e dizer-se;
compreender 0 outro em sua integralidade; deixar de produzir objetos, o objeto-professor ou o
objeto-aluno para produzir sujeitos, por esséncia, inacabados.

Entusiasmar-se. Alegrar-se com a vida que estd em todo lugar: imanéncia. Criar,
recriar; permitir-se singularizar. Aprender, ensinar. Outros modos de vida, de ser, de estar, de
aprender e ensinar: (re)criar-se a si mesmo como professor: filosofo-professor — como quem
se dedica a fazer pontes, atravessamentos, travessias. Trabalhar na criagdo de um estilo: novas
maneiras de ver, de sentir, de perceber; pensar poético, sentir filosofico; produzir

movimentos: desejo.
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Da impossibilidade de continuar. Até aqui discutimos um tanto daquilo que
pretendiamos: o ensino de filosofia e o fazer filosofico no ensino médio. A propdsito e, para
encerrar estas consideragoes, lembramos Fernando Pessoa e os heterénimos que Ihe davam a
experimentar os desvios da existéncia como possibilidade estética: os outros modos de ser, 0s
varios “eus”. Alberto Caieiro (PESSOA, 2015, p. 89-90).

Ha& metafisica bastante em ndo pensar em nada.

O que penso eu do mundo?
Sei la o que penso do mundo!

Se eu adoecesse pensaria nisso.

Que ideia tenho eu das cousas?

Que opini&o tenho sobre as causas e os efeitos?
Que tenho eu meditado sobre Deus e a alma

E sobre a criacdo do Mundo?

N&o sei. Para mim pensar nisso é fechar os olhos
E ndo pensar. E correr as cortinas

Da minha janela (mas ela ndo tem cortinas).

O mistério das cousas? Sei l4 o0 que é mistério!

O Unico mistério é haver quem pense no mistério.
Quem esté ao sol e fecha os olhos,

Comeca a ndo saber o que € o sol

E a pensar muitas cousas cheias de calor.

Mas abre os olhos e vé o sol,

E ja ndo pode pensar em nada,

Porque a luz do sol vale mais que 0s pensamentos
De todos os filosofos e de todos os poetas.

A luz do sol ndo sabe o que faz

E por isso ndo erra e € comum e boa.

L]
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ANEXO A — Termo de Esclarecimento

I~:\
Ui

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO - Uberaba-MG
Comité de Etica em Pesquisa- CEP
Rua Madre Maria José, 122 - 2°. Andar - Bairro Nossa Senhora da Abadia
CEP: 38025-100 — Uberaba(MG) Telefone: (0**34) 3700-6776 - E-mail:
cep@pesqgpg.uftm.edu.br

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
PARTICIPANTES MAIORES DE IDADE

Titulo do Projeto: O ENSINO DA FILOSOFIA E O FAZER FILOSOFICO NAS ESCOLAS DE
ENSINO MEDIO DA REDE PUBLICA DE UBERABA - MG

TERMO DE ESCLARECIMENTO

Vocé esta sendo convidado (a) a participar de um estudo referente ao ensino da Filosofia no Ensino
Médio para fins de composicdo da dissertagdo que devera ser entregue a Universidade Federal do
Tridngulo Mineiro como cumprimento as exigéncias para aprovagdo no Mestrado em Educagdo. O
objetivo deste estudo é reconhecer, a partir do relato dos professores de Filosofia, os contornos
pedagogicos que possibilitam um fazer filosofico voltado para a experiéncia do pensamento e para a
atividade de criacdo de conceitos nas escolas de Ensino Médio da Rede Publica Estadual de Uberaba-
MG. Deste modo, pretendemos, a partir desta pesquisa, desconstruir a logica dos resultados
fundamentada na racionalidade instrumental para dar ao ensino da Filosofia uma identidade
pedagdgica ancorada no pensamento como e na atividade de criacdo de conceitos, resgatar o ensino
como arte e 0 pensamento como prazer. Sua participagdo nesta pesquisa se dard mediante a proposicéo
de um questionério por escrito para ser respondido também por escrito. A interpretacdo dos dados que
serdo produzidos ocorrerd mediante a aplicacdo dos pressupostos da analise de contetdo: (i) pré-
analise dos dados com foco na leitura flutuante dos questionarios e na referencia¢éo dos indices para a
elaboracdo de indicadores; (ii) exploracdo do material, operando a definicdo de categorias e a
identificacdo das unidades de registro e das unidades de contexto; (iii) andlise, inferéncia e
interpretacdo dos dados. Sua participacdo nesta pesquisa é voluntaria e, por isso, vocé é livre para, a
qualquer momento, interromper a sua participacdo sem a necessidade de justificativas prévias. Tendo
em conta que as questfes que constituem o instrumento desta pesquisa se inscrevem no ambito da
compreensao tedrico-metodoldgica do ensino da Filosofia, resguardamos que ndo havera riscos
fisicos, psiquicos ou quaisquer outros desconfortos que possam ser gerados pela emergéncia de
memorias de situacdes constrangedoras. Quantos aos proventos da pesquisa, o sujeito se beneficiara
com os procedimentos metodoldgicos e o resultado obtidos por meio da divulgacdo e da
discussao/reflexdo acerca de seu préprio trabalho como professor de Filosofia na Educacdo Basica.
Todas as informagdes que permitam a sua identificacdo serdo omitidas e 0 seu nome serd mantido no
mais absoluto sigilo. Pela sua participacdo no estudo vocé ndo recebera qualquer valor em dinheiro e a
sua participacdo ndo lhe acarretara qualquer tipo de dnus.
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ANEXO B - Termo de Consentimento Livre Apds Esclarecimento

I~

ORIV

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO - Uberaba-MG
Comité de Etica em Pesquisa- CEP
Rua Madre Maria José, 122 - 2°. Andar - Bairro Nossa Senhora da Abadia
CEP: 38025-100 — Uberaba(MG) Telefone: (0**34) 3700-6776 - E-mail:
cep@pesqgpg.uftm.edu.br

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE APOS ESCLARECIMENTO

Titulo do Projeto: O ENSINO DA FILOSOFIA E O FAZER FILOSOFICO NAS ESCOLAS DE
ENSINO MEDIO DA REDE PUBLICA DE UBERABA - MG

Eu, , li elou
ouvi o esclarecimento acima e declaro estar ciente dos objetivos do estudo proposto, bem como do
procedimento metodoldgico ao qual serei submetido; que a minha participacdo nesta pesquisa €
voluntéria e que, por isso, sou livre para, a qualquer momento, interromper a minha participacao sem a
necessidade de justificativas prévias; que ndo havera desconfortos ou riscos durante a sua participacéo;
gue todas as informagfes que permitam a minha identificacdo serdo omitidas e 0 meu nome sera
mantido no mais absoluto sigilo; que eu ndo receberei qualquer valor em dinheiro pela participacdo na
pesquisa; e que a participacdo nesta pesquisa ndo me acarretard qualquer tipo de énus. Assim sendo,
CONSINTO em participar deste estudo e declaro ter recebido uma cdpia deste termo.

Uberaba, / /

Assinatura do voluntario Documento de Identidade

Assinatura do Pesquisador Responsavel

Assinatura do Pesquisador Orientador

Telefone de contato dos pesquisadores: Francis Silva de Almeida (34) 99966-8560 e Prof. Dr. Osvaldo Dalberio
dal Bello (34) 999662420.

Em caso de divida em relacdo a esse documento, vocé pode entrar em contato com o Comité de Etica
em Pesquisa da Universidade Federal do Triangulo Mineiro pelo telefone (34) 3700-6776.
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ANEXO C - Questionario

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO - Uberaba-MG
Comité de Etica em Pesquisa- CEP
Rua Madre Maria José, 122 - 2°. Andar - Bairro Nossa Senhora da Abadia
CEP: 38025-100 — Uberaba(MG) Telefone: (0**34) 3700-6776 - E-mail: cep@pesqgpg.uftm.edu.br

QUESTIONARIO

TITULO DA PESQUISA: O ENSINO DA FILOSOFIA E O FAZER FILOSOFICO NAS
ESCOLAS DE ENSINO MEDIO DA REDE PUBLICA DE UBERABA - MG

Aluno/pesquisador: Francis Silva de Almeida
Orientador: Prof. Dr. Osvaldo Dalberio dal Bello

PERFIL
Idade

Em qual instituicdo de ensino vocé concluiu a sua graduagao?

Possui p6s-graduacao?

Se sim, em que nivel (especializagdo, mestrado, doutorado)?

H4& quanto tempo vocé atua na rede publica estadual como professor de filosofia?

Além da filosofia, vocé ministra aulas de outros componentes curriculares?

UNIDADE DE CONTEXTO (Unid.C.) A - EDUCACAO
Unid.R.1 | Sobre a concep¢do de educacdo: assinale apenas a alternativa que melhor identifica a sua
concepcdo de educacéo.

() A Educagdo é um processo-projeto de aprendizagem humano-significativa da cultura.

() A Educacéo é o instrumento da construgdo da consciéncia homem e o meio para sua emancipagdo e
transformagdo politica da realidade.

() A Educacéo é meio pelo qual o homem pode alcancar a ordem social e o progresso técnico, politico,
cientifico e cultural.

() A Educagdo € o processo de construgdo de competéncias cognitivas e apropriacdo da realidade

externa aos individuos.

Unid.R.2 | Sobre as dimens@es apontadas pelas atuais DCN-EM (Parecer CNE/CEB 05/2011 e Resolucéo
CNE/CEB 02/2012): classifique-as em ordem de importancia, utilizando 1 para indicar a
menos importante e 4 para indicar a mais importante.

() Trabalho
() Ciéncia
() Tecnologia
() Cultura

UNIDADE DE CONTEXTO (Unid.C.) B - EDUCACAO ESCOLAR

Unid.R.1 | Dos diversos sentidos que podem ser atribuidos a instituicéo escolar, alguns foram destacados
abaixo: classifique-os em ordem de importéncia, utilizando 1 para indicar o menos importante
e 10 para indicar 0 mais importante.

Formagéo humana integral

Construcdo dos valores éticos e morais

Y
e N [N~

Formagéo para o exercicio da cidadania
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() Emancipagdo intelectual

() Formacao politica, ética e estética

() Apropriacdo do conhecimento

() Construcao de competéncias cognitivas

() Assimilacgdo da cultura

() Valorizacgdo do respeito a liberdade e apreco a tolerancia

() Expressdo do pluralismo (ideias, crengas, valores, culturas...)

Unid.R.2 | Das diversas finalidades que podem ser atribuidas & instituicdo escolar, algumas foram
destacadas abaixo: classifique-as em ordem de importancia, utilizando 1 para indicar o0 menos
importante e 5 para indicar o0 mais importante.

() Qualificacdo para o mercado de trabalho

() Inclusdo social dos sujeitos

() Desenvolvimento da capacidade de aprender

() Desenvolvimento da criatividade

() Progressao intelectual para atuagdo em diferentes demandas

UNIDADE DE CONTEXTO (Unid.C.) C - FILOSOFIA

Unid.R.1 | O que é a filosofia?

Unid.R.2 | Sobre os objetivos da filosofia: classifique-os em grau de importéncia, utilizando 1 para o
menos importante e 5 para o mais importante.

() Formar o senso critico

() Despertar senso ético e estético

() Construir percepg¢des sobre si mesmo, sobre o outro e sobre 0 mundo
() Posicionar-se criticamente sobre a realidade individual e coletiva
() Compreender as multiplas dimensdes que constituem o0 homem

UNIDADE DE CONTEXTO (Unid.C.) D -FAZER FILOSOFICO NO ENSINO MEDIO

Unid.R.1 | Sobre os recursos didaticos que vocé utiliza em suas aulas de filosofia, classifique os itens
abaixo em ordem de recorréncia, utilizando 2 para o que vocé mais utiliza, 1 para o que vocé
utiliza eventualmente e 0 para o gue vocé ndo utiliza.

() Exposicdo oral dos contetidos
() Exposicédo dialogada dos contetdos
() Sensibilizacdo dos temas
() Problematizacio dos temas
() Construgdo de didlogos em torno das diferentes perspectivas de um tema e/ou problema
() Debates e jari simulado
() Livro didatico
() Leitura dos textos filosoficos
() Elaboragdo de textos filoséficos
() Construcao de portfdlios de leitura e aprendizagem
() Cinema, mdsica e literatura
() Livros paradidaticos
Unid.R.2 | Para preparar as suas aulas vocé utiliza: (Assinale uma ou mais opcdes)
() Conteulido Basico Comum — CBC SEE/MG
() Livro Didatico. Qual?
() Outras orientagdes tedrico-metodoldgicas: Quais?
Unid.R.3 | Das unidades tedrico-metodoldgicas indicadas abaixo, quais vocé utiliza para orientar o fazer

filosofico em suas aulas? (Assinale apenas uma unidade e indique, na unidade assinalada, o/s
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conteddo/s privilegiado/s nas atividades de ensino)

() 4.3.1 TEMAS
() Epistemologia ( ) Metafisica ( ) Politica ( ) Etica ( ) Estética ( ) Inddstria Cultural ( ) Logica ( )
Filosofia da Ciéncia ( ) Antropologia Filos6fica () Filosofia da Religido () Filosofia da Mente ()
Mitologia

() 4.3.2 PROBLEMAS
() Felicidade () Amor () Morte ( ) Cidadania ( ) Corporeidade ( ) Poder ( ) Biopolitica ()
Conhecimento () Cultura () Identidade Cultural () Diversidade Cultural ( ) Formagéo do Estado ( )
Governabilidade () O ser humano e as suas dimensfes ( ) Outros. Quais?

() 4.3.3 HISTORIA DA FILOSOFIA
() Pré-socratica () Classica () Helenistica ( ) ldade Média ( ) Renascimento ( ) Modernidade ( )
Contemporaneidade

Unid.R.4 | Qual o papel do fazer filoséfico no ensino médio? (Classifique os itens abaixo em ordem de

importancia, utilizando 1 para 0 menos importante e 5 para 0 mais importante).

Revisitar os problemas filoséficos

Criar de conceitos

Promover a experiéncia do pensamento

Assimilar a histéria da filosofia

L~ |~ |~~~
e N N [— N —

Contemplar, comunicar e refletir sobre os conceitos ja criados

UNIDADE DE CONTEXTO (Unid.C.) E — SER PROFESSOR DE FILOSOFIA NO ENSINO
MEDIO: SENTIDOS E DESAFIOS

Unid.R.1

O que significa ser professor de filosofia no ensino médio?

Unid.R.2

Quais os desafios de ser professor de filosofia no ensino médio?






