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APRESENTACAO

A trajetoria da Filosofia no Amazonas, desde a saudosa Faculdade de Filosofia do
Amazonas ao atual Departamento de Filosofia da Universidade Federal do Amazonas, nao
poderia ficar ignorada no ano em que se celebra seu quinquagésimo aniversario sob pena
de negligenciar a histéria do pensamento filoséfico nessa regido e de negar a memoria de
lutas e conquistas alcancadas ao longo desses tantos anos.

Nesse percurso cinquentenario a presenca da filosofia se fez notar, sobretudo, na
formacdo de licenciados e bacharéis que - no trabalho nem sempre facil e pouco
reconhecido que a reflexao filoséfica goza da sociedade hodierna — foram a campo
objetivando formar e transformar as mentalidades e as condi¢cfes estruturais da sociedade.
Desse modo, celebrar tal data implica refletir sobre a formacao filoséfica e a transformacéao
gue tal saber promove na sociedade: a histéria da filosofia no Amazonas é, sobretudo, a
histéria da formacao filoséfica e da transformacéo social que este saber promoveu no seio
dessa sociedade.

Cinguenta anos de existéncia: aurifera historia resgatada e refletida no exercicio do
pensamento que revive no tempo e, paradoxalmente, fora do tempo, os movimentos de
avancos e recuos, continuidades e rupturas préprios da filosofia. Cinquentenaria data que
deve promover ndo o sentimento ufanista, mas, a despeito do que ja se fez, convocar para a
reflexdo do que ainda ha por fazer.

Nesse sentido, a Filosofia no Amazonas ndo pode ser pensada fora da realidade
social marcada por conflitos de interesses em torno da imensa riqueza natural, cultural e
tecnoldgica da regido, mas antes, deve lancar luz sobre um futuro de incertezas e temores.
Cabe a filosofia, portanto, despertar para a atual realidade na qual o capital manieta a
préxis, anestesia a consciéncia critica e camufla a realidade com medidas placebos com
vistas a tornar letargica a consciéncia.

Nesse contexto, almeja-se que a universidade cumpra o seu papel, pois separada da
economia e da formacdo profissional, certamente ela ndo tem sentido nem legitimidade.
Porém, além de sua fungdo econfmica, possui também uma fungéo social, que deve ser
colocada em parte a servigo da escola. Portanto, espera-se que o material organizado e
disponibilizado nesses Anais do Seminario de Filosofia se constitua em material de consulta,
leitura e reflexdo em torno das questées mais relevantes no Ensino de Filosofia, orientando
a prética do ensino e estimulando a curiosidade da pesquisa; reavivando 0 compromisso

docente e congratulando a todos por data tdo especial.
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EDITORIAL

A obrigatoriedade do oferecimento das disciplinas de Filosofia e Sociologia em todas
as séries do ensino médio garantida pela Lei 11.684, de 02 de junho de 2008, parece ter
colocado um ponto final com relacdo as inUmeras arestas deixadas pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDBEN — Lei 9394/96), a qual é vaga com relacdo ao tipo de
conhecimentos e de dominios que a filosofia e a sociologia deveriam proporcionar para o
exercicio da cidadania, bem como a que tipo de cidadania a lei faz referéncia.

Agora, porém, parece nao haver davidas com relacao a obrigatoriedade da presenca
das disciplinas de Filosofia e Sociologia, ou seja, ndo se trata mais de oferecer um
conhecimento que poderia ser contemplado de modo transversal, antes, porém, trata-se de
incluir no curriculo essas duas ciéncias como disciplinas.

Se de um lado isso parece ponto pacifico, de outro surgem questdes com relacao ao
namero de aulas que cada uma dessas disciplinas terd em cada um dos trés anos do ensino
médio. A discussdo amplia-se em torno do questionamento acerca do aumento do nimero
de horas do curriculo ou a supresséo de horas-aula de algumas disciplinas (quantas aulas e
guais disciplinas?) para a incluséo da filosofia e da sociologia. Acrescente-se, por fim, que a
discussdo desdobra-se e multiplica-se com relacdo a quais profissionais poderdo ministrar
essas disciplinas e quais tem sido as medidas tomadas pelo poder publico (sobretudo os
governos estaduais), no que se refere a garantir esse direito dos estudantes ao ensino de
filosofia e sociologia, ministrado por profissionais habilitados para tal docéncia.

Conforme Danton José Alves (2009, p. 43), “(...) a conquista de uma legislacéo
favoravel a introducado da Filosofia e da Sociologia no curriculo ndo € o ponto de chegada, e
sim o ponto de partida para novos e necessarios avangos”. Portanto, os desafios ndo se
encerraram, pois surgiram outros. E essa tem sido a marca da presenca do ensino de
filosofia em todo o Brasil. Essa é a marca da histéria por uma educagédo de qualidade e
acessivel a todos os brasileiros. Historia de conquistas e derrotas, sucessos e fracassos.
Histdria de luta para a qual vem contribuindo muitos educadores, estudantes, fildsofos e
sociblogos.

Urge nesse momento recobrar o espirito de luta, ndo permitindo que uma conquista
arrefeca o ideal da condigdo de igualdade no tratamento dispensado aos componentes
curriculares do ensino médio. Urge reivindicar e cobrar dos governantes seriedade na

abordagem e na metodologia com que vem conduzindo os problemas da educagdo em
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geral, e, sobretudo, o problema das reais condigbes de presenca das disciplinas de filosofia
e sociologia.

A Universidade, instédncia formadora dos docentes, ndo poderia eximir-se de sua
responsabilidade, ignorando que uma de suas fun¢bes precipuas € o0 ensino que nao se
encerra na formacdo dos estudantes inscritos em seus quadros. A Universidade é co-
responsavel pela qualidade e condicdes do ensino em todas as esferas do processo
educativo-formativo. Desse modo - ndo obstante a Universidade também possuir problemas
estruturais e sua contribuicdo ndo pode ser vista de modo isolado -, além da contribuicéo
académico-cientifica, a Universidade deve incentivar e promover a discussdo politica com
vistas a favorecer significativamente a melhoria da educagéo.

Por fim, mas ndo menos importante, 0 evento que esses Anais pretendem registrar
constitui-se também num momento de celebracdo do cinquentenario ano de criacdo do
Curso de Filosofia da Faculdade de Filosofia do Amazonas, criada pelo entdo Governador
do Estado, Gilberto Mestrinho de Medeiros Raposo e pelo Secretario de Educacéo e Cultura

de Estado, Revmo. Conego Walter Gongalves Nogueira.

Prof. MSc. Pedro Rodolfo Fernandes da Silva
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A FILOSOFIA COMO FORMADORA E TRANSFORMADORA DA
REALIDADE

Prof. Dr. Antonio Joaquim Severino
ajsev@uol.com.br
UNINOVE / FEUSP

Resumo

A palestra traz elementos para uma reflexdo sobre a imprescindibilidade da mediacdo da
Filosofia nas tramas socio-culturais da sociedade contemporénea, em que pesem as
profundas mudancas pelas quais essa sociedade vem passando nos tempos de ingresso no
terceiro milénio. As extensas e intensas transformacfes que desenham um novo cenario
para a cultura humana, longe de descartar a contribuicdo da formacéo filoséfica, tornam-na
ainda mais necessaria. Por essa razdo, mais que nunca, impde-se fecundar a educacédo
com um permanente debate sobre as dimensdes éticas, politicas, estéticas, epistémicas e
antropoldgicas do existir humano Eis reafirmada a missdo por exceléncia da Universidade.

Palavras-chave: filosofia, educacao, formacao humana formacao filos6fica, humanismo.

Introducéo

Quero agradecer o honroso convite para proferir a conferéncia de encerramento
deste Seminario, evento que ganha um significado muito especial por comemorar os 50
anos de presenca atuante da Filosofia nesta Instituicdo. Tais comemoracfes se destacam
como momentos que ensejam a oportunidade para se fazer um balancgo diagndstico e critico
da trajetéria percorrida ao longo do segmento de tempo comemorado e para uma reflexdo
coletiva sobre o sentido e o papel da Filosofia na densidade do presente e na perspectiva do
futuro. E o que imagino o que vocés fizeram nos debates e atividades realizadas nestes
Ultimos trés dias, certamente se indagando, a luz dos resultados obtidos, sobre os rumos e
mediacdes que a pratica da Filosofia precisa assumir no ambito da cultura em geral e no
seio das instituicbes educativas em particular. E sdo meus votos de que a Filosofia saia
reforcada desse evento, consolidando-se para continuar dando sua contribuicdo
imprescindivel para a formacdo das novas geracfes e, consequentemente, também para a

transformacao da realidade.

Da necessidade e da utilidade da Filosofia
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Comecarei minhas consideragbes sobre o papel formador e transformador da
Filosofia, retomando uma passagem de um texto de José Gaos (1900-1969), fil6sofo
espanhol que se transferiu para o México por causa da Guerra Civil em seu pais, que foi
também reitor da Universidade de Madrid. A passagem é retirada do capitulo Filosofia
“americana”, que integra obra coletiva organizada por Leopoldo Zea sobre as fontes da
cultura latinoamericana. Gaos entra no debate sobre a desejabilidade, sobre a possibilidade
e viabilidade de uma filosofia nacional, no caso latinoamericana, questao muito debatida nos
paises de lingua espanhola. A questao que se coloca é se é desejavel, possivel e viavel
haver uma filosofia, fazer filosofia, possuir filésofos, ser fildsofo, numa determinada regido
ou numa determinada lingua, no caso, em espanhol! Entdo ele comenta: “A pergunta
surpreende porque uma longa e ilustre tradicao, triunfante em definitivo ao longo da histéria
até nossos proprios dias, valoriza altamente a filosofia, inclusive como o cume de toda
cultura plena e perfeita. O fato de que esta valorizacdo se deva primordialmente aos
préprios filosofos ndo levantou a suspeita de que poderia ser parcial e infundada... Mas a
realidade parece ser que a filosofia ndo é necessaria a vida humana individual e coletiva ---
ndo s6 a uma vida humana rudimentar mas a vidas humanas das mais altas, se ndo das
supremas. Os grandes principes, caudilhos e estadistas, os grandes heroéis, 0os grandes
santos, os grandes artistas, os préprios grandes homens de ciéncia, ndo sédo grandes
filosofos. Povos ou culturas dos mais egrégios ou mais influentes de toda a histéria humana
nao tiveram ou nao tiveram propriamente, em suficiente volume ou com bastante
originalidade, uma filosofia: Egito, Caldéia, Pérsia, Judéia, Roma, Espanha, 0s povos
eslavos... Toda uma época historica, a época positivista, valorizou a ciéncias as expensas,
em detrimento da filosofia, e esta valorizacdo dista ainda de ter-se extinguido por completo -
-- menos, precisamente, na América, bem menos na de lingua inglesa do que na de lingua
espanhola. Mas a propria Atenas processou, fez fugir dela, condenou & morte ou pelo
menos a reduziu a acdo privada e amargou a vida dos primeiros e maiores filésofos que
apareceram por ela ou nela, como Anaxagoras, Protagoras, Sécrates, Platdo, Aristoteles. E
parece haver razdes para pensar que a rejeicao aos filosofos, a hostilidade contra eles nao

era exclusiva do povo inculto e incompreensivo” (p.480).

Soa bastante desoladora essa visdo de Gaos, sintetizada na frase: “Mas a realidade
parece ser que a filosofia ndo é necessaria a vida humana individual e coletiva” !!l Na
verdade, ele ndo quer negar a existéncia da filosofia como uma pratica cultural possivel,
mas mostrar sua contingencialidade. Sua preocupacéo e desacordo é com a obsessao de
se criar filosofias intrinsecamente “nacionais”, pois, para ele, a originalidade e a

autenticidade da filosofia é sua prépria pratica, ndo importa por quem ela esta sendo feita.
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Como bom discipulo de Ortega y Gasset, fazer filosofia, em qualquer circunstancia, precisa

levar sempre em conta essa circunstancia.

De qualquer modo, essa forma de se expressar do autor, ndo deixa de passar a idéia
de que a Filosofia ndo é nem necessaria nem relevante. Totalmente prescindivel, sua

existéncia serd sempre um acréscimo, certamente interessante, mas nunca necessario.

N&o disponho de mais elementos para aquilatar a concep¢édo completa de Gaos, até
porque ele sempre pratica uma fina ironia em seus textos. Mas, de qualquer modo, quero
defender a idéia contraria a esta que se vislumbra em seu texto, sustentando que o
filosofar € uma necessidade intrinseca da condicdo humana, é pertinente a essa
condicdo. E fique claro desde ja, que ao falar de condicdo humana, estou longe de me
referir & no¢do de natureza humana, consagrada pela tradicdo metafisica ocidental. Estou
me referindo aos homens historicamente situados, umbilicalmente ligados ao mundo natural

e mergulhados nas teias sécio-culturais de seu existir concreto.

O fato inegavel da contingencialidade da Filosofia ndo é argumento sustentavel para
negar sua necessidade e sua relevancia. Essas dimensdes nascem da possibilidade que o
homem herda de sua condicdo de ser dotado de subjetividade, sua caracteristica
fundamental. Povos, génios, artistas podem até néo ter praticado a filosofia, mas
praticaram o conhecimento, usaram plenamente sua subjetividade. A filosofia ndo é
uma modalidade estranha ao conhecimento, € uma de suas modalidades. O exercicio da
subjetividade, o seu territério, ndo é obviamente espaco restrito ao filosofar. Este ausente,
outras modalidades subjetivantes entram em ac¢éo, como senso comum, ideologia, religido,
mito etc., modalidades que se apresentam com maior espontaneidade. A Filosofia demanda
uma iniciativa que, por suas exigéncias de rigor, ndo ocorrera espontaneamente. Talvez
esteja aqui a raiz da afirmacédo de Gramsci, que parafraseio, de que “todos os homens sao
filosofos mas nem todos especialistas em filosofia”. Mas o fato de que todos os homens séo
capazes de pensar demonstra que todos podem filosofar, desde que sejam dadas outras

condi¢Bes necessarias e suficientes para tal exercicio.

Sem duvida, a questdo da utilidade da Filosofia € uma questdo complexa. A sua é
uma pragmaticidade diferente daquela presente nas atividades praticas cotidianas da
conducéo da vida. E também ndo é da mesma natureza da pragmaticidade da ciéncia. A
ciéncia é saber explicativo do mundo diretamente voltado para a atividade transformadora
gque o ser humano exerce sobre a natureza, em funcdo do processo de
adaptacdo/desadaptacdo, visando a sua propria sobrevivéncia, a produ¢cdo dos meios da
existéncia e a reproducdo da espécie como um todo. A ciéncia explica, desvendando os

nexos causais entre os fenbmenos, mas essa explicacdo é voltada muito diretamente para o
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fim de dotar o homem de uma capacitacao técnica de intervencdo sobre o mundo. Para a
ciéncia, saber é prever para prover, como ja pensava Comte (Curso de filosofia positiva),
retomando Bacon (Novum Organum), de acordo com quem o0 novo saber gera poder.
Como a histéria da cultura ocidental da época moderna o demonstrou a saciedade, a ciéncia
potencializou a técnica e esta, a industria, acarretando profundas transformac¢des no mundo

natural e mesmo no mundo social.

A Filosofia, ao contrario, ndo pode se apoiar numa fecundidade tecnoldgica como
fundamento de sua utilidade. Compreender, em Filosofia, ndo produz os mesmos efeitos
gue em ciéncia, ja que a Filosofia ndo gera um saber capaz de equipar 0 homem com

instrumentos para atuar operacionalmente sobre a natureza.

Na verdade, a nova pragmaticidade visada pelo conhecer filoséfico é aquela que
poderiamos encontrar no esfor¢o de transformacao da propria existéncia humana como um
todo. O homem busca, pela sua pratica filosofica, referéncias significativas para tornar sua
existéncia mais adequada ao sentido encontrado. Ndo busca um sentido apenas para
contempla-lo. Tem a pretensao de delinear referéncias para balizar o conjunto das praticas

gue constituem o seu existir.

Da formac&do humana

Isso posto, meu proposito é apresentar uma argumentacdo a favor da
imprescindibilidade da presenca da filosofia como media¢éo cultural da formacdo humana,
em geral, e mediacdo curricular nos ambientes educativos, com destaque para a educacao
superior, uma vez que essa necessidade ndo se prende a eventuais especificidades de
contetdo das diversas areas de profissionalizacdo oferecidas pelas instituicbes de ensino
superior, mas sim a prépria natureza da formacédo de qualquer profissional. Trata-se de uma
exigéncia do processo formativo em geral e ndo de uma formagé&o especifica, em particular.
Dai a necessidade de se partir de uma concepgdo muito clara do que vem a ser essa
formacdo humana geral, que deve estar envolvida em qualquer outra modalidade de

formacdao técnico-profissional e por ela pressuposta.

Mas o que vem a ser a formagdo? E processo do devir humano como devir
humanizador, mediante o qual o individuo natural devém um ser cultural, uma pessoa. Para
nos darmos conta do sentido desta categoria, € bom lembrar que ela envolve um complexo
conjunto de dimensdes que o verbo formar tenta expressar: constituir, compor, ordenar,
fundar, criar, instruir-se, colocar-se ao lado de, desenvolver-se, dar-se um ser. E
interessante observar que seu sentido mais rico é aquele do verbo reflexivo, como que

indicando que é uma acao cujo agente sO pode ser o proprio sujeito. Nesta linha, afasta-se
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de alguns de seus cognatos, por incompletude, como informar, reformar e repudia outros por

total incompatibilidade, como conformar, deformar. Converge apenas com transformar.

Minha idéia de formacéao é pois aquela do alcance de um modo de ser, mediante um
devir, modo de ser que se caracterizaria por uma qualidade existencial marcada por um
maximo possivel de emancipacdo, pela condicdo de sujeito autbnomo. Uma situacao de
plena humanidade. A educacao ndo é apenas um processo institucional e instrucional, um
processo de ensino, seu lado visivel, mas fundamentalmente um investimento formativo
do humano, seja na particularidade da relacdo pedagdgica pessoal, seja no ambito da
relacdo social coletiva. A interacdo docente € mediacdo universal e insubstituivel dessa

formacéo tendo-se em vista a condicdo da educabilidade do homem.

Trata-se, sem duvida, de um objetivo que soa utdpico e de dificil consecucao, a vista
da dura realidade histérica de nossa existéncia. Mas é um horizonte a ser constantemente
almejado e buscado, mesmo diante das condi¢c@es atuais da civilizacdo, por mais que
estejam marcadas pelo poder de degradacdo, no mundo técnico e produtivo do
trabalho, de opresséo, na esfera da vida social e de alienagdo, no universo cultural.
Estas condicdes manifestam-se, em que pesem as alegacbes em contrario de variados
discursos, como profundamente adversas a formacdo, o que tem levado a um crescente
descrédito quanto ao papel e a relevancia da educacédo, como processo intencional e
sistematico. No entanto, esta situacdo degradada do momento histérico-social que
atravessamos so faz agucar o desafio da formacdo humana, necesséria pelas caréncias
Onticas e pela contingéncia ontoldégica dos homens, mas possivel pela educabilidade
humana. Para além da necessaria habilitacdo técnica, 0 que estd em pauta, quando se fala
da profissionalizacdo perseguida pela educacdo universitaria € uma auténtica Bildung, uma

paidéia, formacdo de uma personalidade integral.

A universidade, cuja atribuicdo, ao preparar os profissionais nos diversos campos da
cultura, ndo € so6 repassar uma instrucdo técnica mas também assegurar a formacao integral

dos estudantes, cabe uma responsabilidade social da qual decorrem exigéncias especificas:

a) Uma lida rigorosa com o conhecimento, donde a necessidade do investimento na
pratica da pesquisa, no dominio de metodologias especializadas de investigagdo, como

processo de construgdo do saber, no compromisso com a competéncia técnica.

b) Um compromisso ético-politico: o profissional a ser formado é antes de tudo uma
pessoa, que precisa tornar-se sensivel a dignidade humana bem como um cidad&do que
precisa se comprometer com a democratizacdo das rela¢des sociais, dotando-se de uma

nova consciéncia social.
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O mudado mundo contemporaneo e as novas regras do jogo

Mas para que a formacéao se realize, € preciso levar em conta o contexto real em que
0s homens se encontram situados. E as atuais condi¢c6es de nossa realidade histérico-social
tem caracteristicas muito especiais. Com efeito, encontramo-nos hoje num mundo bem
distinto daquele dos ultimos 40 anos do século XX. A geracdo dos que agora beiramos 0s
70 anos de idade pode testemunhar mudancas muito fortes que ora desenham um cenario
bem diferente. Por isso mesmo, ao falar da necessidade e da importancia da Filosofia hoje,
€ preciso comecar por iluminar esse cenario, mapear os atuais meandros da sociedade
contemporanea, olhar através das tramas sOcio-culturais que redesenham nossa

circunstancia historica.

O nosso parece, com efeito, um novo tempo... A partir dos anos 80 do século findo, o
Brasil, como de resto, todo o terceiro mundo, vem sendo instado a inserir-se no novo
processo de desenvolvimento econémico e social do capitalismo em expansdo. Os grandes
agentes desse capitalismo internacional sem patria imp&em, via mecanismos propriamente
econdmicos, a adocdo de suas praticas produtivas, monetarias e financeiras,
comprometendo todos os paises através de acordos mundiais e exigindo também
adequacBGes nos campos politico e cultural. A meta continua sendo aquela da plena
expansao do proprio capitalismo, agora sem concorréncias ideoldgicas significativas e numa
perspectiva declarada de globalizacdo. Fala-se entdo da agenda neo-liberal, ou seja, de
uma retomada dos principios do liberalismo classico mas com a devida correcdo de seus
desvios humanitarios. O que esta em pauta é a total liberacéo das for¢cas do mercado, a
guem cabe a efetiva conducao da vida das nacbes e das pessoas. Dai a pregacao do
livie comércio, da estabilizacdo macro-econdmica e das reformas estruturais necessarias,
em todos o0s paises, para que o0 sistema tenha alcance mundial e possa funcionar
adequadamente. Opera-se entéo severa critica ao Estado do Bem-Estar Social, propondo-
se um estado minimo, em seu papel e fungbes. Na verdade, a sua redugdo a mero
regulador da administragdo dos recursos coletivos em beneficio de interesses privados dos
grupos econbmicos dominantes na sociedade. A iniciativa politica deve dar prioridade a
iniciativa econdmica dos agentes privados. Gragas a impressionante revolugéo
tecnoldgica, mormente na esfera da informatica, que elimina as distancias do tempo e do
espaco, mudam-se igualmente as relagbes industriais, o sistema do trabalho e o
gerenciamento da producdo. Os mercados financeiros sdo liberados e expandidos. Os
estados nacionais tornam-se reféns das politicas internacionais do grande capital. A politica
interna dos paises, por sua vez, é forcada a esse ajuste econémico, impondo a queda dos
salarios reais, o crescimento do desemprego estrutural, a estatizacdo da divida externa e a

elevacéo da taxa de juros.
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Essa forma atual de expressao histérica do capitalismo, ora sob predominio do
capital financeiro, conduzido de acordo com as regras de um neoliberalismo desenfreado,
num momento histérico marcado por um irreversivel processo de globalizacdo econémica e
cultural, produz um cenario existencial onde as referéncias ético-politicas perdem sua
forca na orientacdo do comportamento das pessoas, trazendo descrédito e
desqualificacéo para a educacdo. Ao mesmo tempo em que, pelas regras da conducéo da
vida econdmica e social, instaura um quadro de grande injustica social, sonegando para a
maioria das pessoas as condi¢cdes objetivas minimas para uma subsisténcia num patamar
basico de qualidade de vida, interfere profundamente na constituicdo da subjetividade,
no processo de subjetivacdo, manipulando e desestabilizando valores e critérios.
Prevalece um espirito de niilismo axiolégico, de esvaziamento de todos os valores, de fim
das utopias e metanarrativas, da esperanca de um futuro melhor, de incapacidade de
construir projetos. A eficiéncia e a produtividade, do lado da producdo, e o consumo

compulsério, do lado dos individuos, sao os Unicos critérios validos a se levar em conta.

A sociabilidade neoliberal e seu impacto na subjetivacao dos individuos.

Configura-se entdo uma sociabilidade tipica desse contexto neoliberal, que se
constitui atrelada a profundas mudancas provocadas pelas injun¢cdes dessa etapa da
economia capitalista, na esfera do trabalho, da cidadania e da cultura. Constata-se entédo a
ocorréncia de situacdes de degradacdo, no mundo técnico e produtivo do trabalho, de
opressdo, na esfera da vida social e de alienacdo, no universo cultural. Estas condi¢des
manifestam-se, em que pesem as alegacfes em contrario de variados discursos, como
profundamente adversas a formacao humana, o que tem levado a um crescente descrédito

guanto ao papel e a relevancia da educacao, como processo intencional e sistematico.

Nesse contexto da historia real, a educacéo € interpelada pela dura determinacao
dessa realidade, no que diz respeito as condigdes objetivas da existéncia. Numa profunda
insercdo historico-social, a educacéo é serva da histéria. Aqui se paga tributo a nossa
condi¢éo existencial de seres encarnados e, como tais, profundamente pré-determinados.
Uma légica perversa compromete o esfor¢co da humanizacdo. Séo adversas as condi¢des
para se assegurar a qualidade necesséria para a educagdo. Como bem mostra o exemplo
do Estado brasileiro, pronuncia-se um discurso muito elogioso e favoravel a educacdo, mas
a prética real da sociedade politica e das forcas econémicas neste atual estagio histérico
nao corresponde ao conteudo desse discurso. O discurso se pauta em principios e valores
elevados que ndo séo sustentados nas condigBes objetivas de sua realizacdo historica no

plano da realidade social.
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Ja no plano da subjetividade, utilizando-se de diferentes modalidades de
intervencdes ideoldgicas, particularmente através dos meios de comunicacdo, o sistema
atua fortemente no processo da subjetivacdo humana. Numa frente, opera a subversao
do desejo, deturpando a significacdo do prazer, ndo se investindo adequadamente no
aprimoramento da sensibilidade estética. Aculam-se os corpos no sentido de fazer deles
fogueiras insaciaveis de prazer que jamais serd satisfeito. Ocorre total regressdo do
estético. Embora prometa a felicidade, ndo gera condi¢cdes para sua efetiva realizagdo por
todas as pessoas. Subverte também a vontade, impedindo o exercicio de sua liberdade, ndo
deixando que o homem pratique sua condi¢cdo de igualdade: néo investe na formacéo do
cidadao, ou seja, aquele que pode agir livremente numa sociedade de iguais. Propaga a
idéia de uma democracia puramente formal. Ndo tem por meta o cidaddao, mas o
contribuinte, que habita o locus social mas ndo compartilha efetivamente de sua
constituicdo, nao compartilha das decisdes que instauram o processo politico-social. Toda
essa enviesada pedagogia, ao invés de levar os sujeitos a entender-se no mundo, mistifica o
mundo, manipulando-o para produzir a ilusdo da felicidade. Prosperidade prometida mas
nunca realizada. Leva ao individualismo egoista e narcisico, simulacro do sujeito autbnomo
e livre. Substitui o ser pelo ter, como se a plenitude de nossa existéncia se realizasse pela
posse, pela acumulacéo e pelo consumo de maior nUmero de bens, esvaziados de seu valor

de uso e fetichizados em seu valor de troca.

Subverte ainda a préatica do conhecimento, eliminando o seu processamento como
construcao dos objetos que sdo conhecidos. Torna-se mero produto e ndo mais processo,
experiéncia de criatividade, de criticidade e de competéncia. E literalmente tecnificado,
objetivado, empacotado, ndo precisando de ser construido, bastando que seja comprado. A
prépria ciéncia é vista como conhecimento eminentemente técnico, 0 que vem a ser um
conceito auto-contraditério. Todas as demais formas de saber sdo desqualificadas sob
alegacdo de seus compromissos com metanarrativas infundadas. Dai a generalizacdo do

ceticismo e o relativismo.

Nesse contexto, prospera uma ética hedonista baseada no individualismo, de trago
narcisico, que vé o homem como se fosse um atomo solto, vivendo em torno de si mesmo,
numa sensibilidade ligada apenas ao espetaculo. Puro culto ao prazer que se pretende
alcancar pelo consumo compulsivo e desregrado dos bens do mercado. Esta I6gica fundada
na exacerbada valorizagdo de uma suposta autonomia e suficiéncia do sujeito individual, no
apelo ao consumo desenfreado, compromete o reconhecimento e a reafirmacgdo dos valores
universais da igualdade, da justica e da equidade, referéncias necessarias para uma
concepgdo mais consistente da humanidade, alicercada no valor basico da dignidade

humana.
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Coagida pela pressdo das determinagbes objetivas, de um lado, e pelas
interferéncias subjetivas, de outro, a educacdo é presa facil do enviesamento ideoldgico,
gue manipula as intencbes e obscurece os caminhos, confundindo objetivos com interesses.
Tal situacdo aumenta e agrava o desafio que a educacdo enfrenta em sua dialética tarefa
de, simultanea e contraditoriamente, inserir os sujeitos educandos nas malhas culturais de
sua sociedade e de leva-los a criticar e a superar essa insercado; fazer um investimento na
conformacdo das pessoas a sua cultura ao mesmo tempo que precisa leva-las a se

tornarem agentes da transformacéo dessa cultura.

Do sentido atual do humanismo

Por outro lado, impde-se esclarecer preliminarmente qual o sentido em que se pode
falar entdo de uma cultura humanistica nestas mudadas circunstancias. Em primeiro lugar,
como ja dito de inicio, ndo estd mais em pauta aquela proposta de realizacdo da esséncia
humana, como se ja tivéssemos, de todo o sempre, o modelo ideal de existéncia que

caberia apenas desabrochar, para o que a educacéo seria a via mais adequada.

A existéncia humana se tece fundamentalmente pela acdo, ou seja, ela se constitui
efetivamente pelo conjunto das atividades praticas que os homens desenvolvem na
concretude espaco-temporal. A substancia do existir humano é a pratica. O existir, para
0s homens, o seu viver, é antes de tudo desdobrar-se pelo agir numa interacdo permanente
e intensa com os dados da natureza fisica do mundo material, com os outros homens na
sociedade e com as constru¢cbes simbolicas, subjetivamente produzidas pela sua

consciéncia e guardadas pela memoéria e, no plano objetivo, conservadas pela cultura.

Isto quer dizer que a existéncia humana é uma existéncia mediada ou seja, ela s6 se
realiza através das mediacbes objetivas de acbes concretas. Esta compreensdo do existir
humano contrapfe-se aquela que fundasse esse existir numa esséncia metafisica ou numa
natureza fisica, na medida em que essas categorias demarcam condi¢cbes previamente

estabelecidas e acabadas, configurando o modo de ser especifico do homem.

E a especificidade do humano sé pode ser captada pela apreensdo dessas
mediacdes. Embora essa apreensdo se realize gragas ao conhecimento, todas as
mediacdes se expressam concretamente como atividades préticas. Tais sdo as praticas
produtivas, as praticas politicas e as praticas simbdlicas. Se se pode falar, ainda que
metaforicamente, de uma esséncia humana, ela ndo é dada pronta, ela s6 se vai
constituindo, ao longo da existéncia historica, pelas atividades relacionadas ao trabalho, a

sociabilidade e a cultura.
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O conhecimento que a humanidade j& pode produzir sobre si mesma, gragcas as
contribuicbes de todas as modalidades de saber, leva a conclusdo de que a
existéncia/esséncia humana é fundamentalmente pratica, acdo, atividade. E enquanto tal é
um processo que sO pode desdobrar-se num espaco social e num tempo histérico, tratando-
se, portanto, sempre de uma prética histérico-social.

Com efeito, a substancia do existir € a pratica. S6 se € algo mediante um continuo
processo de agir, s6 se é algo mediante a acdo. Ao contrario do que pensavam 0S
metafisicos classicos, no caso do homem, ndo é o agir que decorre do ser, mas € o modo
de ser que decorre do agir. E a acdo que delineia, circunscreve e determina a esséncia dos
homens. E na e pela pratica que as coisas humanas efetivamente acontecem, adquirindo

aquela forma gracas a qual se tornam especificamente humanas.

A préatica humana se da, no entanto, mediante um processo complexo, constituindo-
se por multiplos aspectos e incorporando especificidades que a distinguem das a¢bes dos
outros seres e das outras esferas do ser. Por isso, ela se torna eminentemente praxis,
entendida esta como aquela pratica mediante a qual, ao intervir na natureza, na sociedade e
na cultura, o homem transforma a si mesmo, vai se construindo. Desse modo, a praxis ndo
deve ser vista como uma atividade puramente técnica contraposta a teoria, mas sim como
determinagdo da existéncia humana como elaboracdo da realidade. “A praxis na sua
esséncia e universalidade € a revelacdo do segredo do homem como ser onto-criativo, como
ser que cria a realidade (humano-social) e que, portanto, compreende a realidade (humana

e ndo-humana, a realidade na sua totalidade)’ !

A formacao filoséfica como exigéncia intrinseca da formacao universitaria

Como repensar, no contexto tdo complexo e probleméatico do ensino superior
brasileiro, a presenca da filosofia nos curriculos universitarios? A discussé@o sobre a razédo
de ser da filosofia no ensino superior recoloca-se no amago dessa problematica. Afinal, o
gue estd em causa é a concepcao da formagédo humana que se espera da Universidade que
vai justificar a necessidade da presenca da filosofia nas mediac¢des curriculares dos cursos
universitarios. Se o objetivo da Universidade for o de propiciar apenas uma preparagao
técnica para o mundo da produgdo, entdo a filosofia torna-se mesmo dispensavel,

desnecesséaria e até mesmo prejudicial.

Por isso, até para colocar em debate a simples presenca da filosofia na formagéo

universitaria, impde-se admitir como premissa basica que a Universidade se destina a

! Karel Kosik, Dialética do concreto, p. 202
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algo mais que certificar profissionais tecnicamente habilitados. Igualmente, s6 a partir
desse pressuposto, cabe discutir mediacfes possiveis para que se possa realizar a
formacao filosofica.

A idéia entdo que proponho explicitar é que a finalidade da educacdo superior ndo
pode exaurir-se nesse perfil de profissionalizacdo técnica. E que, além desse obviamente
necessario preparo técnico dos profissionais e da fundamentagéo cientifica que Ihe deve
servir de lastro, a educacdo superior precisa investir profundamente na formacéo
humana dos estudantes. E que esta formacdo humana, para além de qualquer retérica
idealista, tem tudo a ver com uma forma aprimorada do existir das pessoas humanas,
historicamente situadas. Estd em pauta uma referéncia muito concreta e objetiva a
maturidade intelectual das pessoas e a percepcao do papel do conhecimento no processo
histérico de constituicdo dos sujeitos de constru¢cdo da humanidade. O conhecimento,
apesar de todas as suas limitacbes e contradicbes, € o principal instrumento de que
dispbGe a espécie humana para dar sentido a sua existéncia. Sem duvida, pressupde-se
igualmente que a existéncia humana tenha que ter algum sentido ainda que ele tenha de ser

constituido pelos proprios homens.

Isso quer dizer que o que estamos considerando como filosofia uma atividade de
reflexdo, uma modalidade de exercicio da subjetividade cognoscitiva que se envolve
exatamente com o delineamento desse sentido, articulando e complementando todas as
outras modalidades congéneres, num esforco conjunto e convergente com vistas a
elucidacao do sentido da existéncia e do esclarecimento de referéncias para a orientacdo da
pratica humana, o grande processo mediador de sua existéncia. Em que pesem todos os
seus tropecos e ambiglidades, ndo é sendo a efetivacdo dessa pratica reflexiva o que se
pode ver ao longo da milenar trajetéria da producao filoséfica em todas as culturas com
expressao histdrica. Nao foi a outra a pretensdo e a intencdo de todos aqueles pensadores,
considerados filésofos pelas diferentes culturas, em todas as épocas histéricas. Quaisquer
gue tenham sido as formas que essas atividades assumiam, tanto num plano logico-
epistémico como no plano de suas linguagens, elas sempre se apresentaram com a
pretensao de esclarecer o entendimento que os homens tém dos diferentes aspectos de sua
existéncia no mundo, propondo referéncias para que a conducdo seja feita de uma

determinada maneira, ainda quando isso é dito de forma mais implicita do que explicita.

Filosofar é pensar o real

Assumo, pois, a significagdo da filosofia como modalidade de saber que se refere a

realidade, & densidade do real, por mais opaca e resistente que seja a essa abordagem.
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Este é o significado nuclear que é a fonte dinamizadora de todo empreendimento elucidador
realizado pelo conhecimento, mesmo quando se exerce concretamente por formas indiretas.
O que quero dizer é que filosofar € pensar o real, quaisquer que sejam as formas histoéricas
e concretas mediante as quais esse real se manifeste a nossa experiéncia. Assim, mesmo
guando a reflexdo se dedica ao entendimento do proprio processo do conhecer, por
exemplo, quando pensa a ciéncia, a arte, a religidio, mesmo quando se debruca sobre o
pensamento objetivado no texto, ela visa, ao fim e ao cabo, pensar o sentido da realidade

mediatizada particularmente no ser humano.

Por isso mesmo, todas as definigbes que se tem dado a filosofia, como, por exemplo,
a “de produzir conceitos”, “de validar a ciéncia”, de escoimar a linguagem de seus vicios
l6gico-linguisticos, s6 podem sustentar-se se, em Ultima andlise, isto seja feito com o
objetivo primordial de contribuir para o esclarecimento do significado de existir humano na
histéria. A raz&o fundamental de ser de todo pensamento é o de investir nessa elucidacéo. E
claro que isso nao é feito so pela filosofia; ao contrario, a contribuicdo de todas as outras
modalidades de conhecimento, de todas outras formas de exercicio da subjetividade, é
significativa e imprescindivel para que se se aproxime, ao longo do desenrolar da pratica
investigativa e reflexiva, desse sentido do existir historico-social do homem, ou seja, para
gue os homens possam ir constituindo subjetivamente a cultura objetiva de seu mundo. Por
sinal, ndo seria essa a tarefa da prépria humanidade: humanizar, cada vez mais sua
condicdo que emerge enraizada no mundo pré-humano da natureza e de seus

determinismos?

E, pois, como tarefa do coletivo humano que o conhecimento deve se exercer na sua
plenitude. Ele é estratégia fundamental da vida da espécie. E €& por isso que o
desenvolvimento da capacidade de reflexao filosofica, tanto quanto das demais modalidades
de exercicio da subjetividade, se torna relevante no caso de toda formacédo profissional e, a
fortiori, no nivel da formacao universitaria. Essa capacidade de pensar a totalidade, de forma
integrada, é dimensao imprescindivel na formacao profissional, sob pena de se transformar

essa em mera habilitacdo técnico-operacional, mecéanica, vazia de significado humano.

A auséncia de uma iniciativa pedagoOgica destinada a suscitar uma reflexdo
sistematica, envolvendo uma dimenséo critica, n&o evita o exercicio de pensamento. S6 que
se ocorrer essa auséncia, esse vacuo sera ocupado por um pensar alienado e dogmatico,
fortemente ideologizado. A ideologia faz entdo a defesa do pragmatismo na formacgéo
universitaria, falseando o papel do conhecimento e do ensino. Argumentos pretensamente
sélidos sdo apresentados para legitimar essa pragmaticidade da formacéo profissional,
inclusive desqualificando as propostas educacionais de perfil humanistico. Por mais que

seja exitosa essa postura, ela ndo deixa de provar a necessidade de uma justificacdo do
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investimento educativo: na falta de uma filosofia critica, avanca-se uma racionalizacao
dogmaética, sonegando-se aos estudantes uma perspectiva de abordagem mais sisteméatica
e critica da realidade histérica dos homens.

Conclusao

O que esta, pois, em jogo, na formacao que se espera a Universidade forneca aos
estudantes de todas as areas, independentemente de sua destinagdo profissional, é o
desenvolvimento, o suscitar e 0 amadurecer dessa capacidade de reflexdo integradora das
significagbes, de modo que todo profissional se torne um “pensador”, ndo no sentido de uma
especializacdo separada, mas de alguém que tenha desenvolvido sua sensibilidade
intelectual a condicao de sua existéncia histérica, como pessoa inserida num tempo histérico
e num espago social, tornando-se 0 mais capaz possivel de inserir 0 micro-sentido de seu
existir pessoal no macro-sentido de seu existir social, passando a viver nas coordenadas de
um projeto comum. Para tanto, a contribuicdo de um pensar filoséfico, sistemético e critico,

€ imprescindivel.

Sem duvida, estamos falando de um horizonte ideal, de uma referéncia teleoldgica,
pois, 0 existir historico vai se dando na objetividade dura e resistente do real. Muitos sao os
obstaculos, os impasses a serem enfrentados, levando-se em conta 0s a priori existenciais
gue nos condicionam em nossa facticidade, contingéncia e finitude. Uma radical imanéncia
gque €, no entanto, impregnada pela transcendéncia da significacdo humanizadora. A
existéncia histérica dos homens é, em decorréncia disso, uma dura luta, e uma epopéia,

uma lenta e dolorida caminhada, sem ponto de chegada definido.

E nesse entrevero diuturno, o conhecimento é a ferramenta mais especifica com que
o homem pode contar, desde que ndo tenha seu exercicio reduzido a sua eficacia técnica.
Esta ai a razdo de ser da propria filosofia, uma das dimensfes do exercicio da subjetividade
humana, a mostrar essa capacidade de se ir além dos limites do manejo técnico do mundo

na reproducédo da vida material da espécie.

A justificativa da necessidade da filosofia no ensino superior encontra-se nessa
finalidade intrinseca da educagdo como formacdo integral das pessoas, a vista de seus
compromissos com a propria humanidade. Assim, cabe também ao ensino superior
fomentar e subsidiar o desenvolvimento ao maximo da racionalidade filos6fica dos
estudantes, futuros profissionais, numa dupla direcdo: numa frente, esclarecendo o sentido
da existéncia e, noutra, afastando o ofuscamento ideoldgico dos varios discursos. Construir
uma contra-ideologia como ideologia universalizante que coloca o0s produtos do

conhecimento para atender os interesses da totalidade dos homens.
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Amor e morte no aprendizado da filosofia®
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1. Notaintrodutoéria: o texto filosé6fico

Segundo o ditado popular, uma vida realizada consiste em plantar uma arvore,
ter um filho e escrever um livro. E como se a realizacdo da vida estivesse na
continuidade, na permanéncia ou na lufada de imortalidade possivel a um mortal. H&
toda uma metafisica subrepticia nessa concepcdo comum de "realizacdo", que
podemos fazer retroceder a Aristételes, com o complicador de que, para este, a
natureza tem sempre um fim e ndo é nunca facil saber se, no nosso caso, o dos
humanos, a finitude coincide com a finalidade. Na Etica a Nicémaco, Aristoteles
apresenta dificuldades e critérios para que possamos julgar se uma vida, uma vez
finda, foi ou ndo uma vida feliz. Sem entrar no meérito da ética aristotélica, lembremos
apenas que, para o Estagira, parece haver sempre certa indecidibilidade quanto a este

julgamento.

A filosofia é volta e meia entendida como um eterno dialogo com o0s
pensadores através do texto, e seria interessante repensar a "felicidade" desse diadlogo
a partir do "principio da indecidibilidade" de Aristoteles. No ambito do ensino de
filosofia, por exemplo, a leitura do texto filoséfico é frequentemente valorizada de
modo pouco critico. H& um continuo esforco por demonstrar a importancia do texto
filosofico no processo de iniciacdo a filosofia, mas muito pouca atencéo é dada para os

pontos cegos que fazem dessa leitura um enorme desafio "na pratica" da sala de aula.

! Esse texto foi escrito em trés tempos. Uma primeira verséo foi apresentada no | Coléquio
Nacional de Filosofia da Educacdo do NEFI, na UFPI, em dezembro de 2010. Esta verséo foi
amplamente revista para apresentagdo no Seminario Filosofia: Formacao e Transformacéao, da
UFAM, em setembro de 2011. Acrescentei a esta versdo, ainda, parte do texto "Talvez haja
amor", apresentado no | Coléquio Internacional Desconstrugdo, Linguagem e Alteridade, da
UFRJ, de junho de 2011. Trata-se de um esforco para articular e sistematizar etapas de uma
investigacdo que tém um eixo em comum, 0 ensino e a aprendizagem da filosofia, tornando-as
acessiveis a um publico mais amplo.
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Estdo em jogo, aqui, ndo apenas concepc¢des de texto e de leitura, mas também dos
processos de canonizacgio do que seja um texto filoséfico e uma leitura filoséfica®.

Um dogma sacrossanto da tradicdo do nosso ensino universitario de filosofia,
de inspiragdo francesa, com énfase na historia da filosofia, é o que poderiamos
denominar de uma "concepcao transcendente-sistematica" do texto e da leitura: ha
sempre uma leitura mais correta de um texto, capaz de desvelar um sentido 0 mais
plausivel possivel, 0 mais coerente com o pensamento de um filosofo, entendido como
um sistema a ser explicitado, defendido ou criticado. Concebemos o texto e sua leitura
desde a metéfora da tensdo entre o espirito e a letra. Estdo em jogo, aqui, nao
somente o conflito entre leituras mais ou menos transcendentes, no qual o que importa
€ compreender o sentido sistematico de um texto para além da letra do autor, mas
também concepcdes de linguagem, cogni¢céo e cultura subjacentes a essa dicotomia

letra-espirito.

2. Uma dimensao da finitude: ensino de filosofia e continuidade da cultura

Instituicbes como a Academia Brasileira de Letras tém a pretensédo de decidir
guem tem direito a se tornar ou ndo imortal. Mas a internet ja acabou com qualquer
exclusivismo a esse respeito: somos todos imortais. Todas as obras estdo ou estarao,
muito em breve, disponiveis. Os processos de arquivamento, de selecdo e avaliacao,
ja ndo tém mais centro. Mas nés, nas universidades, nas academias, ainda
acreditamos que podemos e devemos estabelecer critérios, hierarquias;, que o0s
Nnossos critérios, se nao sdao os "mais relevantes”, sdo ao menos tidos como
essenciais. Mais ainda, estamos sempre as voltas com a idéia de uma decadéncia
geral na cultura, e a universidade € muitas vezes pensada como uma espécie de
refugio sagrado de resisténcia, de sobrevivéncia da cultura letrada.

Para preservar essa aura, temos estado cada vez mais obcecados com a
guestdo da avaliagdo nas universidades. A avaliacdo € tida como o principal

mecanismo para assegurar a qualidade daquilo que se faz na universidade e em todo

% Entre as "competéncias" proprias & aprendizagem da filosofia nos PCNem, encontra-se "ler
textos filosoficos de modo significativo" ou "ler, de modo filoséfico, textos de diferentes
registros” (grifos meus), o que é vagamente associado, ao longo do texto dos parametros, a
revelar a esséncia das coisas ou dos fendmenos por detrds das aparéncias. Este € um
exemplo da dificuldade que encontramos numa certa visdo candnica de texto e leitura em
filosofia. Outro seria a denegacado (no sentido da rejei¢céo inconsciente e radical de algo que
ameaca uma certa identidade "eurocéntrica" da filosofia; rejeicdo que é, simultaneamente,
condicdo mesma para a manutencdo dessa identidade) de autores e textos em funcédo de
género, nacionalidade, etnia, etc; por exemplo, o desprezo sisteméatico pela filosofia produzida
fora dos eixos europeu e norteamericano, na América Latina, na Africa, etc.
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o sistema de ensino. E, de fato, talvez ndo exista coisa mais fundamental e dificil do
gue avaliar. Parece que a sobrevivéncia da universidade depende de se encontrar,
cada vez mais, melhores métodos para avaliar: avaliar um curso, o professor, o aluno
e quem pode ou ndo entrar na universidade. Do ponto de vista das relagbes entre a
filosofia na universidade e a filosofia na escola, hd uma série de tensGes em torno
dessa questdo da sobrevivéncia da cultura letrada e de nossa capacidade para avalia-
la.

O primeiro ponto a avaliar costuma ser a obrigatoriedade da filosofia na escola.
Por um lado, esta pode ser concebida como reforco na sobrevivéncia da prépria
filosofia universitaria: quanto mais alunos do Ensino Médio tiverem contato com a
filosofia, mais eles poderéo se interessar por ingressar nos cursos de filosofia e mais
preparados eles estardo. Por outro lado, o ensino de filosofia no nivel médio, mesmo
aquele pensado como propedéutico para o ingresso na universidade, implica um outro
tipo de relagdo com o texto, em tensédo radical com a concepg¢do "transcendente-
sistematica" predominante entre os académicos. Se é certo que a filosofia pode
sobreviver na universidade, e o fez durante muito tempo, sem esse aporte numérico e
critico que tende a representar a presenga da filosofia no Ensino Médio, esta
sobrevivéncia é, obviamente, a de uma elite. Poderiamos suspeitar, portanto, que o
gue essa "novidade" (a filosofia na educacdo basica) pde em jogo € a propria
sobrevivéncia da filosofia na cultura de modo geral, e ela nos convida a pensar ndo
apenas essa sua transmissdo em larga escala, mas a propria transmissao escolar do
saber, isto €, a prépria sobrevivéncia da cultura letrada como questéo filoséfica.

Comecemos por uma pergunta das mais radicais: por que, afinal, a cultura
letrada e 0 mundo ele mesmo tal como o conhecemos tém que sobreviver? Nao é
essa sobrevivéncia mesmo, em Ultima instancia, o que parece estar em jogo quando,
recentemente, lutamos para que a filosofia retornasse as escolas, isto €, a importancia
da filosofia em meio a transmissdo dos saberes e para a transformagédo da cultura?
Mas néo seria necessario pensar, com a mesma firmeza, no avesso dessa presenca?
N&o podemos nos furtar a esse exercicio avaliativo, o exercicio filoséfico radical de
guestionamento dessa presencga. E se a presenca da filosofia na escola - e ja na
universidade, como denunciavam Schopenhauer e Nietzsche— for a morte da
filosofia? Mas de que morte estamos falando? E de que filosofia? Sabemos do que
Schopenhauer e Nietzsche estavam falando, ainda que o tenhamos lido de modo
displicente: morte do livre pensar, de um pensamento que ndo se submeta a qualquer
avaliacdo que nao seja a sua prépria; um pensar voltado, essencialmente, a vida, isto

€, as questdes mais fundamentais da nossa vida. Em que medida uma filosofia assim
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concebida pode sobreviver na escola? Em que medida nés podemos fazer da pratica
da filosofia na escola um exercicio de pensamento radical? E quem somos esse
"nos"?

Talvez ndo seja dificil reconhecer que um exercicio de pensamento radical tem
tudo a ver com a questéo da preservacgao da cultura, na medida em que o aprendizado
da filosofia (e tudo aquilo que ele promete em termos da formacédo para uma acgéo
transformadora no mundo) é muito mais o aprendizado de uma relacdo afetiva com o
saber do que o acumulo de qualquer conhecimento de idéias e doutrinas. Mas seria
preciso evitar alguns malentendidos. O primeiro equivoco é confundir "ndo se
submeter a uma avaliacdo heterdnoma" com uma concepcao iluminista de autonomia.
De certo modo, estamos o0 tempo todo sujeitos a avaliagbes heterbnomas. Estar
sujeito ndo € o mesmo que submeter-se, ainda que a raiz etimoldgica do termo
"sujeito”, na idade média, seja a relacdo de vassalagem. O problema estd em como
redefinimos esses termos. Queremos que nossos alunos sejam autdnomos, mas nao
consideramos a atitude contraescolar como sendo uma atitude autbnomal! A
autonomia, para Kant, por exemplo, pressupunha a obediéncia a lei moral. Para Kant,
autonomia so faz sentido se obedecemos a lei moral. Autonomia néo significa pensar
e fazer aquilo que se quer. E achamos que o aluno que se recusa a participar do jogo
escolar esta apenas fazendo aquilo que ele quer. Nés associamos, em geral, as
causas da precariedade dos processos de ensino e aprendizado nas escolas a
barbarie, e nos colocamos, nos, os professores, no lugar da autonomia e da
responsabilidade. Um pensamento radical deveria desconfiar disso tudo, e por
diversas razoes.

Antes de pensar nessas razfes, ha outra questao prévia importante acerca da
sobrevivéncia da cultura e, particularmente, do papel da filosofia na escola no que diz
respeito a essa sobrevivéncia. Existe uma concep¢do um tanto romantica de que a
universidade é o lugar de resisténcia, da producdo de um pensamento radical, que ndo
tem compromisso com nenhuma finalidade estabelecida de modo heterbnomo. Essa
idéia também tem raizes kantianas, ao menos no gue diz respeito a filosofia. No
Conflito das faculdades, Kant defende que a filosofia é uma faculdade inferior, porque
estd subordinada a busca da verdade e ndo pretende legislar sobre os assuntos do
Estado. Sua responsabilidade reside em sua total liberdade de pensamento. Podemos
fazer retroceder essa visdo a Metafisica de Aristoteles, que define a filosofia como um
saber inatil. Mas esse é o tipo de confusdo que pode ser nefasta, porque, em
Aristételes, a "inutilidade" da filosofia esta ligada ao fato de que ela esta reservada

apenas aqueles que usufruem do 6cio, skholé, tempo livre, de onde vem a nossa
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palavra "escola". Aristoteles define os saberes do 6cio como aqueles que ndo visam
nem ao prazer nem a necessidade. Isto €, a filosofia esta reservada aqueles que tém
tempo livre, que n&do precisam viver do suor do trabalho, assim como o0s que néo estao
apenas "se divertindo", e que, por isso, podem participar das decisdes da poélis. Neste
sentido, com significado e intencdo aparentemente bem diferentes dos de Kant, para
Aristételes, a inutilidade da filosofia diz respeito, diretamente, a participacdo politica.

Com todas as ressalvas que podemos fazer a essa aproximacdo, me parece
fundamental resgatar a identidade entre a inutilidade da filosofia e a politica. Se a
escola pode ser o lugar de exercicio de um pensar radical é porque, nela, esse pensar
nao apenas procura estar livre de toda avaliagdo heterdnoma, como implica, neste
embate mesmo com a heteronomia, ensaiar novas formas de agéo politica.

O horizonte do "fim da metafisica" é, sem dulvida, a principal razdo pela qual
devemos desconfiar de certas concepc¢fes de autonomia, do texto e da leitura
"transcendentes-sistematicos”, assim como da autoidentificacdo salvifica da

universidade e do professor como "guardifes da cultura” e "herdis da resisténcia”.

3. O fim da metafisica

Se, como queria Kant, o fim dltimo da natureza humana seria subordinar nossa
vontade ao carater incondicional da moral, 0 que s6 pode se dar por ser 0 homem
essa finitude racional que se eleva acima da experiéncia, ndo somos forcados a ver ai,
em consonancia com certas interpretacfes da filosofia kantina, nenhuma esséncia
prépria do homem, mas antes o resultado de uma acdo, da interagdo com uma
natureza que nos escapa essencialmente em sua totalidade e sua finalidade dltima,
interacdo que nos torna esse ser empirico-transcendental que ndés somos. Assim, o fim
(a realizacdo) do homem € o fim (a morte) da metafisica, como término de uma busca
gue se revela iluséria e que, paradoxalmente, jamais chega ao fim, que sempre se
renova, porque € mola propulsora de nossa auto-avaliagdo critica. Isso nos leva a
reafirmar a filosofia kantiana como momento fundamental da tradi¢cdo terapéutica do
ceticismo diante das ilusGes da razéo.

Entendido neste sentido, o fim da metafisica é extremamente libertador. Se nao
temos mais nenhuma esséncia a expiar, se somos esse feixe de sensacdes
atravessado e experiencialmente constituido pela linguagem (Kant diria "pelas
categorias"), um pensar radical € um confronto continuo de redescrigdes possiveis, do

mundo e de n6és mesmos. Desde este ponto de vista, apresentar a tradi¢do filosofica
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aos alunos, seus temas, autores, problemas €, sem dudvida, uma maneira (modesta,
desconfiada, autocritica) de garantir a sobrevivéncia da cultura e da propria metafisica,
de concepcdes de sujeito, da histéria, do mundo. Mas esta sobrevivéncia, nés
usualmente a queremos também como um antidoto a nossa autodestruicdo, um
antidoto contra a barbéarie. Em que medida ela seria, de fato, um tal antidoto? E quem
somos nds que queremos uma vida menos estupida, menos absurda e achamos que a
aprendizagem da filosofia pode nos ajudar neste sentido? E o que de fato nés
podemos? A presenca da filosofia na escola, desde a perspectiva de um pensar
radical, deveria ser um exercicio de redescricdo de nés mesmos, um enfrentamento
radical de nossas vidas com um continuo questionamento das idéias herdadas e,
portanto, de qualquer terreno estavel a partir do qual determinar nossas acoes.

Antes de tentar levar um pouco mais adiante essa idéia, vejamos uma primeira
objecéo possivel: na escola, no Ensino Médio, dever-se-ia antes ajudar os alunos a
organizarem seu repertorio cognitivo e afetivo, oferecer ferramentas que os ajudem a
se constituirem enquanto sujeitos capazes de fazer escolhas, etc.

Penso, imediatamente, em Hannah Arendt e suas teses sobre educacéo.
Hannah Arendt tem uma concepcdo de educacdo que ela mesma chama de
conservadora: nossa tarefa é a de conservar aquilo que acreditamos ser mais valioso
no mundo ja existente, preservando ao mesmo tempo o0 espaco para o surgimento do
novo. Nesta perspectiva, ndo faria sentido propor um exercicio de pensar radical, que
seria uma proposta "construtivista”, onde, segundo Arendt, a transmissdo da cultura
seria invadida pela politica. Segundo Hannah Arendt, a politica é o lugar de uma troca
entre iguais, portanto inapropriada para as relacdes educativas, que se estabelecem
entre desiguais, entre quem ja estd imerso neste mundo e quem o desconhece. O
principal problema nessa tese, a meu ver, € que a propria Hannah Arendt analisou de
modo minucioso o esfacelamento da fronteira entre o publico e o privado a partir da
modernidade e, portanto, a inadequagéo da concepcao classica, antiga, aristotélica, da
politica como uma relagéo entre iguais que visam o bem da polis.

A perspectiva de Arendt, penso ser importante contrapor as idéias de Ranciére.
N&o ha nada de mal em apresentar aos alunos ferramentas que podem ajuda-los a se
constituirem enquanto sujeitos capazes de fazer escolhas, etc. Mas a educagéo esta
atravessada até a medula pela politica. E a principal questdo politica da educacéo,
como todos n6s sabemos, é a questdo da igualdade. Para Ranciere, a igualdade é
guase sempre posta como um fim a ser alcangado, eternamente postergado, e
raramente como uma premissa a ser verificada. E 6bvio que o professor sabe muitas

coisas que o aluno ndo sabe, mas o aluno sabe um tanto de outras coisas também.
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Ele ndo € uma tabula rasa. O fundamental é que, no que diz respeito as nossas
capacidades cognitivas, a nossa inteligéncia, excetuando casos graves de lesbes
cerebrais, somos todos iguais. As chamadas "dificuldades de aprendizagem" tém a ver
com uma série de fatores que ndo dizem respeito a inteligéncia, mas a condicionantes
familiares, culturais, afetivos, sociais. Querer romper com esses condicionantes é
colocar como premissa fundamental a igualdade das inteligéncias. Por outro lado, a
perspectiva de Ranciére coincide com a de Arendt no que diz respeito a critica a
gualquer proselitismo politico. Ninguém emancipa ninguém, insiste Ranciere. Quais as
condi¢cdes para que um coletivo de enunciacdo e pratica politica aconteca? Sejam
guais forem, elas ndo sdo da ordem do esclarecimento, da explicacdo, da analise
critica.

Saber o0 que n6és somos e podemos. Devemos tentar responder a essa questao
tomando o "fim da metafisica" como horizonte concreto de nossa a¢do no mundo. O
fim da metafisica é tanto o fim de todas as dicotomias rigidas entre esséncia e
aparéncia como o fim da ilusdo de um sujeito concebido como centro de legitimacao
da cultura. Aceitar isso implica um exercicio continuo de redescricdo de n6s mesmos,
um enfrentamento radical de nossas vidas com o questionamento das idéias herdadas
e, portanto, de qualquer terreno estavel a partir do qual determinar nossas acoes.
Quais as implicacdes disso para pensar concretamente o ensino de filosofia no Ensino
Médio?

4. Morte, psicanalise e filosofia

Segundo Adorno, todo professor deveria ser psicanalisado, ter feito ou fazer
psicanalise. Ha, no &mago da atividade docente, elementos inconscientes tdo ou mais
fundamentais do que nossa proposta pedagdgica consciente, qualquer que ela seja.
Sabemos que, para Freud, junto com a psicanalise e a politica, educar é uma tarefa
impossivel. Isto é, psicanalisar, governar e educar sédo tarefas que lidam com o
impossivel. Pensar a possibilidade de educar, assim como de psicanalizar e governar,
€ pensar como é possivel "lidar com o impossivel" (ver Rouzel, 2003).

A filosofia ndo deixa de ser, também, uma arte do impossivel. O exercicio da
razao, na filosofia, se volta sempre sobre o limite do pensavel. E esse talvez seja o
centro de toda a dificuldade que os alunos enfrentam com o ensino de filosofia: a
filosofia ndo é mais ou menos dificil do que qualquer outra matéria escolar, mas ela

lida com problemas que parecem (e sdo) "impossiveis". Platdo e Aristételes colocaram
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o thauma, o espanto ou a admiracdo, como origem e condicao do filosofar. Trata-se do
admirar-se com o ser, com o fato de que as coisas séo; ou, para falar com Heidegger,
do admirar-se que € proprio deste ser-ai que nés somos, este ser que ndo é um mero
ente entre outros, porque "se sabe" finito. Como lidamos com a indiferenca de muitos
alunos a esse "espanto”, a essa admiracao que parece ser condicdo necessaria para a
aprendizagem filosofica?

A atitude que parece mais comum € a de atribuir o embotamento do espirito ao
embotamento da cultura. A massa esta alienada, perdida numa espécie de shopping
center nihilista, inteiramente imersa no consumismo hedonista, na consciéncia radical
de que a vida vale cada vez menos e de que ndo temos tempo a perder, seja para
sobreviver com um pouco mais de dignidade, seja para gozar a existéncia. Uma outra
atitude seria a de considerar natural que a atencdo para com o0 espanto, que deveria
dar lugar a uma atitude questionadora, filosofante, seja mesmo privilégio de poucos.
Ha muito o que pensar sobre essas duas perspectivas, mas é preciso indicar uma
terceira: a hipétese de que essa indiferenca é antes uma resisténcia a filosofia, tal
como ha uma resisténcia no processo psicanalitico.

A resisténcia a filosofia ndo é de ordem consciente. Ela ndo pode ser traduzida
por frases como "o aluno ndo quer pensar’, e ele ndo quereria pensar porque iSSo
significaria, evidentemente, esforco e ameaca ao seu equilibrio psiquico, ao conforto
de sua alienacdo. N&o se trata de negar a alienacado, a banalizac&o ou a infantilizacédo
da cultura (embora seja preciso criticar radicalmente muitas de suas leituras
mistificadoras e catastrofistas), mas este tipo de traducéo €, quase sempre, da ordem
da consciéncia e me parece que o fundamental na resisténcia a filosofia, a "tonalidade
afetiva" prépria ao filosofar, para falar com Heidegger, ndo é da ordem da consciéncia.

Evidentemente, a finitude é a dimensao fundamental do thauma. O ser e 0 ndo-
ser. Mas, ao longo da histéria da filosofia, o n&o-ser foi pensado, quase que
exclusivamente, na esteira de Parménides, como o impensavel ou como o negativo,
limite do ser. Nietzsche, Freud e Heidegger foram pensadores que desenvolveram
uma conceituacdo do ndo-ser como um impossivel que nos constitui. A julgar pela tese
central da psicandlise sobre instinto de morte, esta ndo é somente (ou ndo € nunca)
um acontecimento pontual, aquele em que, um dia, deixaremos de ser. Ha muitas
espécies de morte ao longo da vida, desejadas, temidas, vividas com dor, desprazer,
mas também com prazer. E uma das mais terriveis costuma ser a que se vive num
relacionamento amoroso. O que esse "amor ao saber", que € a filosofia, tem a ver com

0 amor tout court? Que grandes ou pequenas mortes nos reservam a filosofia?
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5. A morte e o amor do amor ao saber

7

O amor desse amor ao saber que é "a filosofia", o que sabemos sobre ele? Por
gue o cultivamos? Ou, antes, por que 0 apego a essa "velha", "originaria", definicdo de
filosofia? Em que medida nossa pratica filosofica €, realmente, uma pratica de amor ao
saber? Que tipo de amor € esse? Trata-se de uma metéafora? E que espécie de saber
€ esse que nds amamos? Sabemos alguma coisa acerca desse objeto, o saber, com
relacdo ao qual pressupomos poder estabelecer uma relacdo de amor? E preciso
saber algo acerca desse "objeto", do saber ele mesmo, para saber que tipo de relagédo
amorosa € essa que supostamente estabelecemos com ele? Ou amamos o saber
apesar de tudo aquilo que sabemos, como se 0 saber que amamos nunca estivesse ai
para ser amado, como se amar o saber pressupusesse, paradoxalmente, o ndo-saber
como condigéo?

Alguém, um texto, se afirma, se declara no ambito da filosofia; ele passa a girar
em dire¢cdo a isso que seria um "amor ao saber", num movimento sempre obliquo,
cheio de desvios e dissimulacdes (por exemplo, ele pressupde um interlocutor, o que
ja ndo é Obvio. Esse interlocutor, € ele um cumplice, uma testemunha dessa
declaracdo de amor, o seu destinatario, um concorrente, ou tudo isso a0 mesmo
tempo?). Essa declaracdo de amor ao saber € muitas vezes timida, envergonhada,
sobretudo entre nés, nos trépicos, que somos sempre muito apaixonados, muito
afetivos, mas que, diante da filosofia, para falar em nome dela, nos tornamos muito
sérios, demasiadamente respeitosos. Entre nés, € de bom tom identificar-se com a
figura do professor de filosofia, 0 que, no mais das vezes, esconde uma estranha falsa
modéstia. Isto €, acha-se mais facil, menos pretensioso, assumir a posi¢cado de alguém
gue "professa" a filosofia, que acredita poder ensinar o0 amor ao saber, ou a como
amar o saber, do que assumir a posicao do fildsofo, isto é, assumir, de modo talvez
bem mais modesto, tateante, inseguro, apenas amar o saber, com toda a vacilacéo e
0s erros que o amor comporta. O tom professoral e a seriedade aparecem sempre
como alibis para falar em nome desse amor ao saber que ¢ a filosofia.

Seguindo o conceito kantiano de filosofia, aprender a filosofar pressupde o
desconhecimento do que seja a filosofia. Esquema banal, aplicado a prépria filosofia,
de uma hip6tese sobre o aprendizado, a qual Sécrates se contrapde no Teeteto: é
porque nao sei o que é a filosofia que me ponho a filosofar, a aprender a filosofar. Mas
a natureza paradoxal desta hipotese ndo é, verdadeiramente, nada banal. Ela implica

gue a filosofia pode estar totalmente ausente dela mesma: s6 podemos exercita-la,
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amar o saber, sem que 0 amor ao saber esteja, de fato, presente. Esse paradoxo, com
efeito, € essencial ao carater de promessa da definicdo kantiana de filosofia, da
possibilidade de um dia sabermos o que seja esse amor ao saber, de "igualarmos a
copia defeituosa no arquétipo”, nos termos de Kant, possibilidade de acesso a sua
idéia arquetipica, porque, precisamente, mesmo que ai chegassemos, seria impossivel
evitar a ddvida sobre se a estamos sentindo. E a sensibilidade, afinal, que emaranha
tudo! A davida quanto a este sentir, ou deste sentir, é constitutiva & promessa, ela a
acompanha em todos o0s seus momentos. Ela é a condicdo mesma da promessa.
Paradoxo constitutivo do amor, de todo amor, e ndo apenas do amor ao saber: apenas
podemos ter certeza, uma certeza emaranhada, sensivel, de que existe amor quando
nao paramos para pensar nele, quando a questdo da certeza ndo se apresenta,
guando nenhuma promessa é necessaria. Amar ndo se aprende amando. Amar nao
se aprende. Nao ha nenhuma certeza que eu possa ter sobre o amor (e sobre a
filosofia) que me ajude a amar (a aprender a filosofar).?

No coracéo deste paradoxo encontra-se uma estrutura ao mesmo tempo muito
simples e complexa, constitutiva de todo e qualquer texto ou escritura num sentido
amplo: o amor é sempre relacao de alteridade, dirige-se sempre a um destinatario, um
objeto-sujeito, com relacdo ao qual estamos sempre, invariavelmente, mais ou menos
inseguros. O amor esta sempre em relacdo com a (im)possibilidade da reciprocidade.

Mas as narrativas do "amor ao saber" que nos foram deixadas como herancga,
as quais podemos querer corresponder, Kant as compara ainda a vermes, sistemas
mal formados por uma equivoca confluéncia de conceitos coletados, ou a ruinas sobre

as quais deveriamos poder projetar uma arquiteténica.® Duas fortes imagens para

% Essa concepcao parece oposta aquela de Aristételes, que Derrida analisa em Politiques de
I'amitié, onde o0 amar da amizade (philia) pressupde sabé-lo, sempre desde uma perspectiva da
superioridade da atividade sobre a passividade. Mas a distin¢cdo a que fomos levados, entre
uma certeza emaranhada do sentir e a promessa vacilante, reflexiva, do amor talvez possa ser
pensada sob 0 mesmo registro da distin¢do entre atividade e passividade. "Il est possible d'étre
aimé (voix passive) sans le savoir, mais il est impossible d'aimer (voix active) sans le savoir. La
science ou la conscience de soi se sait a priori comprise, comprise et engagée dans I'amitié de
qui aime, a savoir dans I'ami, mais elle ne l'est plus ou ne l'est pas encore du cété de qui est
aimé. L'ami, c'est celui qui aime avant d'étre celui qu'on aime : celui qui aime avant d'étre I'étre-
aimé, et peut-étre (mais c'est autre chose, méme si la conséquence est bonne) celui qui aime
avant d'étre aimé." (Derrida, 1994, p.25).

* "Qual vermes, os sistemas [do conhecimento humano, a filosofia ai incluida] parecem ter sido
formados, inicialmente de forma mutilada e com o tempo completamente, por uma generatio
aequivoca a partir da simples confluéncia de conceitos coletados. Apesar disso, todos
possuiam, como um germe originario, 0 seu esquema ha razdo, a qual simplesmente se
desenvolve. Consequentemente, ndo sO cada sistema esta por si articulado segundo uma
idéia, mas também todos estao por sua vez unidos finalisticamente entre si, como membros de
um todo, num sistema do conhecimento humano; isto admite, pois, uma arquiteténica de todo o
saber humano que nos tempos de hoje, em que ou ja se coligiu material suficiente ou é
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esse nosso oficio de amantes: a do coveiro de corpos em decomposi¢cdo e a do
arquiteto que precisa encontrar uma estrutura a partir de ruinas. E quem disse que
estamos a altura dessas tarefas? Quem poderia amar essas tarefas, nelas se
reconhecer ou reconhecé-las como um convite amoroso, um amor de cemitérios e
ruinas, de destinacgdo incerta, destinerrancia, repleto de assombracgdes, de fantasmas?
Esse limite da morte como o horizonte do amor, o encontramos também, por exemplo,

em Politicas da amizade, quando Derrida explora a concepcéo aristotélica do amor:

Se fossemos fiéis aqui as categorias de sujeito e objeto,
diriamos nesta l6gica que a amizade (philia) é acessivel ao seu
sujeito, que pensa e vive, hdo ao seu objeto, que pode ser
amado ou amavel sem se relacionar de nenhuma maneira com
o sentimento do qual ele é precisamente o0 objeto. E se
dizemos "pensar e viver", é porque (...) a vida, o sopro, a alma
se encontram sempre e necessariamente do lado do amante
ou do amar, enquanto que o ser-amado do amavel pode ser
sem vida, ele pode pertencer ao reino do nédo-vivo, do néo-
psiquico ou do "sem alma" (en apstkhé [Etica a Eudemo,
1237a 35-40]). Nao se pode amar sem viver e sem saber que
se ama, mas pode-se ainda amar o morto ou inanimado que
portanto nada sabe. E mesmo frente a possibilidade de amar o
morto que uma certa amancia vem a se decidir (Derrida, 1994,
pp.26-27)°

Quando morre um filésofo, costuma-se dizer que ele dedicou toda sua vida a
filosofia, a amar o saber. Impossivel, dir-se-ia, ndo reconhecer aqui algum tipo de
amor e, em maior ou menor medida, tudo o que o amor (e de um modo que s6 ele)
parece implicar. abnegacado, entrega, desejo, encontros, desencontros, desespero,
prazeres, desilusbes. Mas dizer isso é ndo dizer nada, é ndo saber nada sobre esse
amor: a quem ele estava destinado? A nés, que o reconhecemos? Somos nés 0s seus
destinatarios? E somos capazes de responder a ele? Em que medida esse amor, para
estar vivo, necessita de nossa resposta, da reciprocidade, de uma partilha, de nossa
correspondéncia ela também amorosa?

Numa passagem do filme realizado por Amy Koffman e Kirb Dick, Derrida é

possivel obté-lo das ruinas dos velhos edificios desmoronados, ndo s6 seria possivel, mas
também ndo se revelaria tao dificil assim." (Kant, 1987-88)

® Sobre o0 neologismo "amancia™: "Il a au moins la figure de l'autre. La nécessaire conséquence
de cette étrange configuration donne & penser. Au-deld de toute frontiére ultérieure entre
I'amour et I'amitié, mais aussi entre la voix passive et la voix active, entre I'aimer ou I'étre-aimé,
il y va de I' aimance. [nota: dans le séminaire dont je m'inspire ici, j'avais cru ce mot d'aimance
indispensable pour nommer une troisiéme ou premiére voix, dite moyenne, au-dela ou en deca
de I'aimer (d'amitié ou d'amour), de l'activité et de la passivité, de la décision et de la passion."
(Derrida, 1994, p. 23)
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surpreendido pelo convite para falar do amor. Ele responde ndo ser capaz de
improvisar sobre "o amor em geral”. Amy Koffman insiste sobre a importancia do amor
para a filosofia e Derrida reage dizendo que esse tema apenas |Ihe desperta clichés,
mas procura, afinal, improvisar alguma coisa a partir da distincdo entre o que (quoi) e
quem (qui).

O amor € amor por alguém (de quelg'un) ou por alguma coisa
(de quelque chose)? (...) Amo alguém pela singularidade
absoluta que esse alguém é (...), ou amo antes suas
qualidades: sua beleza, sua inteligéncia...? (...) A primeira

s

guestao da filosofia € "o que é o ser", ti es ti. A filosofia
comecou pela questdo a respeito da esséncia da vida. (...) a
guestao do ser divide-se, aqui, ja, entre o que e quem.

A metafisica e o amor estdo marcados por uma indecidibilidade entre quem e o
gue, 0 ser como a propriedade mais geral, universal, dos entes, dos particulares, como
uma nao-propriedade, como "a singularidade absoluta" para além dos particulares e
das propriedades. O que significa dizer que a filosofia pensada como questdo do ser
estd dividida entre uma singularidade absoluta e as propriedades? As propriedades
sdo aquilo que acreditamos compartilhavel, transferivel, etc. As propriedades sao
"qualidades moveis", que fazem do amor uma coisa vacilante, instavel e séo
responsaveis por sua destruicdo: "eu acreditava que vocé fosse x ou y, mas agora vejo
gue vocé ndo € nada disso". Ora, essa destruicdo € a condicAo mesma para o
surgimento de uma singularidade absoluta, o "quem" para além de todo "o que". Mas
seria possivel amar alguém independente de que ele seja isso ou aquilo? E possivel
pensar uma singularidade absoluta? E possivel amar uma singularidade absoluta? E
toda filosofia, todo amor ao saber, ndo seria sendo essa expectativa de um encontro
com uma singularidade absoluta, para além (ou na dinAmica) de todo o narcisismo que
se enconde nos malabarismos da inteligéncia, na satisfacdo por se acreditar digno das
alturas de um pensamento, de ver-se no papel de seu porta-voz privilegiado?

Como pensar essa partilha? O que ou quem se com-partilha? Seja como for,
partiihar o amor, partilhar a filosofia, é fazer revivé-la, € a sua sobrevida, uma
sobrevivéncia do amor. Pensando a amizade, Derrida explora dois aspectos dessa
sobrevivéncia: a morte do amigo "carrega" minha prépria morte e implica uma

temporalidade paradoxal.

Sobreviver é, portanto, a0 mesmo tempo, a esséncia, a origem
e a possibilidade, a condicdo de possibilidade da amizade, é o
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ato enlutado do amante. Este tempo do sobreviver da assim o
tempo da amizade. Mas um tal tempo se da ao se retirar. Ele
s6 chega se apagando. Ele se livra e se substrai duas vezes e
segundo duas modalidades, (...) em dois tempos tanto
incompativeis quanto indissociaveis: a firme ou estavel
constancia de uma parte e, de outra parte, o recomego, a re-
novacao, a repeticdo indefinida do instante inaugural, sempre
novamente, de novo, 0 novo na reiteracdo. (Derrida, 1994,
p.31)

E preciso pensar essas idéias para além de toda a metaforicidade. O amor,
como ja o disse de inUmeras maneiras Derrida, reativa todos os paradoxos da

presenca. O amor ndo seria, precisamente, um outro nome para o rastro?

...0 rastro que chega apenas para apagar a si mesmo / que
chega apenas apagando-se a si mesmo [ou porque apaga-se a
si mesmo], além da alternativa da presenca e da auséncia.
Saber isso ndo é somente dificil, € impossivel, e certamente
ndo porque sempre ha mais para saber, mas porque isso néo é
da ordem do saber. (Derrida, 1991, p. 400)

6. Epilogos

Esse texto quer apenas chamar a atencdo para algumas questbes que me
parecem prioritarias no que diz respeito ao ensino de filosofia no Ensino Médio,
guestdes que estdo radicalmente relacionadas e aguardam um tratamento mais
sistematico: nossas concepcodes e praticas de filosofia e de leitura filoséfica guardam
uma intima relacdo com nossas concepc¢des e vivéncias do amor e da morte. O ensino
de filosofia €, sem duvida, "a transmissdo de um saber" e ndao um exercicio
improvisado de pensamento. Mas o sentido dessa transmissao, na medida em que
nos perguntamos sobre as condi¢des do aprendizado, do nosso aprendizado e do
aprendizado do aluno, tem tanto a ver com a sobrevivéncia quanto com a morte, ou
com a morte como condi¢do para a sobrevivéncia desse "amor ao saber" em nome do
gual estabelecemos nosso "didlogo com os mortos", o didlogo com os textos
filoséficos. Pensar sobre a responsabilidade desse dialogo, assumir essa
responsabilidade enquanto "professor" de filosofia, ou enquanto fil6sofos, exige

enfrentar os paradoxos que nos proibem de nos satisfazermos com qualquer crenca
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estavel acerca do nosso papel, de nossos métodos e concepgdes de leitura, do texto e

da finalidade do nosso ensino. Até porque esta ndo é uma mera questédo de crenca...
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A questdo do método na filosofia e implicacdes para seu
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Discutir a problemética do método no ensino de Filosofia n&do significa a
tentativa de assumir uma técnica mecanica, mas, sim, a busca de problematizar as
mediacdes pedagdgicas em Filosofia e situar-se criticamente diante delas.

O método tem-se configurado como um problema presente em toda a historia
da Filosofia. Sua expressdo tem sido probleméatica’? na ciéncia moderna e,
especialmente, nas ciéncias humanas contemporaneas. Isso se deve a crenca de que
ele € sempre uma questao central para a elaboracao, a producéo e a sistematizacéo
do conhecimento. Quando nos perguntamos sobre o porqué de algo, imediatamente
perguntamos pelo como. Entre a pergunta, que exige razdes, e as possibilidades de
operacdo estd o método, como mediacdo que pode proporcionar uma resposta ao
problema. Enquanto a sociedade, numa orientacdo utilitaria, continua querendo saber
sobre o como antes de qualquer pergunta, a Filosofia ainda prefere indagar por qué,
pois sabe que a pergunta € sempre mais significativa que as respostas. Porém, é
necessario estar ciente de que, em Filosofia, sem as respostas anteriores nédo é
possivel filosofar, pois este sempre parte de um conteldo ja pensado e elaborado ao
longo da tradicdo. Tal fato, de certo modo, marca uma atitude epistemoldgica e
metodolégica com relagdo a Filosofia, do mesmo modo que explicita seu conteudo

primordial para a reflexdo no campo do ensino. Nesse sentido, além de explicitar por

! Doutor em Filosofia da Educacdo pela Faculdade de Educacdo da USP. Professor no
Mestrado em Educacdo em Ciencias da UEA; do doutorado em Educacao em Ciencias da
REAMEC (Rede Amazébnica de Educacao em Ciéncias); do Doutorado em Educacdo da
UFAM.

% Durante todo o século 20 a questdo do método perpassou todas as ciéncias, configurando-se
como uma situacdo problematica instituidora de novos processos de conhecimento e
possibilitando novas luzes sobre a constituicdo das ciéncias contemporaneas. Do mesmo modo
gue a linguagem € uma questdo problemética na cultura cientifica contemporédnea o mesmo se
pode dizer da questdo do método na Filosofia e na pesquisa em educac¢éo. (Ghedin e Franco,
2008)
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gqué, tentarei sugerir como esse processo de ensino poderia orientar-se para conduzir
o ensino de Filosofia, com referéncia especial ao ensino médio.

A Filosofia que se transmite, sobre a qual se reflete, que se ensina e se
aprende deve estar carregada da intersubjetividade reflexiva como forma de expressar
um contetdo que, em debate, se torna conhecimento utilizado pelo aluno em seu
cotidiano relacional e, ao mesmo tempo, |lhe possibilita a ampliagdo da inteligéncia
reflexiva. Ha uma necessidade basica de essa disciplina, no espac¢o do ensino médio,
buscar a prépria fundamentacdo. Diante disso, faz-se necessario perguntar: cada
filsofo, ao longo da histéria da Filosofia, teve seu método? E possivel, entdo, que a
Filosofia possua uma infinidade de métodos ja consolidados em sua tradicio? E
possivel fazer a escolha por um deles para expressar a pesquisa filoséfica sobre a
qual estruturar o processo de ensino da disciplina no ensino médio?® O filosofar, a ser
privilegiado no processo de ensino, deve preocupar-se fundamentalmente com o
método filosofico? E justificavel essa preocupacdo? Como ela pode orientar os
trabalhos de pesquisa e as respostas concernentes ao ensino de Filosofia? A meu ver,
tais perguntas, quando se considera a profundidade dos problemas por elas
suscitados, ndo podem ser respondidas, mas apenas trabalhadas para que se possa
compreender seu sentido, significado e implicacbes no processo de ensino da
Filosofia. Portanto, em vez de dar-lhes uma resposta, procurarei indagar sobre a
possibilidade de examinar esses problemas no sentido de “iluminar’ nosso modo de
ensinar.

A busca de uma orientacdo metodolégica na direcdo de um método quer
superar certa dualidade presente na Filosofia, que procura, muitas vezes, olhar o
conteudo filosofico como se ele existisse independentemente do processo que 0
gerou. Se, por um lado, Merleau-Ponty (1971) recusa o dualismo entre sujeito e objeto,
deve-se recusar, por outro, o dualismo entre conteddo e método, entendendo que
sujeito, método, objeto e conteldo fazem parte de um mesmo processo dialético de

construcdo do conhecimento. Do mesmo modo,

% Segundo Souza (1995, p. 11-12), “os fildsofos sempre se utilizaram de métodos para produzir
conhecimentos tidos como um saber rigoroso e universal, caracteristica essencial da filosofia.
Tais métodos, peculiares a cada filésofo, sdo, na verdade, Unicos e irrepetiveis; nesse sentido,
h&a tantos métodos filoséficos quantos filésofos existiram e existem. Dada a singularidade
desses métodos, ndo se configuram como os mais adequados para o ensino de filosofia”.
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método e objeto constituem-se num Unico movimento dialético,
pois 0 método ndo é simplesmente o instrumento para a
obtencdo de dados, nem o objeto € algo fixo e imutavel. O
método é a orientacdo do conhecimento, um modo de
conhecer e, nesse caso, de refletir sobre o irrefletido. A
guestao consiste em saber se é possivel esse movimento da
subjetividade. Trata-se de uma questdo sobre as possibilidades
da auto-reflexdo e, por isso, sobre a possibilidade da filosofia
enquanto tarefa humana, e enquanto apoio epistemoldgico e
metodoldgico a pesquisa cientifica (Paviani, 1998, p. 12).

Além disso, trata-se de uma questdo que se refere as possibilidades da
reflexdo exterior, ou seja, daquela que, partindo da subjetividade de cada sujeito, se
estabelece na intersubjetividade e se manifesta no debate publico sobre o contetdo
filosofico. Tal reflexdo faz avancar o referido contetdo e, por conseguinte, amplia o
conhecimento do aluno participante desse processo de troca dialégica e dialética
construtor de sua subjetividade, por onde passa o conhecimento em sua relacdo
subjetiva e intersubjetiva.

Por isso, é importante afirmar com Paviani (1998, p. 10):

0 conhecimento em sua primeira manifestacdo, em sua
génese, ndo é visto como representacdo do objeto ou do
mundo. A filosofia precisa aprender o objeto e o mundo antes
de serem dados através da representacdo do conhecimento
tedrico. O ponto de partida da investigacao filosofica [...] ndo &
o do cientista ou o do filésofo tradicional. Seu lugar situa-se no
horizonte da génese do sentido e da significacdo, e, em
conseqguéncia, a tarefa do filosofo € a de reaprender a ver o
mundo, de manter um dialogo e uma meditacdo infinita, fiel e
coerente a sua intencdo, embora ndo tenha certeza de seu
ponto de chegada, ndo por ignorancia ou por falta de
perspectiva, mas porque a investigagao [...] caracteriza-se por
um “inevitavel inacabamento”. Esse inacabamento ndo é um
defeito, como podem pensar os positivistas de diversas
tendéncias. Ao contrario, realiza a vontade expressa de buscar
o sentido do fendmeno, do mundo, da histéria e da existéncia
em estado nascente.

O método é, entdo, uma direcdo de sentido que amplia o horizonte da trajetoria
na tentativa de capturar, mais do que tudo, aquilo que somos e a leitura que podemos
fazer de nosso modo de ser no mundo. Ele orienta o modo pelo qual organizamos as
informagbes transformadas pela aprendizagem em conhecimento, situando-nos no
caminho a ser percorrido por nés no universo da cultura e da histéria. Na Filosofia,

vincula-se a um permanente percorrer do caminho que nos pde, sempre de novo, na
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construcao de uma reflexdo que quer fugir daquilo que j& se pensou a mesma medida
gue ndo pode e ndo consegue distanciar-se de toda a trajetdria anterior.

Aquilo que nos permite pensar e viver € 0 que nos proporciona a compreensao
do modo pelo qual passamos da ignoréncia para a sabedoria, das informacdes para o
conhecimento, dos processos neurais para a construcao de sentido. Assim, método é
a expressao de uma “estrutura” que nos possibilita formular um modo de apreender a
realidade em nossas representagdoes mentais.

Penso que essa preocupacdo com o método tenha sido central ndo s6 na
trajetoria histérica da Filosofia, como também na construcdo das ciéncias. A exigéncia
de um ou de varios métodos é uma forma de garantir a expressdo de determinado
conhecimento que se queira vdlido pela possibilidade de fazé-lo estabelecer, na
tradicdo, um consenso que permita a demonstracdo do objeto por ele abordado.

Tais observacbes podem ser tidas como demasiadamente genéricas e, ndo
sem razdo, incapazes de fazer-nos chegar a um consenso que nos possa orientar no
processo de produgdo/construgdo do conhecimento filos6fico. Porém, essas breves
reflexdes, em vez de debrucar-se sobre o dilema entre método e nao-método, querem
indagar sobre o uso da expressividade do método como possibilidade para pensar o
ensino de Filosofia destinado a um publico que freqlienta o ensino médio brasileiro.
Isso quer dizer que a pergunta sobre o método em Filosofia, mais do que no sentido e
no significado estrito da questdo, estd interessada na indagacdo sobre as possiveis
mediacbes do processo de ensino da disciplina aos jovens de nossa sociedade
contemporanea.

A pergunta que se impbe é: tem ldgica, neste momento da histéria humana,
preocupar-se ainda com questdes de media¢cbes do processo de ensino de Filosofia?
Tais questdes ja nao teriam esgotado seu sentido na tradicdo filos6fica da
modernidade e do século XX? Nao se trataria de retomada de uma problematica
esgotada em outros periodos da histéria da Filosofia? Em que medida tem significado
para nosso tempo retomar as questdes das mediacdes em Filosofia? Essa discusséo
nao estaria banalizando a prépria disciplina, barateando-a no cotidiano escolar, dando
a impressao de que tudo pode ser assumido como Filosofia?

Certamente que o rol de questbes poderia ir aumentando, a medida que nosso
conhecimento e poder de problematizagdo tivessem a possibilidade de aprofundar-se.
Mais do que vencer os limites que o método imp&e a Filosofia, € necessario observar
gue o modo de vida de nosso tempo, cultura, identidade e histéria, nos diferentes
espacos do territério nacional, conta com configuracbes bem particulares que

influenciam e, muitas vezes, condicionam a possibilidade de construir uma viséo
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filosofica do mundo. Talvez, por causa dessas constatacdes, seja tdo necessario
pensar no papel da Filosofia e no sentimento de caréncia que nosso tempo
experimenta em relacédo a ela. Nesse sentido, pode-se afirmar que a atual geracéo é
carente de pensamento autdnomo, do mesmo modo que carece da autonomia na
construcao de seu proprio conhecimento.

Vivemos mergulhados num simulacro em que fazemos girar o mundo e
permanecemaos inertes, reproduzindo modos de compreender que nos tornam cada
vez mais dependentes da estrutura sociopolitica. Impedidos de produzir a propria
autonomia, reproduzimos os valores e o0 modo de pensar de um grupo que,
hegemonicamente, estrutura a sociedade de acordo com 0s proprios interesses. I1sso
soa a lugar-comum, senso comum, mas ao problema dessa “naturalizagdo” do
discurso segue-se uma naturalizacdo da existéncia que impede cada ser humano de
compreender-se num processo possivel de liberdade politica e democréatica. A medida
gue somos tomados pelas referéncias da irreflexdo e orientados pelo paradigma da
barbérie, da massificagdo da cultura e da industria cultural, somos massacrados por
um pensamento Unico. Essa unicidade de pensamento admite somente uma e mesma
unidade de vida, aquela orientada pelo consumo de produtos. Assim, por um lado, a
manipulacdo de produtos conduzida pelo mercado orienta a dominacdo. E, por esse
discurso, transforma os seres humanos, também, em mercadorias que podem ser
trocadas no mercado.

Qual a relacéo disso com o ensino de Filosofia na escola média? A relacao
possivel e necessaria que deveria ser estabelecida entre essa disciplina, seu ensino e
a escola. Eis a tarefa que nos cabe: pensar o mundo para podermos, além de
compreendé-lo, ser capazes de superar seus simulacros. A tarefa da educacao, da
escola e da Filosofia é fazer-nos pensar para podermos compreender, na esperanca
de a compreensdo vir a tornar-se elemento que, pelo conhecimento, nos proporcione a
superacao das formas que nos prendem na ignorancia do que temos sido.

Pensar na questdo do método em Filosofia significa pensar a totalidade das
coisas que nos envolvem permanentemente. Porém, esperar que a Filosofia tenha
uma saida para os problemas cruciais da sociedade é atribuir-lhe uma tarefa que ela
propria nunca assumiu para si. Creio que esse esfor¢o deva ser feito pelo conjunto da
sociedade, a medida que alimenta a busca da constru¢cdo de uma humanidade mais
justa e igualitéria e que saiba reconhecer e respeitar as diferencas nela estabelecidas
como formas legitimas de construir a identidade humana.

Pensar no problema do ensino de Filosofia significa evidenciar e estabelecer,

para poder compreender, o modo pelo qual as forgas dominantes na sociedade se
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imp&em hegemonicamente. Isso quer dizer que a Filosofia cabe a tarefa, no interior da
escola e da sociedade, de fazer-nos ver e perceber esse movimento que impde a
vontade de alguns sobre todos e reagir contra ele. Tal raciocinio, que corre o risco de
ser simplério, pretende reivindicar que a Filosofia, no espa¢o do ensino, assuma a
tarefa de fazer-nos pensar melhor, para que possamos, ao pensar significativamente o
mundo, agir sobre ele, transformando-o. A responsabilidade de construir a cidadania
numa sociedade de mercado € muito mais do que a Filosofia pode assumir, e disso —
€ mister confessar — ndo ha método que possa dar conta. Com esse esclarecimento,
manifesto o limite mais imediato desta obra.

Nesse contexto, pensar pressupostos e mediacdes metodolégicas torna-se
extremamente problematico, incerto, inseguro, por vezes inconsistente e até
inapropriado. Nao obstante, arrisco-me a conjugar um desejo e uma busca a fim de
propor algo que possa, em alguma medida, suprir a caréncia de uma reflexdo
constantemente adiada ao longo da tradicdo educacional brasileira. Nao se trata de
uma volta ao tecnicismo, como ja foi dito, mas da convic¢do de que sO é possivel
ensinar com o dominio dos contetdos de uma ciéncia e com o conhecimento de suas
metodologias. Sendo verdade que cada ciéncia possui seu corpo especifico de
conhecimento e ele se elabora de determinada maneira, com uma metodologia
apropriada, entdo é justifichvel que essa ciéncia e esse conhecimento possuam uma
maneira apropriada de serem transmitidos e produzidos em graus variados pela
escola.

Tendo a Filosofia um modo préprio de produzir-se e de fazer-se, ha que dispor
também de um modo de ser apropriada e construida pelos que a ela desejam ter
acesso. Essa tarefa de pensar os pressupostos epistemoldgicos e metodoldgicos de
seu ensino € um compromisso que nés, como professores da disciplina, ndo podemos
deixar de lado. Convém até mesmo dizer que cabe fundamentalmente a nds pensar
esse ensino em todos 0s seus hiveis. Assim, revelar-se-4 possivel aproximar a
abstracao filosofica do cotidiano do aluno, pois o professor € quem esta mais proximo
dele, na qualidade de sujeito que, no espago escolar, o ajuda a construir seu saber,
oriundo das diversas ciéncias atuantes na escola. Portanto, os problemas do ensino
de Filosofia, como problematica nascida na pratica, devem ser enfrentados pelos
professores que convivem com eles em seu cotidiano. A intencdo aqui é ressaltar que
tais problemas surgem muito mais onde essa disciplina se faz presente como
processo de ensino do que em outros espac¢os. Operando em um contexto proprio da
cultura do jovem, € nesse espacgo que ela se torna cada vez mais probleméatica. Isso

porque, além de ter de dar conta do contetdo filoséfico e de seu método de produgao
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e de transmissdo, h4 que compreender-se num contexto escolar nem sempre
favoravel em suas condigfes materiais de ensino e marcado pelo desinteresse dos
estudantes pelo conteddo apresentado pelo professor.

Essas consideracdes ampliam as relagdes com a problematica da metodologia,
ao mesmo tempo em que restringem nosso modo de agir, de ser e de ensinar.
Ampliam porque suscitam novos problemas ainda n&do enfrentados e restringem
porgue nos situam num contexto especifico, em que somos forcados a pensar as
possibilidades tendo em conta unicamente os limites impostos por ele.

Porém, ndo se pode deixar de enfrentar essa problematica como objeto de
investigacdo metddica e sistematica, pois desse procedimento depende a
possibilidade de — em vez de dar uma resposta definitiva ao problema — delinear um
caminho, apontar uma direcdo e assumir politicamente essa direcdo de sentido, diante
do significado social da Filosofia no espaco da escola média.

Enfrentar a problemética da Filosofia no ensino €, entéo, e deve ser uma tarefa
do professor da disciplina, pois esse enfrentamento abriga e amplia as alternativas
nascidas na pratica concreta, situacdo em que a Filosofia se dissemina como
contetdo formativo de maior relevancia para a compreensao da democracia e de seu
fundamento, a cidadania. Isso quer dizer que a praxis filoséfica verificada no ensino, a
medida que seja assumida como uma espécie de problematizacdo da cidadania e da
democracia, nos permite elaborar uma prética reflexiva publica, abrindo, portanto,
espaco para uma reflexdo sobre o papel politico da disciplina no espaco escolar.

Pensar a Filosofia na escola como fundamento para a elaboracdo e o
desenvolvimento dos conceitos de democracia e cidadania pode constituir um meio
para recuperar a publicidade do filosofar, aspecto tdo caracteristico de seus
primérdios. A idéia é poder compreender a Filosofia como uma praxis que nos
proporcione o entendimento de que a democracia depende da cidadania tanto quanto
a Filosofia depende de seu processo de filosofar. Desse ponto de vista, a tarefa da
Filosofia no ensino é assumir seu compromisso publico — portanto, politico — com os
destinos da cidade.

Por conseguinte, assim como é possivel deduzir que uma coletividade que
abdica da atividade publica abre mao da possibilidade de construir uma sociedade
democratica, pode-se sustentar que uma coletividade que abre mao da Filosofia esta
desistindo da cidadania como base para uma sociedade civil organizada e com
poderes para indicar politicas na esfera publica — embora saibamos que, mesmo
guando ha o abandono da pratica explicita da Filosofia, implicitamente se est4 ainda

praticando uma filosofia, se bem que ideologizada. Quando se abre méo da Filosofia
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como possibilidade de reflexdo publica sobre a prépria publicidade da cidadania,
caminha-se para um processo de autoritarismo, porque o inverso de uma sociedade
democratica € uma autoritaria, seja ela republicana ou ndo. Em vista disso, pode-se
afirmar que a democracia ndo é apenas o resultado de um conjunto de leis, mas
fundamentalmente a possibilidade, a disposicdo dos cidadaos de um Estado, para
discutir publicamente e decidir sobre os destinos da sociedade.

Mas o que tudo isso tem que ver com a questdo do método em Filosofia? Qual
€ a relacdo existente entre método, ensino de Filosofia e democracia? A Filosofia, no
espaco escolar, juntamente com todo o processo educativo desenvolvido na escola,
ndo sO é responsavel por formar as novas geracdes, mas também precisa oferecer
aos novos cidadaos aquilo que a humanidade possui de melhor, e ndo o que nos
envergonha como humanos. Uma sociedade ou um Estado que neguem a seus
cidaddos as conquistas mais qualitativas da humanidade promovem a barbarie e
contribuem para a animalizagdo do ser humano, transformando-o em coisa, em objeto.

Quando penso em método, ligado a Filosofia, reputo-o como algo que da
sentido a prépria trajetoria, mais do que como algo que indigue o caminho a ser
seguido. Assim, ele constitui um processo que se desenvolve a medida que 0s passos
se vao estendendo ao longo do caminho. O que importa mesmo € 0 processo que nos
conduz no caminho e na caminhada, mais do que seu resultado. E nessa dire¢éo que
faz sentido pensar no método em Filosofia. Dizendo de outra forma, o realmente
importante, no caso do ensino dessa disciplina, é fazer a experiéncia da reflexdo
filoséfica como possibilidade de compreensdo mais ampla da propria existéncia a
medida que se vive, até o inevitdvel definhamento. Entdo, ndo se trata tanto de um
método para a Filosofia, mas da direcdo de uma experiéncia feita & medida que,
simultaneamente, se experimenta o proprio processo de reflexdo como expressdo de
um sentido diante da existéncia concreta de cada ser humano no mundo. Nessa
perspectiva, é sempre fundamental e saudavel refletir sobre questbes de método, pois
dizem respeito muito mais ao que somos e podemos ser do que a um caminho
percorrido apenas cognitivamente.

Destarte, pode-se dizer que a Filosofia constitui um processo permanente de
experiéncia sistematica da prépria existéncia no movimento de ser e de estar sendo no
mundo. Portanto, trata-se de um modo de ser cuja expressado é o caminho (método)
gue nos pBe em busca do horizonte de chegada que procuramos descrever
antecipadamente, como orientacdo dos passos definidores da dire¢cdo da caminhada.
O essencial é esse processo de caminhar, que nos conduz a compreensdo do que

somos, a medida que vamos compreendendo o que sd0 as coisas em suas relacfes
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estabelecidas culturalmente. Assim, o método constitui, fundamentalmente, a
experiéncia do pensamento que expressa as modalidades do que somos e do que
temos sido ao longo da histéria humana. E justamente essa experiéncia, antecipada
aos jovens, que a Filosofia deve privilegiar no espaco da escola.

E possivel que alguns vejam nessa concepc¢éo uma forma de barateamento da
Filosofia. Penso, porém, que € muito mais do que isso: trata-se da esséncia propria da
Filosofia o ressurgimento permanente da experiéncia do pensamento, expresso na
linguagem e nas palavras dos filésofos consagrados ao longo da histéria. Nisso a
Filosofia guarda um mistério, um enigma e, a0 mesmo tempo, uma revelacdo, uma
manifestacao expressa na reflexao do fildsofo.

Sendo as proposi¢cBes acima razoavelmente aceitaveis, como fazer, entéo,
para que os estudantes de Filosofia no ensino médio possam construir essa
experiéncia filoséfica significativa?

Julgo haver algumas perspectivas que podem orientar uma direcdo de sentido
nesse processo de ensino:* uma perspectiva historica e uma tematica. E importante
reconhecer a existéncia de um debate sobre o assunto em Filosofia. Neste momento,
mais do que problematizar a questdo, a intencdo € propor uma alternativa
intermediaria entre essas perspectivas em proveito da Filosofia no ensino médio,
buscando conceber uma maneira de assumir uma proposta de carater tematico que
possa servir de ponte entre a histéria e os temas construidos pela Filosofia em sua
tradicdo, uma vez que tais temas sdo sempre resultado de elaboracdes histéricas e

contextuais.

Sobre as perspectivas histérica e temética

No que concerne a este debate sobre a perspectiva historica e a

perspectiva tematica podemos assumir com Silva (1986, p. 154-155) que

* Souza (1992, p. 7-21) desenvolve a idéia de um ensino de Filosofia que, “como ‘matéria-
prima’, pode ser estudada ou ensinada de duas formas basicas: [...] a filosofia como resposta
ou produto é identificada com a aquisicdo de um saber pronto, assimilado de maneira
memoristica e retérica: os alunos sdo induzidos & memorizagdo de conceitos e doutrinas
escritas pelos pensadores ao longo do tempo”. Por outro lado, “a filosofia como questdo ou
processo [...] aparece como um ‘aprender a pensar’. Este é entendido ndo como capacitagdo
l6gica, como dominio do uso de um instrumento que ordena 0 pensamento, mas como O
desenvolvimento da capacidade de questionar, de rejeitar como dado inequivoco a evidéncia
imediata, que convence o senso comum e fundamenta grande parte dos pensamentos ‘bem-
intencionados’ (p. 8, grifo nosso).
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a historia da filosofia ndo pode [...] ser abordada numa perspectiva do
progresso do saber. Isto significa, de um lado, que a atualidade néo
detém nenhum privilégio, porque o que seria 0 estado atual da
filosofia ndo é fruto de sucessivas correcdes de método e de
perspectiva, que teriam redundado numa melhor abordagem do
objeto, ou numa postura mais adequada frente a realidade. Significa,
de outro lado, que os sistemas filoséficos sdo insuperaveis, se
tomados cada um em si e na sua ldgica interna. Isto traz duas
consequéncias que se refletem diretamente no ensino da filosofia. A
primeira é que nenhum sistema ou autor pode ser abordado como
sendo diretamente tributario de algo que o antecedeu, pois as
filosofias se caracterizam pelo recomeco e pela reposicdo das
questdes. Em segundo lugar, toda filosofia depende, em certo
sentido, das que a precederam, uma vez que as reposicdes dos
problemas e as transfiguragdes dos conceitos se fazem em relagéo a
um determinado contexto de tradicdo, e nenhuma filosofia €
inseparavel de uma polémica implicita que o filosofo mantém com os
antecedentes, com os contemporaneos e até consigo proprio. Isto faz
com que aquilo a que poderiamos chamar camada expressiva da
filosofia, ou seja, a maneira como o fildsofo expressa suas idéias e
molda a originalidade do seu pensamento numa relacédo de confronto,
de adequacédo ou de acordo com a cultura de sua época, tenha que
ser levado em conta como forma de medir as distancias que existem
entre as filosofias e a histéria da filosofia.

A questdo que se coloca quando transferimos estas observaces para o nivel
do ensino da filosofia € aquela que queremos destacar aqui, analisando a alternativa
CENTRO ou REFERENCIAL na utilizacdo da histéria da filosofia. A filosofia, como
gualquer outra disciplina, no nivel do seu ensino, tem que se haver com o0 que
poderiamos chamar, grosso modo, de métodos e resultados. Isto ndo quer dizer que o
ensino de filosofia tenha que ser um inventario das solu¢bes e dos procedimentos; tal
coisa hao teria sentido, na medida em que ndo existem solu¢des e procedimentos que
tenham triunfado e se cristalizado como mais ou menos definitivos. Mas existem, ao
longo da histéria da filosofia, conceitos, atitudes e métodos que determinaram certas
direcBes e, neste sentido, configuraram tendéncias, correntes e linhagens filosoficas,
pelas quais, usualmente, se divide a historia do pensamento. Por mais artificiais e
problematicas que possam ser tais divisdes, elas representam um ponto de partida e
uma ancoragem razoaveis do ponto de vista didatico. Neste sentido sdo possiveis
varios tipos de articulacéo tematica ou por autores e, baseado nestas articulacdes, o
professor pode tracar desde roteiros programaticos gerais até planos de aulas, tendo
em vista fornecer uma visdo histérica e/ou tematicamente articulada da filosofia
(SILVA, 1986, p. 155).

Ja para Souza (1995, p. 11), a medida que se faz uso exclusivo da abordagem
histérica, assume-se a Filosofia como resposta ou produto, reduzindo os estudantes a

meros repetidores de um conjunto de categorias e conceitos culturalmente
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consolidados, absolutamente alheios a realidade existencial vivida. Por outro lado, o
uso somente da andlise tematica pode transformar essas mesmas aulas em um
debate animado e interessante, porém indcuo, de situacbes “eleitas” pelos alunos
como probleméticas. Com isso, corre-se o risco de tomar como problema apenas
aquilo que é manifestacédo do aluno. Segundo a tese da autora, deve-se construir uma
articulagdo entre essas abordagens. Para tanto, ela oferece como alternativa
mediadora entre uma abordagem e outra 0 que chama de método expositivo, método
interrogativo, método de exposicdo dialogada, método de leitura e analise de textos,
método de andlise linglistica e estudo dirigido. Cada uma dessas mediacbes esta
carregada de possibilidades e de limitacdes. Porém, elas constituem alternativas
legitimas que nos possibilitam ajudar o estudante a pensar.

Retomando a questdo, os temas de Filosofia ndo devem ser abordados de qualquer
modo, nem se pode pensar a questdo metodoldgica de forma isolada, mas, sim, como
parte de um fendmeno maior, de uma realidade mais ampla, que diz respeito a todo
fendbmeno do ensino-aprendizagem de Filosofia.

Os temas e a metodologia do ensino dessa disciplina ndo podem ser pensados
de modo que se desconsidere a situacéo concreta do educando nem como elementos
autbnomos, mas como partes imbricadas na realidade social, politica, cultural e
histérica que os condiciona ideologicamente.

O ensino de Filosofia revela-se um fazer social e ideoldgico que se inclui entre
outros fazeres sociais e culturais e mantém uma relacdo de interdependéncia com
eles. E desse ponto que ele deve partir. H4 que se manifestar como critica das
relacbes sociais e das ideologias politicas, possibilitando a formacdo de uma
consciéncia critica no educando, ndo como imposicdo, mas como processo de
autodescoberta. O ponto de partida do ensino situa-se na realidade, e é ela que
constitui o limite ou a possibilidade do pensar critico.

A Filosofia é sempre de determinado tempo, de uma historia especifica. E
produto do pensamento de uma época, de seu contexto, de sua consciéncia, de sua
responsabilidade e dos modos de ser da liberdade. Mas seu vinculo seria somente
com a leitura dessa determinada contingéncia? Ela parte dessa dimensao
contingencial, como instrumento gque cativa tomando como principio o presente, mas
nao pode, de modo algum, permanecer nele. A realidade imediata é ponto de partida,
sendo o ponto de chegada a reflexdo sistematizada da Filosofia ao longo da sua
histéria. Partir do presente, ir a histéria e voltar para a propria realidade — esse é o
caminho operado pelos pensadores originais. Trata-se da passagem do pensar para o

pensamento e deste para a Filosofia, na qualidade de sistematizacdo e critica do
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pensamento pensado e das acbes cotidianas orientadas por ele, sempre
contextualizado pela préaxis.

Segundo Navia (1989, p. 36-37), existem certas condigcbes gerais para a
reflexdo sobre o ensino de Filosofia, sem as quais nossas consideragdes ndo seriam

dignas de apreciacao e careceriam de lucidez:

1) Que a reflexédo esteja precedida de um estudo e avaliagdo
coletiva, documentados, sobre o contexto soOcio-historico e
cultural do pais, do continente em que se esta imerso e no qual
se desenvolve a tarefa educativa;

2) Que se dé assim mesmo um estudo e reflexdo sobre a
situacdo real da educacdo, dos educandos (e familia) e dos
educadores;

3) Que se investigue a funcdo social e ideoldgica que a
educacdo e, em especial, o ensino da Filosofia cumprem ou
podem cumprir no contexto socio-histérico;

4) Que seja um estudo e reflexd@o levado a frente pelos proprios
protagonistas da educacéo;

5) Que seja uma elaboracdo democratica em que o0s
protagonistas sejam, principalmente e primordialmente, os
educadores, o0s educandos e suas organizacbes
representativas.

Por um lado, tais orientacbes sdo inlteis se estiverem separadas da historia,
da situacdo e da funcéo social e ideoldgica que cumpre a educacao; por outro, deve-
se ter em conta que os métodos e as técnicas pedagdgicas ndo sdo fins em si
mesmos, mas instrumentos sempre condicionados, meios a servico da concepcao e
dos fins do ensino.

Ndo ha aqui a pretensdo de resolver completamente o problema da
metodologia do ensino de Filosofia. As idéias aqui apresentadas sdo apontamentos ou
direcBes que podem ajudar-nos na reflexdo. Longe de constituir linhas mestras do
ensino da disciplina, proponho uma reflexdo que permita buscar respostas em
conjunto, encontrar caminhos e alternativas que nos auxiliem na constru¢cdo de uma
caminhada libertadora das condi¢cbes de opressdo impostas pelo poder politico
mundial e local.

Para a consecucdo desse intento, caberia considerar trés grandes critérios
metodoldgicos:

1) Em primeiro lugar, ter em conta adequado equilibrio na valorizacdo dos
objetivos instrumentais. Ndo em obediéncia a uma eclética lei de equilibrio, mas
porque 0s objetivos instrumentais estédo ligados aos contelidos que sdo ensinados na
escola por meio da Filosofia A cultura vai edificando-se com instrumentos, exercicios,

por meio de contetdos. Outra razdo é que, no caminho da cultura, existem contetdos
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altamente significativos, que ndo podem ser abreviados nem falsamente nivelados.

2) Em segundo lugar, sera indispensavel trabalhar o ensino de Filosofia em
sintonia com os “grandes temas de nosso tempo”, 0os quais se relacionam aos
fendbmenos tedricos ou praticos que estdo fazendo a histéria de nossa época e até
mesmo gerando o futuro da humanidade e do conhecimento humano. Ou a Filosofia,
em seu ensino, trabalha criticamente os temas que inquietam o ser humano, ou perde
o melhor de sua funcdo, de seu poder, de sua eficacia e de sua perspectiva
libertadora. S6 observando este critério sera possivel gerar uma mentalidade critica a
cultura contemporanea, aos nossos problemas, e manter a motivacado que hoje nos é
subtraida e negada.

3) Um terceiro critério € a necessidade de contextualizar o tratamento dos
temas filosoficos, pois o produto da Filosofia representa sempre uma construcao
historica e €, por isso, muitas vezes condicionado, contingente e limitado a cultura e ao
saber de uma época. Por outro lado, os temas tedricos, que nunca o sdo estritamente,
s6 podem ser entendidos numa vinculagcao com a problematica histérica e cultural que
0s origina e constitui.

Considerando esses critérios, seria apropriado ao ensino de Filosofia propor-se
tratar dos temas da historia da Filosofia, da historia da Ciéncia, da historia da Cultura,
0s quais podem resultar numa motivacdo mais desafiadora e render seus melhores
resultados tedricos & medida que sejam ancorados ha perspectiva de nosso tempo, da
problematica existencial contemporanea, do enfrentamento de nossos limites e
angustias. E, outrossim, necessario contextualizar o tratamento dos temas na
abordagem de fenbmenos praticos (que nunca o séo totalmente, pois trazem consigo
as idéias e, muitas vezes, as ideologias do contexto do autor em questdo). A respeito
disso, a Sociologia e a Teoria da lIdeologia tém-nos ensinado que penetrar
criticamente neles ndo so requer os rigores metodoldgicos, formais ou empiricos, mas
também implica analisar suas raizes e sentido so6cio-histérico, sua perspectiva,
alcance, dimensao e potencialidade. Quanto maior o vigor “cientifico-filosofico” de que
se puder dispor, mais sera possivel construir em criatividade, em conhecimento e em
consciéncia critico-reflexiva. Mas isso ndo quer dizer que o vigor deva ser o “dogma”
do caminho; trata-se de uma alternativa que nos ajuda a penetrar o significado das
coisas e ndo sO interpretar, mas dar significagdo ao nosso ser no mundo, como
potencialidade existencial.

Nesse sentido, o ensino de Filosofia tem de assumir uma dindmica prépria na
velha e antiga questdo da ligacdo entre teoria e pratica. Mais que isso: ha que

contextualizar as reflexdes do ser humano do passado, interpretando-as a luz dos
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acontecimentos presentes. Ndo para que desenvolva apenas mais um tema
interessante, mas para que desperte no jovem o interesse pelo pensar, o qual o ajude
a apreender a realidade circundante, ndo sé a mais imediata, como também a que
mais intimamente o faz sentir-se ser-no-mundo.

Deve, pois, existir uma abertura para as indagacoes do cotidiano, ndo para que
a Filosofia se torne corriqueira, mas para que, agindo assim, desempenhe seu papel
de critica da realidade socio-historica produzida pelo préprio ser humano.

O conteudo tradicional, produzido pela cultura humana ao longo da histéria, ha
gue ser passado aos jovens com base nos temas de nosso tempo mais diretamente
ligados as inquietacdes que lhe sédo proprias. Dessa forma, a Filosofia pode mostrar-se
interessante e ao mesmo tempo desempenhar seu papel de conscientizacdo do ser
humano contemporaneo.

O professor de Filosofia necessita trabalhar com uma visdo critica e em
permanente estado de reflexdo, pois filosofar, no momento atual, significa buscar no
passado o legado histérico-cultural produzido pelo ser humano, na tentativa de lancar
um olhar sobre o futuro, horizonte sempre aberto a liberdade humana.

Assim, a Filosofia terd de ser uma ligacdo entre o passado e o presente:
passado que nos mostra como o0 ser humano resolveu os problemas ainda hoje em
voga ou formulou solucdes para eles; presente que nos lanca rumo as buscas que
ainda nos inquietam e pedem uma resposta. Esse devera ser o papel a ser
desempenhado tanto por quem ensina quanto por quem investiga a Filosofia.

Ela é caminho aberto para a humanidade como processo dindmico que nunca
se encerra, como tarefa permanente, porque, de modo semelhante, o ser humano se
conserva inacabado e esta sempre a caminho; um e outro se constroem num “estado
invariavel de revolugdo”, uma vez que, afinal, o ser humano é perene “revolugcao
filosdfica”.

A Filosofia constitui potencialidade capaz de propor uma reflexdo critica na
tentativa de superar os velhos moldes e modelos de ensino, enfrentando a
massificagdo e propugnando pela constru¢do de um novo projeto pedagogico, que
favoreca a construgdo ndo s6 de uma consciéncia filosofica, de um pensamento
critico, mas também de um pensar que, pensando-se a si mesmo, seja capaz de
transformar a realidade, o mundo, a sociedade, a economia, a politica e a cultura em
gue estamos inseridos. Se a Filosofia ndo tornar-se a construtora de outra
humanidade, estarA negando sua originalidade. Trata-se de tarefa constante e
permanente que interpela nossa responsabilidade ético-social, ou seja, a de

colaboradores na melhoria da qualidade de vida do ser humano e na defesa de sua
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dignidade.
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”

“.. que cada ‘cidaddo’ possa tornar-se ‘governante
(Gramsci, 2006, C12, 82, p. 50)

O tema que me foi proposto para esta exposicao € bastante amplo e pode ser
abordado de diversas perspectivas. De fato, os trés termos constitutivos do titulo
acima comportariam, cada um deles, infindaveis discussdes acerca de sua definicdo e
de suas mudltiplas possibilidades de articulacéo reciproca. Em vista disso, gostaria de
esclarecer, desde ja, o recorte que pretendo fazer aqui e que entendo ser o que
melhor atende aos objetivos do presente Seminario. Ao discorrer sobre filosofia e
formacdo cidada ater-me-ei nesse momento a consideracdo da Filosofia como
disciplina escolar que, no curriculo do Ensino Médio, cumpre um papel decisivo no
preparo dos estudantes para o exercicio da cidadania. Fagco essa opc¢ao também e
sobretudo porque essa € a principal justificativa oficial, presente na legislacao
educacional, para a reimplantacdo dessa disciplina em carater obrigatorio em todas as
escolas do pais. Cumpre, portanto, especialmente a nés professores e estudantes de
filosofia, compreender bem a expectativa do Estado em relagéo a essa disciplina, a fim
de verificar se e em que medida o0s objetivos oficiais proclamados coincidem ou
conflitam com os nossos quando nos valemos do mesmo argumento para defender a
necessidade de sua presenca na escola.

Essa compreenséo é essencial para que tenhamos o0s pés no chdo em relacéo
ao potencial do trabalho pedagégico com a Filosofia no Ensino Médio, evitando tanto a
visdo ufanista e idealista, que atribui superpoderes a disciplina, confiando-lhe a misséo
guase magica de redimir os jovens de sua consciéncia supostamente ingénua e
alienada, quanto a postura derrotista e imobilista que tende a vé-la como mais um

ingrediente a se diluir na sopa rala e insossa de conteddos em que se teria

! Conferéncia proferida no Seminario de Filosofia - Filosofia: Formacdo e Transformagcao,
promovido pelo Instituto de Ciéncias Humanas e Letras da Universidade Federal do Amazonas,
em Manaus, de 12 a 16 de setembro de 2011.
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transformado o curriculo escolar, incapaz, portanto, de dar sustancia e vigor a
formacao intelectual e cultural dos jovens.

No percurso de minha explanacdo procurarei, inicialmente, caracterizar a
perspectiva oficial da relacdo entre Filosofia e cidadania, mediante uma breve anélise
desse conceito na Constituicdo, na LDB e nos Parametros Curriculares para o Ensino
Médio. Em seguida, apresentarei, ainda em esboco, uma outra concepc¢ao da
cidadania, oposta a anterior e que, a meu ver, encontra sustentagcdo nas teses de
Antonio Gramsci. Finalmente, discutirei algumas possiveis implicacbes dessa outra

concepcao da cidadania para a pratica do ensino da Filosofia.

Filosofia e cidadania na perspectiva oficial

A Constituicdo

A Constituicao de 1988 que, por sinal, também é chamada de “Constituicdo
cidada”, em seu Artigo 1°., define o Brasil como um Estado Democratico de Direito que
tem na “cidadania” um de seus fundamentos (Inciso IlI). A lei ndo enuncia
explicitamente o que vem a ser essa cidadania. Depreende-se, porém, de sua leitura
gue o termo é utilizado em dois sentidos: como sindnimo de nacionalidade e como
condicao que possibilita 0 exercicio de direitos e deveres.

No primeiro sentido, a cidadania € reconhecida a partir de dois principios
basicos: o jus soli (do latim: direito de solo) e o jus sanguinis (direito de sangue). Pelo
jus soli a cidadania ou nacionalidade é atribuida a uma pessoa de acordo com o local
de seu nascimento. Diz-se, por exemplo: Todos as pessoas hascidas no Brasil tém
cidadania brasileira. Por sua vez, pelo jus sanguinis o critério de cidadania é dado pela
ascendéncia da pessoa, isto €, pela nacionalidade de seus pais. Nesse sentido, diz-se:
Fulano nasceu e vive no exterior, mas como é filho de brasileiros, adquiriu cidadania
brasileira.’

O segundo sentido, que é o0 que nos interessa aqui, esta diretamente ligado ao
primeiro; ou seja, uma vez reconhecida a cidadania no sentido do pertencimento a um
determinado pais, a um Estado, o cidaddo se torna beneficiario de certos direitos e

submetido a certos deveres fixados e garantidos por esse mesmo Estado. De fato, a

® Na Constituicao, a cidadania entendida como nacionalidade é tratada no Artigo 12, no qual se
estabelecem as condi¢cdes para alguém ser considerado cidad@o brasileiro. A regra geral é
dada pelo jus soli. No entanto, pode-se obter cidadania brasileira também pelo jus sanguinis,
desde que atendidas algumas exigéncias determinadas pela lei. Vigoram, portanto, ambos os
principios, configurando-se no pais um sistema misto para a obtencéo da cidadania.
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Constituicdo estabelece como direitos e deveres uma ampla gama de beneficios e
garantias, tais como: a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranca, a propriedade (Art.
59), a educacdo, a saude, a alimentacgéo, o trabalho, a moradia, o lazer, a seguranca, a
previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos
desamparados (Art. 6°), a soberania popular, o sufragio universal, o voto direto e
secreto (Art. 14), entre outros. E esse, portanto, o significado que atribuimos ao termo
cidadania quando dizemos, por exemplo: Votar € uma questao de cidadania (é exercer
um direito e um dever de cidadao); ou quando o proprio texto constitucional determina,
em seu Artigo 205, que a educacdo deve preparar 0S jovens para 0 exercicio da
cidadania (prepara-los para que conhecam seus direitos e deveres, exijam o respeito
aos primeiros e cumpram com responsabilidade os segundos). A Carta Magna,
porém, nao esclarece de que forma a educacao deve cumprir essa missao, tarefa que

sera reservada a legislacao especifica.

A LDB

Na LDB (Lei N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996), a vinculagdo entre
educacéo e cidadania aparece logo no Artigo 2°, dedicado a enunciar os principios e
fins da Educacdo Nacional. De acordo com este artigo, a Educac&o Nacional cumpre
uma triplice finalidade: “o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (Brasil, 2010, p. 8. Grifos
meus). Note-se que a preparacdo para a cidadania aparece acompanhada da
gualificacdo para o trabalho. Essas mesmas finalidades reaparecem em termos
ligeiramente diversos no Artigo 22, referente & Educacao Basica (Ensino Fundamental
e Médio) que “tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacao
comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores” (grifos meus).

Ha, portanto, o reconhecimento da necessidade de uma determinada formacao
comum, isto é, igual para todos, de responsabilidade da Educacédo Basica, sem a qual
0 exercicio da cidadania seria impossivel. Que formacéo seria essa? Que conteldos e
habilidades englobaria?

A resposta comeca a aparecer no Artigo 26 que estabelece que os curriculos
da Educacdo Basica devem ter uma “base nacional comum”, que devera ser

complementada, em cada sistema de ensino e nas escolas, por uma “parte

“Diz o Artigo 205 da Constituicdo de 1988: “A educagéo, direito de todos e dever do Estado e
da familia, ser4 promovida e incentivada com a colabora¢é@o da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para
o trabalho” (grifos meus).
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diversificada” que atenda as “caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e da clientela”. Quanto aos conteudos, esses curriculos devem
abranger, obrigatoriamente: “o estudo da lingua portuguesa e da matematica”; “o
conhecimento do mundo fisico”; e o conhecimento “da realidade social e politica,
especialmente do Brasil” (Art. 26, §1°). Acrescentem-se ainda como componentes
curriculares: a “arte” (Art. 26, §2°); a “educacéo fisica” (Art. 26, §3°); a “Histdria do
Brasil” (Art. 26, §4°); “uma lingua estrangeira moderna” (Art. 26, §5°); e a “musica” (Art.
26, §6°).

Tem-se, assim, uma primeira indicacdo dos contetdos minimos e obrigatérios
considerados indispensaveis para uma formacdo comprometida com o preparo para a
cidadania.

Todos os componentes curriculares da Educacgéo Basica devem ter como uma
de suas diretrizes “a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos
e deveres dos cidadaos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica” (Art. 27,
inciso |. Grifos meus). No que tange a cidadania, portanto, uma das tarefas da
Educacao Basica é difundir os valores nos quais ela se fundamenta.

Ora, se isso se aplica a todos os componentes curriculares, entao vale também
para a Filosofia. Poder-se-ia, porém, indagar: a difusdo pura e simples de valores
associados a uma determinada concepc¢do da cidadania é tarefa compativel com a
natureza critica e reflexiva da filosofia? Nao seria legitimo esperar dela uma atitude
mais questionadora, problematizadora, que levasse os estudantes a questionamentos
tais como: de que valores se trata, afinal? Como e em que contexto historico, politico e
cultural foram estabelecidos? Como séo interpretados pela lei? Sdo mesmo legitimos?
O que significam “interesse social’ e “bem comum” numa sociedade de classes? A
ordem social vigente é de fato democratica? Nao ha, porém, ao menos explicitamente,

referéncias na LDB que sugiram tal papel a Filosofia.

Os conteudos e habilidades que compde a formacdo para a cidadania
continuam a ser apresentados nos artigos que tratam especificamente de cada etapa

da Educac&o Bésica.’

® E interessante notar que, de todos os niveis que compdem a Educacdo Basica regular, a
Educacdo Infantii € o Unico em que ndo aparecem os termos “cidadania” ou “cidadao”
associados aos seus objetivos. O Art. 29 fala em “desenvolvimento integral da crianga”, o qual
inclui, entre outros aspectos, também o desenvolvimento “social”’. Nao ha, porém, referéncia
explicita ao preparo para a cidadania. Isso parece sintomético, pois pode levar & conclusdo de
que, na perspectiva do legislador, tal preparo ndo seria necessario ou mesmo pertinente a essa
faixa etéria. Mas, afinal, a cidadania ndo se aplica também as criangas? A partir de que idade
se deve iniciar o preparo para a cidadania? Que especificidades esse preparo guardaria
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O Ensino Médio, que nos interessa mais de perto no momento, deve cumprir
quatro finalidades principais®, dentre os quais destaca-se a da “preparacdo basica
para o trabalho e a cidadania” (Art. 35, inciso Il. Grifos meus). Novamente cidadania e
trabalho aparecem associados. Quanto aos conteudos e habilidades exigidos para
esta preparacao, incluem: “educacgéao tecnoldgica basica”; compreensao do “significado
da ciéncia, das letras e das artes”, bem como do “processo histérico de transformacao
da sociedade e da cultura”; o dominio da “lingua portuguesa como instrumento de
comunicagdo, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania” (Art. 36, inciso I);
dominio de duas linguas estrangeiras, sendo uma obrigatoria, a escolha da
comunidade escolar, e outra optativa, em conformidade com a disponibilidade da
escola (inciso lll); e, finalmente, “a Filosofia e a Sociologia como disciplinas
obrigatérias em todas as séries do ensino médio” (Inciso V).

Como se sabe, a obrigatoriedade da Filosofia e da Sociologia foi determinada
pela Lei N° 11.698/2008 que alterou o Art. 36 da LDB. Antes dessa lei, essas
disciplinas apareciam no paragrafo 1°, inciso I, do referido artigo, com a seguinte

redacao:

“§ 1° Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliacdo serdo
organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando demonstre:
Il — dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao

exercicio da cidadania” (grifo meu).

guando referido a Educacéo Infantil? Com efeito, parece haver uma lacuna na LDB a respeito
da questdo da cidadania da crianca. Algo parecido ocorre com a Educagdo de Jovens e
Adultos (Artigo 37), para a qual a lei também néo prevé explicitamente a finalidade de preparo
Eara a cidadania.

Conforme o Art. 35 da LDB: “O ensino médio, etapa final da educacao basica, com duragao
minima de trés anos, tera como finalidades:
| - a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental,
possibilitando o prosseguimento de estudos;
Il - a preparagdo béasica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢cdes de
ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;
Il - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacéo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;
IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.”
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Observa-se nessa antiga redacdo um dado interessante: ao afirmar a
necessidade do dominio de conteddos de Filosofia e Sociologia para o exercicio da
cidadania, a lei reconhecia que, sem tais contetdos, esse exercicio seria inviavel,
impossivel.” Ai estaria, portanto, a justificativa para a obrigatoriedade dessas
disciplinas: assegurar um dos objetivos fundamentais da Educacdo Basica, que é
justamente a formacgé&o para a cidadania.

Filosofia e Sociologia, portanto, sdo as Unicas disciplinas do curriculo da
Educacdo Basica cuja necessidade para o exercicio da cidadania é explicitamente
reconhecida pela lei. A LDB, porém, ndo especifica de que maneira essas disciplinas
contribuem para esse exercicio. Esta tarefa ficard a cargo dos Parametros Curriculares
Nacionais e das Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio. No entanto, a LDB faz
uma indicacdo importante para a reflexdo sobre a identidade dessas disciplinas no
Ensino Médio e que fica mais evidente na primeira redacdo do Artigo 36: ha
conhecimentos especificos de Filosofia e Sociologia que precisam ser dominados
pelos jovens para que se tornem efetivamente cidaddos. E, na perspectiva do
legislador, é justamente pela especificidade desses conhecimentos que a presenca
obrigatdria dessas disciplinas no curriculo se justifica. Ha, portanto, que preservar
essa identidade no trabalho pedagdgico com essas disciplinas, sob pena de se anular

essa justificativa.

Os PCN - Ensino Médio

Na perspectiva dos PCN, o Ensino Médio deve se adaptar as mudancas
provocadas na economia (nos processos produtivos e nas relacdes sociais) pela
chamada “terceira revolugao técnico-industrial’, marcada pelos avangos da micro-
eletrbnica e, sobretudo, da informatica. Em funcdo desses avancos, o volume dos
conhecimentos e das informacdes produzidas e o ritmo dessa producdo séo cada vez
maiores, 0 que impde “novos parametros para a formagao dos cidadaos” (Brasil, 1999,
p. 15). Nao se trata mais de acumular conhecimentos, os quais, em pouco tempo, se
tornam obsoletos e inuteis. Nessas novas condi¢oes: “A formagao do aluno deve ter
como alvo principal a aquisicdo de conhecimentos basicos, a preparacgao cientifica e a

capacidade de utilizar as diferentes tecnologias relativas as areas de atuagao” (idem,

e adjetivo “necessario” indica algo que € “absolutamente preciso”; “que tem que ser’, que é

“essencial”, “indispensavel”’. Em Ldgica, por exemplo, diz-se, no silogismo, que a concluséo &
sempre necessaria pois ndo pode deixar de se seguir as premissas. “Necessario” opde-se a

“contingente”: aquilo que pode ou ndo ocorrer, que € “incerto”, “acidental”, “fortuito”, “aleatorio”
(Cf.: Dicionério Houaiss). .
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p. 15. Grifos meus). O fim ultimo dessa formacao é, portanto, capacitar os jovens para
atender com eficiéncia as atuais exigéncias do mercado de trabalho, no qual se
encontram incorporados, cada vez mais, 0s avancos tecnolégicos. Estes seriam,
fundamentalmente e de fato, os “novos paradmetros para a formacéo dos cidadaos”.
Além disso, a globalizacdo e a abertura dos mercados passaram a exigir um
nivel mais elevado de “preciséo produtiva” e de padrdes de qualidade dos produtos, o
gue impacta também no nivel de qualificacdo exigido aos trabalhadores. Em razéo
disso, o curriculo do Ensino Médio, segundo os PCN, deve estar comprometido, ao
mesmo tempo, com esse “ novo significado do trabalho no contexto da globalizagdo” e
com o “sujeito ativo, a pessoa humana”, que precisa se aprimorar para atuar no mundo
do trabalho e na pratica social (idem, p. 25). Dai a necessidade de se abandonarem os
“‘modelos tradicionais” de ensino e substitui-los por uma outra concepc¢do da
educacgao: “A perspectiva € de uma aprendizagem permanente, de uma formacao
continuada, considerando como elemento central dessa formacdo a construcdo da
cidadania em funcdo dos processos sociais que se modificam” (idem, p. 25). Mais

adiante, o documento complementa:

“Nao ha o que justifique memorizar conhecimentos que estao
sendo superados ou cujo acesso é facilitado pela moderna
tecnologia. O que se deseja € que os estudantes desenvolvam
competéncias basicas que Ihes permitam desenvolver a
capacidade de continuar aprendendo” (idem, p. 25. Grifos
meus).

A cidadania sup®e, portanto, a capacidade de continuar aprendendo para que o
trabalhador possa se adaptar as constantes mudancas ocorridas no processo
produtivo e, assim, continuar produzindo de forma eficiente.

Desse modo, em fungdo das transformacdes observadas no mundo da
producdo, os PCN, confirmando tendéncia ja presente na LDB e em grande medida
inspirados no Relatério da Comisséo Internacional sobre Educacéo para o Século XXI,
da UNESCO?®, propdem um “novo paradigma” para o Ensino Médio, que passa a ser
orientado prioritariamente para o desenvolvimento das “competéncias cognitivas e
culturais” (Brasil, 1999, p. 23. Grifos meus) necessarias tanto a insergéo dos jovens no
mundo do trabalho, quanto ao cumprimento de seu papel de cidaddos. Observa-se,

assim, que nos PCN é ainda mais evidente a vinculagéo entre exercicio da cidadania e

® O referido relatério, também conhecido como Relatério Jacques Delors, foi publicado no Brasil
em 1998 com o titulo: Educacdo um tesouro a descobrir. Relatério para a UNESCO da
Comisséo Internacional sobre Educacéo para o século XXI. Cf.: Delors, 1998.
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qualificacado para o trabalho. Na realidade, ha neste documento uma “correspondéncia
entre as competéncias exigidas para o exercicio da cidadania e para as atividades
produtivas” (idem, p. 23) que obriga a repensar o papel social da educagéao.

Que competéncias seriam essas? Trata-se:

‘Da capacidade de abstracdo, do desenvolvimento do
pensamento sistémico, ao contrario da compreensado parcial e
fragmentada dos fendbmenos, da criatividade, da curiosidade,
da capacidade de pensar multiplas alternativas para a solucéo
de um problema, ou seja, do desenvolvimento do pensamento
divergente, da capacidade de trabalhar em equipe, da
disposicdo para procurar e aceitar criticas, da disposicdo para
o risco, do desenvolvimento do pensamento critico, do saber
comunicar-se, da capacidade de buscar conhecimento” (Brasil,
1999, p. 24).

Percebe-se facilmente que essas competéncias dizem respeito
majoritariamente a esfera da producédo e ao perfil de trabalhador que as inovacdes
tecnoldgicas a ela incorporadas passaram a exigir. E sobretudo para atuar nesse novo
contexto produtivo que o Ensino Médio deve preparar 0s jovens e nisso consiste,
basicamente, forma-los como cidad&os.

A nocdo de cidadania vislumbrada pelos PCN, portanto, requer proporcionar
aos jovens condicBes para que desenvolvam certas competéncias que lhes permitam
adaptar-se as constantes mudancas e inovacdes por que passam 0S pProcessos
sociais, particularmente o processo produtivo, inserindo-se neles em condi¢cbes de
contribuir para o seu bom funcionamento e seu aprimoramento. Desse modo, a
educacao estaria favorecendo o desenvolvimento social e a eliminacdo de fatores de
exclusdo. Trata-se, no fundo, do velho ideal liberal da escola redentora da
humanidade, adaptado para o atual estagio de desenvolvimento do capitalismo.

E pois a necessidade de adaptagdo aos processos produtivos que define o
modelo de cidadania que deve ser almejado pelo Ensino Médio. Nenhuma palavra
guanto ao desenvolvimento da competéncia para criticar e, menos ainda, modificar os

fundamentos desses processos com vistas a adequa-los as necessidades humanas.

Conhecimentos de Filosofia
Como os PCN véem o papel da Filosofia no Ensino Médio e em relagédo a
cidadania? Na parte relativa aos Conhecimentos de Filosofia, logo no inicio, o

documento sugere que as atribuicdes confiadas pela LDB a Filosofia e as Ciéncias
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Humanas em geral se devem & necessidade que tém as “sociedades tecnolégicas” de
individuos com uma “educagéo geral, inclusive em sua dimenséo literaria e humanista”
gue 0s capacite para cooperar conscientemente com essas sociedades (Brasil, 1999,
p. 327).

Desse ponto de vista, portanto, a presenca da Filosofia no curriculo se justifica
desde que ela atenda as necessidades das sociedades tecnoldgicas, isto é, das
sociedades que incorporaram 0S avangos tecnolégicos em seus processos sociais e
produtivos. E a forma como se espera que ela o faca é proporcionando aos jovens,
juntamente com as demais ciéncias humanas, uma formacéo geral e humanista.

Vé-se, assim, que também no que diz respeito aos conhecimentos de Filosofia,
a cidadania de que falam os PCN “n&o dispensa o contexto do trabalho como sentido
pratico para sua realizagao” (idem, p. 331).

Desenvolvendo um pouco mais a discussdo sobre o papel da Filosofia no
Ensino Médio, os PCN consideram que ela tem uma “contribuicao decisiva” a oferecer
para a realizacdo das finalidades a ele atribuidas pela LDB®, contribuicdo essa que
esta relacionada a sua “declarada intencdo de buscar o Verdadeiro, o Belo, o Bom”
(idem, p. 328). Nao esclarecem, porém, como seria essa contribuicdo. Na realidade, o
documento entende que “ndao chega a ser necessario insistir, junto aos docentes da
disciplina, nas razdes que lhe conferem seu enorme e indispensavel poder formativo”.
Contenta-se, assim, em reafirmar a maxima de que “filosofar é preciso!” (idem, p. 328).

No caso da preparacdo para a cidadania, o documento entende que a lei, ao
considerar os conhecimentos de Filosofia necessarios ao seu exercicio, reconhece o
“sentido histdrico da atividade filoséfica” e “enfatiza a competéncia da Filosofia para
promover, sistematicamente, condicGes indispensaveis para a formacao de cidadania
plena!” (idem, p. 328). Resta saber em que consiste exatamente essa “cidadania
plena” e como os PCN esperam que a Filosofia contribua para desenvolvé-la nos
estudantes.

Como, afinal, os PCN concebem a cidadania?

Vimos acima que ela nao pode dispensar o “contexto do trabalho”, pois este é
este quem lhe proporciona o “sentido pratico para usa realizacao” (idem, p. 331).

Quanto aos valores nos quais ela se fundamenta, sao agueles anunciados pela
LDB, ja mencionados, a saber, os “fundamentais ao interesse social, aos direitos e
deveres dos cidadaos, ao respeito ao bem comum e a ordem democratica”, acrescidos
dos que “fortalegam os vinculos de familia, os lagos de solidariedade humana e de

tolerancia reciproca” (idem, p. 331). E complementam os PCN:

% Cf.: Art. 35, reproduzido na nota 6 supra.
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“Tais valores, nucleados a partir do respeito ao bem comum e
da consciéncia social, democrética, solidaria e tolerante,
permitem identificar mais precisamente a concepgdo de
cidadania que queremos para nés e que desejamos difundir
para os outros” (idem, p. 332).

Como se pode facilmente observar, s&o valores liberais, constitutivos, portanto,
de uma concepc¢ao também liberal da cidadania.

A cidadania assim compreendida se expressa em trés dimensdes que se
entrecruzam: a estética, a ética e a politica.

A dimensao estética é aquela associada a “sensibilidade” e envolve:
“capacidade de acesso a propria ‘natureza interna”; “fluéncia na expressao subjetiva e
na livre aceitacdo da diferenca”; “capacidade de ‘conhecer-se a si mesmo”;
possibilidade de “elaboragao consciente de comportamentos sintomaticos e/ou afetos
reprimidos; “abertura para a diversidade, a novidade e a invenc¢ao” (idem, p. 332).

A dimenséao ética relaciona-se aquilo que os PCN denominam de “identidade
autbnoma”. Inclui, entre outros, os seguintes aspectos: “consciéncia e atitude de
respeito universal e liberdade na tomada de posi¢cao”; “possibilidade de agir com
simetria”; capacidade de reconhecer o outro em sua identidade propria”; admitir a
“solidariedade como forma privilegiada de convivéncia humana”; “liberdade para
tematizar e, eventualmente, criticar normas” [a critica é admitida, desde que
eventual?]; “agir com reciprocidade com relacdo aquelas que foram acordadas”;
“poder, livremente, decidir sobre o que fazer a propria vida” (idem, p. 332).

A dimensdo politica, que se expressa na “participacdo democratica”,
compreende: “reconhecimento dos direitos humanos”; “igualdade de acesso aos bens
naturais e culturais”; “atitude tolerante e protagonismo na luta pela sociedade

democratica” (idem, p. 332). Dizem os PCN:

“‘Sem a consciéncia de direitos e deveres individuais e
coletivos, sem a sede de uma justica que distribua de modo
equanime o que foi produzido socialmente, sem a tolerancia a
respeito de opinidbes e estilos de vida ‘ndo convencionais’ e,
sobretudo, sem 0 engajamento concreto na busca por uma
sociedade democratica, ndo é possivel de nenhum modo que
se imagine o exercicio pleno da cidadania” (idem, p. 332).
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Em suma, a “cidadania plena” a que o texto se refere nada mais € do que uma
cidadania plenamente liberal, que se atém a afirmacdo formal de direitos e deveres,
visando a propiciar o aperfeicoamento da sociedade democréatica. E para essa
cidadania que a Filosofia deve contribuir. E a forma como ela pode fazé-lo é
desenvolvendo nos estudantes as competéncias que lhe sdo peculiares, a saber:

» Ler textos filoséficos de modo significativo.

» Ler, de modo filosofico, textos de diferentes estruturas e registros.

= Elaborar por escrito o que foi apropriado de modo reflexivo.

= Debater, tomando uma posi¢cao, defendendo-a argumentativamente e
mudando de posicdo face a argumentos mais consistentes.

= Articular conhecimentos filoséficos e diferentes conteidos e modos
discursivos nas Ciéncias Naturais e Humanas, nas Artes e em outras
producdes culturais.

» Contextualizar conhecimentos filoso6ficos, tanto no plano de sua origem
especifica, quanto em outros planos: o pessoal-biografico; o entorno
sécio-politico, histérico e cultural; o horizonte da sociedade cientifico-

tecnoldgica.

Importa registrar que, ao esclarecer o significado dessas competéncias, 0s
PCN dao indicactes interessantes e pertinentes para a pratica do ensino da Filosofia.
Defendem, por exemplo: “a conexao interna entre conteudo e método”; a importancia
de desenvolver nos alunos a “capacidade de problematizacdo” que lhes permita
“apropriar-se reflexivamente do conteudo” estudado; a necessidade de p6r o aluno em
contato com a “prépria tradicdo filoséfica” e a “histéria da filosofia”, incluindo
“conceitos, temas, problemas e métodos” nela elaborados (idem, p. 335); a
necessidade de levar em conta a “baixa literatacdo” dos alunos na escolha da
metodologia e do material didatico, procurando evitar tanto o academicismo quanto a
banalizacéo da filosofia; entre outras. E a partir dessas diretrizes e visando aquelas
competéncias que a Filosofia pode, segundo os PCN, proporcionar a formacao geral e

humanista exigida pelas sociedades tecnolégicas.

Filosofia, educacéo e cidadania na perspectiva gramsciana
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Ndo h& nenhum texto de Gramsci em que essa temdtica apareca
completamente sistematizada e desenvolvida. Discuti-la a partir desse autor, portanto,
pressupde um exercicio de interpretacdo, pelo qual se procure articular com coeréncia
seus posicionamentos sobre cada um desses conceitos. E o que me empenharei em
fazer a seguir, de modo ainda introdutério, com base nos cadernos 10, 11 e 12 de sua
obra Cadernos do Carcere.

Talvez a posicdo mais explicita de Gramsci sobre a relacdo entre educacéo e
cidadania seja aquela que aparece em uma passagem do Paragrafo 2 do Caderno 12
em que o autor discute o carater democratico ou ndo-democratico das escolas

profissionalizantes e da escola tradicional.

De um modo geral, diz ele, a escola profissional, voltada para a satisfacdo das
necessidades praticas imediatas, costuma ser louvada como democratica e
progressista por possibilitar, por exemplo, a qualificacdo de um operario manual, ou a
transformacdo de um agricultor em agrimensor. Ao fazer isso, essa escola da a
impressao de que amplia as oportunidades de ascenséo, estendendo-as as camadas
sociais subalternas. Na pratica, porém, considerando que ha um tipo de escola
profissional para cada grupo social, o que ela faz é “perpetuar as diferengas sociais” e,

mais que isso, “cristaliza-las em formas chinesas” (Gramsci, 2006, C 12, §2, p. 49).

A escola tradicional também perpetuava as diferencas, uma vez que era uma
escola oligarquica, voltada “a nova geragao dos grupos dirigentes”. Mas nao era o seu
método de ensino que fazia dela uma escola oligarquica, nem sua capacidade para
preparar os alunos para os cargos de direcdo e de controle na sociedade. O seu
carater oligarquico estava no fato de ndo atender igualmente a todos e de existirem
escolas diferentes para cada grupo social. Para se reverter essa tendéncia é preciso
criar “um tipo Unico de escola”, de nivel primario e médio, que forme o jovem das
camadas populares “como pessoa capaz de pensar, de estudar, de dirigir ou de
controlar quem dirige” (Gramsci, 2006, C12, §2, p. 49. Grifos meus). Uma escola que
cumprisse essa meta estaria, de fato, revelando uma tendéncia democréatica. A
proliferagdo de escolas profissionais, ao contrario, “tende a eternizar as diferengas
tradicionais” (Gramsci, 2006, C12, §2, p. 49).

O carater intrinsecamente democratico de uma escola ndo esta, portanto, no

fato de qualificar profissionalmente os jovens das camadas populares, mas na sua
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el

capacidade de transformar cada “cidaddo” em “governante”, assegurando-lhe “o
aprendizado gratuito das capacidades e da preparagdo técnica geral necesséarias a
essa finalidade” (Gramsci, 2006, C12, §2, p. 50. Grifos meus).

Tem-se, aqui, um elemento essencial para a compreensdo da perspectiva
gramsciana da cidadania e da sua articulagdo com a educacdo.'® A cidadania, para
ele, ndo se limita ao conhecimento e a defesa dos direitos e deveres fixados pela
Constituicdo, nem tampouco a aquisicdo de competéncias para o ingresso no mercado
de trabalho. Tal modelo de cidadania, embora tenha seu valor, no sentido de que pode
proporcionar avancos significativos na qualidade de vida das camadas subalternas, é
perfeitamente possivel de ser praticado sem qualquer questionamento a ordem
estabelecida, isto €, a ordem liberal burguesa, a divisdo da sociedade em classes, a
relacdo entre dominantes e dominados, dirigentes e dirigidos. Alias, muito ao contrario,
€ uma cidadania comprometida com o aperfeicoamento e a manutencdo dessa ordem.
Em vez, a concepgdo propugnada por Gramsci aponta, em Ultima instancia, para a
superacao da sociedade de classes, na medida em que supde, ou mesmo exige que
0s subalternos estejam preparados para assumir a posi¢cdo de governantes, isto €,
para deixar sua condi¢cdo de subalternos, o que s6 pode ocorrer plenamente com a
abolicdo do modo de producdo capitalista. E a escola cumpre um papel decisivo na

formacdo desse cidaddo, na medida em que for capaz de formar o jovem das

1A concepcao da cidadania aqui apresentada aproxima-se daquela desenvolvida por Almeida
(2011, p. 33) em sua dissertagdo de mestrado e por ele denominada de “cidadania da praxis”.
Segundo o autor, a expressao se refere a “uma cidadania com uma finalidade politica, isto é,
gue objetiva a transformacdo da realidade e da sociedade a partir de uma acédo politica
fundada na praxis, na unido intrinseca entre teoria e pratica, uma praxis fundada na pratica
histérica consciente das contradi¢cdes sociais e econémicas. Consciente de que, enquanto o
atual modo de producdo e suas relagbes sociais de producdo ndo se esgotarem e a nova
classe revolucionaria ndo estiver suficientemente preparada do ponto de vista material e
politico, ndo podera haver uma vitéria definitiva, mas somente vitdrias parciais. Uma cidadania
feita de homens e mulheres “seres sociais” conscientes de seu papel histérico e conjuntamente
auto-conscientes e organizados politicamente e, portanto, jamais concebida como meta e
objetivo “egoistico-passional”. Trata-se de homens e mulheres que poderdo formar um novo
“bloco histérico” capaz de mudar a sociedade e rivalizar com o consenso da classe
hegemdnica. E, se as condi¢cbes materiais forem impeditivas em determinado momento
histérico, que sejam 0s mesmos capazes de avancar e marcar posiCA0 num pProcesso
“catartico” de “guerra de posi¢do”; que entendam que, em determinadas condigdes historicas,
sdo capazes de “educar” o Estado, de serem educadores de seus educadores, de educar a
sociedade civil; que percebam que, no contexto histérico de adversidades, podem trabalhar na
perspectiva da “contra-hegemonia”, que é possibilitada pelas proprias relagdes de producgéo da
classe dominante”.
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camadas subalternas como “como pessoa capaz de pensar, de estudar, de dirigir ou
de controlar quem dirige” (Gramsci, 2006, C12, §2, p. 49).

Cabe, porém, perguntar: 1°.) Pode a escola, instituicdo planejada para atender
as necessidades do capitalismo, formar cidaddos nesse perspectiva e com esse perfil
pensado por Gramsci? 2°) Caso possa, de que forma ela o faria? 3°) Que
contribuicdo especifica a Filosofia, como componente curricular o Ensino Médio,
poderia oferecer para esta formacéo cidada?

Da perspectiva do materialismo mecanicista, a resposta a primeira pergunta
seria negativa. Afinal, se a escola, como elemento da superestrutura, é determinada
mecanicamente pela estrutura social, ndo lhe resta outra alternativa sendo a de
reproduzir essa estrutura. Admitir, portanto, que esta escola pudesse transformar
subalternos em cidaddos com capacidade para se tornarem governantes seria
idealismo, alienac¢éo, ingenuidade.

A visdo de Gramsci, porém, é bastante diversa. Evidentemente, como
pensador e militante marxista, ndo ignora que, sendo elemento da superestrutura, a
escola é, em grande medida, determinada pela estrutura social e, por conseguinte,
direcionada prioritariamente para a reproducdo da sociedade gue a engendra. Com
efeito, ndo foram poucas as vezes em que denunciou e combateu o carater classista e
“oligarquico” da escola, desde seus textos de juventude, como bem o demonstrou
Manacorda (2006, p. 23-59).*2 Mas, do ponto de vista da filosofia da praxis, que é uma
filosofia materialista mas também dialética, essa determinacdo ndo é absoluta,
mecéanica, unilateral, mas contraditéria e reciproca. Gramsci, alids, ndo se cansou de
combater a leitura mecanicista e dualista do marxismo, particularmente da teoria da
estrutura e da superestrutura, combate que se faz presente em diversas passagens de

sua obra.

1 Convém esclarecer que Gramsci ndo descarta o ensino das nocdes de direitos e deveres.
Pelo contrario, da a elas um lugar de relevo no curriculo da escola unitaria. Ao tratar dos
contelidos curriculares dos anos iniciais dessa escola, recomenda que sejam ensinadas as
“primeiras nogdes ‘instrumentais’ da instrugéo (ler, escrever, fazer contas, geografia, historia)”,
desenvolvendo-se também, e “sobretudo, a parte relativa aos ‘direitos e deveres™, isto &, “as
primeiras nocdes do Estado e da sociedade”, ndo evidentemente de uma forma abstrata ou
alienada, mas como “elementos primordiais de uma nova concepg¢do do mundo” que venha se
contrapor as concepgdes tradicionais e “folcloricas” e supera-las (Gramsci, 2006, C12, §1, p.
37).

'2 Para citar apenas uma passagem ilustrativa da critica de Gramsci ao carater classista da
escola, diz o autor em um de seus textos de juventude: “A cultura € um privilégio. A escola é
um privilégio. E ndo queremos que seja assim. Todos os jovens deveriam ser iguais diante da
cultura. O Estado ndo deve pagar com o dinheiro de todos a escola para os mediocres e
deficientes, mas filhos dos abastados, enquanto exclui delas os inteligentes e capazes, porque
filhos de proletarios”(Scritti Giovanili, p. 59, apud Manacorda, 2006, p. 33).
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No paragrafo 41 do Caderno 10, para citar apenas um exemplo, refuta a

“

posicao de Benedetto Croce segundo a qual a filosofia da praxis “destaca’ a estrutura

da superestrutura”, incorrendo numa espécie de “dualismo teoldgico” que acaba por

afirmar “um ‘deus oculto-estrutura’. Para Gramsci, essa interpretacdo de Croce “nao é
exata” nem “muito profunda”, mas, ao contrario, “vazia e superficial’, pois “ndo é
verdade que a filosofia da praxis ‘destaque’ a estrutura das superestruturas; ao
contrério, ela concebe o desenvolvimento das mesmas como intimamente relacionado
e necessariamente inter-relativo e reciproco” (Gramsci, 2001, C10, §41 [I], p. 369).
Além disso, na filosofia da praxis, nem mesmo como metafora a estrutura poderia ser
comparada a um “deus’, isto &, a algo imével e absoluto, uma vez que ela é concebida
como “a propria realidade em movimento” (Gramsci, 2001, C10, §41 [l], p. 369-370).

O fato de a relacdo entre estrutura e superestrutura ndo ser mecéanica, mas
dialética e de acédo reciproca, permite ver a escola como espaco de contradicao,
campo de batalha pela hegemonia, terreno de “luta cultural para transformar a
‘mentalidade’ popular’ (Gramsci, 2001, C10, §44, p. 398), o qual ndo pode ser
negligenciado pelos intelectuais comprometidos com as camadas sociais subalternas,
incluindo, naturalmente, os professores. Em outros termos, € preciso reconhecer que,
sendo elemento da sociedade civil, mesmo a escola atual, que nido é ainda a “escola
unitaria” propugnada por Gramsci, também se constitui em campo de batalha da

»13

“‘guerra de posicao™, devendo-se, por conseguinte, identificar as caracteristicas

peculiares da luta a ser travada pelos intelectuais-professores no ambito escolar.

13 Os conceitos de “guerra de posicdo” e de “guerra manobrada ou frontal” sdo explicitados por
Gramsci no Caderno 7, paragrafo 16. Sucintamente, a guerra de movimento é aquela que visa
efetivamente & tomada do poder de Estado, tal como ocorreu, por exemplo, com a revolu¢éo
russa de 1917. No Oriente isso foi possivel, segundo Gramsci, porque |4 a sociedade civil era
“primitiva e gelatinosa”. No Ocidente, porém, a sociedade civil € muito mais desenvolvida e
bem articulada com o Estado, atuando como uma “robusta cadeia de fortalezas e casamatas”
em sua defesa. Em sociedades desse tipo s6 € possivel a “guerra de posi¢cao”, que consiste
em lutar no campo da sociedade civil visando a construir uma nova hegemonia. Nas palavras
de Gramsci: “Parece-me que llitch [Lénin] havia compreendido a necessidade de uma mudancga
da guerra manobrada, aplicada vitoriosamente no Oriente em 1917, para a guerra de posicao,
gue era a Unica possivel no Ocidente, onde, como observa Krasnov, hum breve espaco de
tempo os exércitos podiam acumular quantidades enormes de muni¢do, onde os quadros
sociais eram por si sés ainda capazes de se tornarem trincheiras municiadissimas. (...) No
Oriente, o Estado era tudo, a sociedade civil era primitiva e gelatinosa; no Ocidente, havia entre
o Estado e a sociedade civil uma justa relacdo, ao oscilar o Estado, podia-se imediatamente
reconhecer uma robusta estrutura da sociedade civil. O Estado era apenas uma trincheira
avangada, por tras da qual se situava uma robusta cadeia de fortalezas e casamatas”
(Gramsci, 2002, C7, 816, p. 262). A respeito desses conceitos, ver também: Giuseppe Vacca.
Guerra de posicdo e de movimento. In: Vocabulario gramsciano. Disponivel em:
http://www.acessa.com/gramsci/texto_visualizar.php?mostrar_vocabulario=mostra&id=643.
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Isso é particularmente relevante no caso do Brasil onde, para a esmagadora
maioria da populacéo, isto &, para os “simples”, as pessoas do povo, os subalternos, os
pobres, a escola publica ainda € o principal, sendo o Unico meio de acesso ao saber
elaborado (cientifico, filosofico e artistico), necessério a sua elevacao cultural e a
formacéo daquele cidadao concebido por Gramsci.

Portanto, na perspectiva gramsciana, a resposta a primeira pergunta € afirmativa:
de fato, a escola, mesmo sendo planejada para atender as necessidades do capitalismo,
pode ser também, contraditoriamente, dentro de certos limites, instrumento (funcdo de
mediacao) para a formacao de um novo tipo de cidadado, capaz de empreender a critica a
esse modo de producdo e de agir conscientemente em favor de sua transformacéo. Para
tanto, porém, é preciso que os intelectuais-professores comprometidos com esse objetivo
encontrem formas de luta no campo especificamente pedagdgico e sejam capazes de
fazer frente a tendéncia dominantemente da escola de oferecer uma formacgéo precaria e
aligeirada aos alunos das camadas populares, muito distante daquela que seria
necessaria para converté-los em cidadaos.

Como, entéo, os intelectuais-professores poderiam empreender essa luta, de
modo a contribuir para formar cidaddos capazes de governar? Entramos, assim, no
tema da segunda pergunta. Aqui a escola tradicional parece ter algo a ensinar. Afinal,
como observa Gramsci em passagem supracitada, formar as classes dirigentes era
algo que ela sabia fazer com maestria.

1) Um primeiro ponto a considerar talvez seja o método de ensino que, de
algum modo, cumpria bem essa fun¢éo. Ora, em que consistia 0 método tradicional?
Basicamente na transmissdo de conhecimentos historicamente produzidos pela
humanidade e cuja apropriacdo era importante para o desenvolvimento da capacidade
de pensar e de orientar-se na vida com autonomia. Trata-se de conhecimentos como
leitura, escrita, calculo, geografia, historia, direitos e deveres, enfim, o saber cientifico
organizado nas diversas disciplinas escolares. Isso significa que o dominio dos
contetdos curriculares era visto pela escola tradicional como essencial para a
formacéo dos dirigentes e, por conseguinte, dos cidad&os que pretendiam vir a sé-lo.

Ora, esse parece ser um aspecto a se recuperar da escola tradicional: a
essencialidade dos contelidos. Se eles sdo necessarios a “aquisicao de capacidades
de diregao”, a formagdo de “homens superiores”, e se 0 objetivo é estender a todos
essas capacidades, transformando-as em progresso de massa, entdo a escola
publica, que é aquela onde estudam as massas, ndo pode prescindir desses
contetdos. Ao contrario, deve empenhar-se em sua socializacdo. Do contrario, esses

saberes, e a cidadania que eles proporcionam aos que 0s dominam, continuardo
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sendo privilégio de uma pequena minoria, enquanto 0s demais permanecerdo como
“cidaddos” de segunda classe, alijados dos instrumentos culturais que Ihes permitiriam
se posicionar e intervir na realidade de maneira critica, consciente, autbnoma e
efetiva.

Cabe aqui um esclarecimento que € também um alerta. Muitos, ao ouvirem
falar em transmissdo de conteudos, logo “torcem o nariz” e remetem o pensamento a
imagem de uma escola superada, retrograda, enfadonha, por vezes autoritaria, rigida,
opressora, disciplinadora, centrada no professor e na memorizagdo mecéanica das
matérias, na qual os alunos ndo tinham vez nem voz. E possivel que tudo isso
realmente tenha feito parte, em maior ou menor escala, do modelo tradicional de
ensino. Mas se é verdade que todos esses adjetivos (e talvez mais outros tantos)
servem parar qualificar uma certa escola de um determinado tempo e lugar, também é
verdade que entre eles e a préatica da transmissdo de conhecimentos nao existe uma
relacdo de necessidade. Pode-se perfeitamente transmitir conteddos, conhecimentos
elaborados, cientificos, eruditos, de todas as areas do saber, sem se adotar uma
conduta pedagédgica autoritaria, castradora, “bancaria”. Alias, as melhores escolas
privadas, destinadas aos filhos das elites, parecem fazer isso muito bem, visto que nédo
se cansam de inovar permanentemente seus métodos de ensino, sem jamais abrir
mao dos conteudos. Portanto, a critica aos aspectos negativos da pedagogia
tradicional ndo tem que “jogar fora a crianga junto com a agua da bacia”. Por outro
lado, abdicar da transmissdo (ou socializacdo) do conhecimento, por vezes em nome
de pedagogias supostamente progressistas e democraticas, ou ainda com o
argumento falacioso de que aos trabalhadores interessa mais diretamente o ensino
profissionalizante para que possam ingressar mais rapidamente no mercado de
trabalho e ascender socialmente, é privar os subalternos de se tornarem cidadaos-
governantes. Tal postura, que nada tem de democratica, favorece a continuidade da
divisdo da escola (uma para as elites e outra para os trabalhadores) e a reproducéo da
desigualdade de classes. No Caderno 11 encontra-se uma nota bastante interessante

e até provocativa a respeito da importancia da socializacao do saber:

“Criar uma nova cultura nao significa apenas fazer
individualmente descobertas ‘originais’; significa também, e,
sobretudo, difundir criticamente verdades j4 descobertas,
‘socializa-la’ por assim dizer; e, portanto, transforma-las em
base de acdes vitais, em elemento de coordenacéo e de ordem
intelectual e moral. O fato de que uma multiddo de homens
seja conduzida a pensar coerentemente e de maneira unitaria a
realidade presente é um fato filoséfico’ bem mais importante e
‘original’ do que a descoberta, por parte de um ‘génio’ filosdfico,
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de uma nova verdade que permaneca como patrimonio de
pequenos grupos intelectuais” Gramsci, 2001, C11, §12, Nota
IV, p. 95-96. Grifos meus).

Ora, se a capacidade de pensar coerentemente e de maneira unitaria a
realidade atual é condi¢do para o exercicio da cidadania no sentido aqui apresentado,
entdo a transmissdo de conteldos é essencial para a escola contribua para este
obijetivo.

2) A escola tradicional também era uma escola “desinteressada”, no sentido de
gue as nogbes que ensinava nao visavam a uma ‘imediata finalidade pratico-
profissional”’, mas “o desenvolvimento interior da personalidade, a formacao do carater
através da absorcdo e da assimilacdo de todo o passado cultural da civilizacdo
européia moderna” (Gramsci, 2006, C12, 82, p. 46). O estudo do latim ilustra bem

esse fato:

“Nao se aprendia o latim e o grego para fala-los, para trabalhar
como garcom, intérprete ou correspondente comercial.
Aprendia-se para conhecer diretamente a civilizacdo dos dois
povos, pressuposto necessario da civilizacdo moderna, isto €,
para ser e conhecer conscientemente a si mesmo” (Gramsci,
2006, C12, 82, p. 46).

Além disso, o estudo do latim atendia a determinadas “exigéncias pedagdgicas
e psicolégicas”, como habituar as criangas a um determinado método de estudo, a
“‘raciocinar, a abstrair esquematicamente (...), a ver em cada fato ou dado o que ha
nele de geral e de particular, o conceito e o individuo” (Gramsci, 2006, C12, §2, p. 47).

Em suma:

“‘Esse estudo educava sem que tivesse a vontade
expressamente declarada de fazé-lo, com uma minima
intervencao ‘educativa’ do professor: educava porque instruia.
Experiéncias lbgicas, artisticas, psicolégicas eram feitas sem
que ‘se refletisse sobre’, sem olhar-se continuamente no
espelho, e era feita principalmente uma grande experiéncia
‘sintética’, filoséfica, de desenvolvimento historico-real”
(Gramsci, 2006, C12, 82, p. 48).

Essa escola “desinteressada”, porém, adverte Gramsci, esta em “processo de

progressiva degenerescéncia”. Predominam sobre ela “as escolas de tipo profissional,
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isto &, preocupadas em satisfazer interesses praticos imediatos”. E, como ja foi
mencionado, embora esse tipo de escola aparecga e seja “louvado como democratico”,
paradoxalmente, na realidade “ndo s6 é destinado a perpetuar as diferencas sociais,
como ainda a cristaliza-las em formas chinesas” (Gramsci, 2006, C12, §2, p. 49).

Portanto, para formar o cidadéo tal como aqui ele é caracterizado, a escola nao
tem que se pautar por principios utilitaristas e imediatistas (como a preparagdo
imediata para o trabalho); antes deve assegurar a todos um periodo de estudo
“desinteressado”, de carater “formativo ainda que ‘instrutivo’, isto é, rico de nogdes
concretas” (Gramsci, 2006, C12, §2, p. 49) que favoregam o desenvolvimento nos
alunos da capacidade de pensar, estudar e dirigir.

3) Uma das criticas que se fazia a escola tradicional era quanto ao carater
repetitivo, mecanico e arido de seu ensino. Tais criticas tinham, de fato, pertinéncia e
legitimidade em certa medida, mas Gramsci considera que ha nelas também “muita

injustica e impropriedade”. Afinal,

“Lida-se com adolescentes, aos quais é preciso fazer com que
adquiram certos habitos de diligéncia, de exatiddo, de
compostura até mesmo fisica, de concentracdo psiquica em
determinados assuntos, que s6 se podem adquirir mediante
uma repeticdo mecéanica de atos disciplinados e metddicos”
(Gramsci, 2006, C12, 82, p. 46).

Para sustentar sua posi¢cao, Gramsci da um exemplo pratico: “Um estudioso de
guarenta anos seria capaz de passar dezesseis horas seguidas numa mesa de
trabalho se, desde menino, ndo tivesse assimilado, por meio da coacdo mecéanica, 0s
habitos psicofisicos apropriados?” (idem).

Evidentemente ndo é necessario “retornar aos métodos pedagdgicos dos
jesuitas” (Gramsci, 2006, C12, §2, p. 46). Mas certo grau de repeticdo mecéanica, de
coacgdo, de imposicdo, parece necessario, pelo menos numa determinada etapa da
formacdao intelectual e fisica, até que o estudante adquira maturidade e disciplina para
realizar por si mesmo as atividades necessarias.

4) A escola tradicional também ndo descuidava da disciplina. Certas atividades
que sd@o para as criangas como quebra-cabecas certamente as cansam. E ndo se
deve fazé-las cansar mais que o necessario, diz Gramsci. Mas “é sempre necessario
[no sentido de que é inevitavel] que ela se canse” em alguma medida, “a fim de

7

aprender a se auto-impor privacdes e limitacdes de movimento fisico, isto €, a se
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submeter a um tirocinio™ psicofisico” (Gramsci, 2006, C12, §2, p. 51). Na realidade, o
estudo é também um trabalho que exige esforco e até certo sofrimento:

“Deve-se convencer muita gente de que o estudo é também um
trabalho, e muito cansativo, com um tirocinio particular préprio,
ndo so6 intelectual, mas também muscular-nervoso: € um
processo de adaptacdo, € um habito adquirido com esforco,
aborrecimento e até mesmo sofrimento” (Gramsci, 2006, C12,
82, p. 51).

Ha os que pensam que o ingresso das massas populares na escola requer o
afrouxamento da disciplina. Afinal, a crianca oriunda dessas camadas enfrenta mais
dificuldades que a crianca de uma familia de intelectuais, que “supera mais facilmente
0 processo de adaptacao psicofisico” (Gramsci, 2006, C12, §2, p. 52). Essa diferenga
guanto as dificuldades, alias, faz com que muitas pessoas do povo acreditem que

1

existe uma espécie de “truque” que a escola usa contra elas ou, entdo, que sao
naturalmente menos inteligentes que os demais que desenvolvem com facilidade e
rapidez “o trabalho que custa aos seus filhos lagrimas e sangue” (idem). No entanto,
diz Gramsci, € preciso “resistir a tendéncia a facilitar o que nao pode sé-lo sob pena de
ser desnaturado” (idem). E por que o ensino ndo pode ser facilitado? Porque, como foi
dito acima, ele é também, por natureza, um trabalho. E um trabalho por vezes
inevitavelmente cansativo, sofrido. Ora, um ensino 100% desprovido dessas
caracteristicas seria desnaturado, isto €, perderia a sua natureza, a sua esséncia, a
sua identidade, enfim, deixaria de ser o que é: ensino. Portanto, o afrouxamento da
disciplina para as criancas e jovens das classes subalternas significaria, na pratica,
impedir 0 seu acesso efetivo & educacéo e, por conseguinte, a cidadania. E preciso,
portanto, encontrar outras formas de compensar e superar as dificuldades sentidas por
essas criangas e jovens, (dificuldades que de fato, sdo maiores que as dos demais
estudantes), sem, no entanto, admitir que isso represente oferecer a elas um ensino
de qualidade inferior, ou subestimar sua inteligéncia e sua capacidade de aprender e
de avancar nos estudos. Na pratica, essa subestimacao significaria consentir em priva-
las de uma educacdo com a mesma qualidade daquela oferecida aos filhos das elites.
5) Afirmar a necessidade de certa coacdo, mecanicidade e disciplina néo

implica defender uma relacéo autoritaria entre professor e aluno. A esse respeito, vale

% Tirocinio: 1) primeiro ensino; aprendizado”. Por exemplo: “antes de chegar a pedreiro fez
tirocinio como ajudante”; 2) “pratica, exercicio preliminar indispensavel ao desempenho de
determinada profisséo; experiéncia’; 3) “capacidade de discernimento” (Dicionario Houaiss -
versdo digital).
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lembrar a figura do “filésofo democréatico” (grifo meu), esbogada por Gramsci no §44
do Caderno 10, e que pode inspirar a relacédo professor-aluno em sala de aula. Aqui a
inspiracdo vem da pedagogia moderna e ndo da tradicional.

Para Gramsci, o trabalho do filésofo deve ser concebido “ndo mais apenas
como elaboragdo ‘individual’ de conceitos sistematicamente coerentes, mas além
disso, e sobretudo, como luta cultural para transformar a ‘mentalidade’ popular e
difundir as inovagdes filosoficas que se revelem ‘historicamente verdadeiras’ na
medida em que se tornem concretamente, isto &, historica e socialmente, universais”
(2001, C10, 844, p. 398. Grifos meus). Novamente transparece a idéia de transmisséo
de saberes elaborados.

Transformar a mentalidade popular significa também transformar o ambiente
cultural em que o filésofo vive e atua. Mas o préprio filésofo individual, ou melhor, a
sua “personalidade histérica”, também é afetada pela “relagao ativa” (idem, p. 399) que
existe entre ele e o ambiente cultural que pretende modificar e que para ele “funciona
como professor” (idem, p. 400), “obrigando-o a uma permanente autocritica” em
relacdo as suas posicoes e estratégias de acdo (idem, p. 399-400). Em outras
palavras, ao mesmo tempo em que educa o ambiente, o filosofo é também por ele
educado. Ha, portanto, uma relacéo dialética entre ambos, semelhante aquela que se
estabelece entre professor e aluno: uma “relagao ativa, de vinculagbes reciprocas”, de
modo que “todo professor € sempre aluno e todo aluno, professor” (Gramsci, 2001,
C10, 844, p. 399).

Este seria um novo tipo de filésofo denominado por Gramsci de “fildsofo
democratico”; aquele que é “consciente de que a sua personalidade n&o se limita a
sua individualidade fisica, mas € uma relacdo social ativa de modificacdo do ambiente
cultural” (idem, p. 400). E por isso que, como diz Giorgio Baratta (2010, p. 36), esse
filésofo é capaz de pensar junto com agueles cuja mentalidade quer modificar. E essa
possibilidade ndo decorre apenas de sua vontade individual ou de seu compromisso
politico, mas também de sua condi¢éo ontologica, de um ser que se constitui como
“relacao social ativa”. O requisito para a existéncia desse novo tipo de filésofo é a
“liberdade de pensamento e de expressao do pensamento” (idem, p. 400).

Essa imagem do filbsofo democratico vale também para o professor
comprometido com a “luta cultural para transformar a ‘mentalidade’ popular’. Com
efeito, também ele mantém uma relacdo ativa e de vinculagbes reciprocas com o
ambiente cultural que guer modificar (a escola, os alunos, os pais), o qual reage sobre
ele, obrigando-o a uma permanente autocritica. Aqui se aplica ainda mais

explicitamente o principio de que “todo professor € sempre aluno e todo aluno,
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professor”. Nao ha, portanto, lugar para o autoritarismo, o dogmatismo, o sectarismo, a
arrogancia, enfim, para a pratica “bancaria” da educag¢ao, na qual o professor, que
sabe, ensina e comanda, € o protagonista, e o aluno, que ndo sabe, aprende e
obedece, é coadjuvante. Se o que se pretende na escola é que ela capacite os
subalternos a se tornarem cidadaos-governantes, isto é, que ajude a “fazer coincidir
governantes e governados” (Gramsci, 2006, C12, §2, p. 50), entdo o processo
pedagdgico tem que se pautar, desde o inicio até o final, por esse mesmo principio.™
Dai a importancia de que se instaure em sala de aula uma atmosfera de liberdade de
pensamento e de expressdo das opinides e dos questionamentos, de respeito mutuo,
de disposicdo para ouvir e colaborar uns com os outros, a fim de se favorecer
gradativamente 0 amadurecimento e a autonomia dos estudantes.

Esses sdo alguns aspectos que, a meu ver, de uma perspectiva gramsciana,
poderiam nortear uma pratica educativa voltada parar o preparo dos jovens para uma
outra cidadania, diferente daquela proposta pela legislacdo educacional. Resta, agora,
analisar o papel da Filosofia como disciplina nesse preparo. Entramos, finalmente, na
terceira pergunta.

Se o cidaddo desejado por Gramsci é aquele que adquiriu capacidade de
pensar autonomamente a fim de se tornar dirigente, entdo certamente a Filosofia, pela
sua propria natureza reflexiva, tem algo com que contribuir para essa cidadania. Mas
como a Filosofia ensina a pensar?

No Caderno 10, apés demonstrar que, num certo sentido, “todos os homens
sdo ‘fildsofos™®, Gramsci esclarece que ha também diferencas importantes entre o
filésofo profissional ou especialista e os demais. Essa diferenca consiste no fato de
gue o fildsofo especialista pensa “com maior rigor l6gico, com maior coeréncia, com
maior espirito de sistema, do que os outros homens” e, além disso, conhece e sabe
explicar toda a histéria do pensamento (Gramsci, 2001, C10, 852, p. 410). Ora, por

gue o filésofo profissional pensa com mais rigor l6gico, coeréncia e sistematicidade

!> As palavras de Giorgio Baratta ajudam a esclarecer essa concepcado educativa de Gramsci:
“A escola que Gramsci tem em mente - cujo principio moderno é o de que "todo professor é
sempre aluno e todo aluno, professor" (idem) - realiza in vitro o modelo de uma sociedade
capaz de promover um processo de superagao da oposi¢ao ‘entre camadas intelectuais e nao
intelectuais, entre governantes e governados, entre elites e seguidores, entre dirigentes e
dirigidos™ (Baratta, 2010, p. 38).

'® Todos os homens s&o filésofos no sentido de que todos sdo capazes de pensar. Como diz
Gramsci: “é impossivel pensar em um homem que nao seja também filésofo, que ndo pense,
precisamente porque o pensar € proprio do homem como tal” (Gramsci, 2001, C10, §52, p.
411). Esse tema sera retomado por Gramsci no Caderno 11, particularmente no 812, no qual o
autor desenvolve a nocdo de que todos sdo “fildsofos” pelo fato de possuirem uma
determinada concepcgédo do mundo, uma “filosofia espontanea’, peculiar a ‘todo mundo™ e que
est4 contida na linguagem, no senso comum, no bom senso, na religido e no folclore (Gramsci,
2001, C 11, 812, p. 93).
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gue os demais? Porque estudou sistematicamente o pensamento dos filosofos que o
antecederam na historia, isto é, aqueles pensadores que constituiram a chamada
histéria da filosofia e que desenvolveram métodos rigorosos de pensar sobre os
problemas que consideraram relevantes em seu tempo e que lhes possibilitaram
formular suas filosofias. Portanto, o estudo das obras dos fil6sofos € um meio eficaz
para o aprendizado tanto do seu pensar rigoroso, quanto do contedo mesmo desse
pensar (as suas filosofias propriamente ditas), devendo por isso fazer parte de um
ensino de Filosofia comprometido com o preparo do cidaddo-governante.'’ Na relacéo
pedagdgica, o professor de Filosofia estd para o estudante assim como o filésofo
profissional estd para os demais. O desafio que se apresenta ao professor €&
justamente o de criar as mediagfes didaticas que permitam aos alunos avancar de um
filosofar espontaneo, de senso comum, para um filosofar qualitativamente superior,
mais rigoroso, critico, coerente e mais proximo do filosofar do fil6sofo especialista.
Para tanto, é imprescindivel o contato dos estudantes com as obras dos filésofos, com

a historia da filosofia. A esse respeito, Lidia Rodrigo afirma:

“Na conjuntura posta pelo atual ensino médio, cabe ao
professor ser o mediador entre a filosofia e os alunos iniciantes,
gue ndo possuem ainda as qualificacdes requeridas para ter
acesso a esse saber por conta prépria, 0 que supde que ele
seja capaz de traduzir em termos simples um saber
especializado. Para dar conta dessa tarefa, muitos desafios
precisam ser superados, desde as deficiéncias de sua prépria
formacdo e as caréncias de seus alunos, até condicdes
institucionais adversas ao ensino da disciplina, como, por
exemplo, o tempo exiguo que lhe é destinado na grade
curricular” (2009, p. 71)

Mas o estudo da histéria da filosofia cumpre ainda um outro papel também
fundamental para a formacéo do cidadéo no sentido aqui discutido. Como diz Gramsci,
todos somos “filésofos”, ainda que cada um a seu modo e inconscientemente, pois
todos possuimos uma concepc¢ao do mundo que orienta nossas acoes cotidianas.

Adquirimos essa concepcado do mundo, essa “filosofia”, espontaneamente (dai
Gramsci denomina-la de “filosofia espontanea”), de modo acritico, inconsciente, pelo

simples fato de vivermos em sociedade. Por isso, pode-se dizer que ela nos é

" As consideracdes a seguir, a respeito da histéria da filosofia, foram mais desenvolvidas em
conferencia intitulada A importancia e o papel da histéria da filosofia no Ensino de Filosofia:
consideracgfes a partir de Gramsci, proferida no | Congresso Latinoamericano de Filosofia da
Educacéo: Identidade e Diferenca da Filosofia da Educacao na America Latina, realizado de 01
a 30 de agosto de 2011, na Pontificia Universidade Catdlica de Campinas.
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“imposta” pelo ambiente e pelos grupos sociais dos quais participamos: a familia, a
escola, a igreja, a vizinhanga, os clubes, os amigos, o trabalho, entre outros. Em vista

disso, Gramsci lanca o seguinte questionamento:

“é preferivel ‘pensar sem disto ter consciéncia critica, de uma
maneira desagregada e ocasional, isto é, ‘participar de uma
concepcao do mundo ‘imposta’ mecanicamente pelo ambiente
exterior, por um dos muitos grupos sociais nos quais todos
estdo automaticamente envolvidos desde sua entrada no
mundo consciente (...), ou é preferivel elaborar a propria
concepcdo do mundo de uma maneira consciente e critica e,
portanto, em ligacdo com este trabalho do proprio cérebro,
escolher a propria esfera de atividade, participar ativamente na
producdo da histéria do mundo, ser o guia de si mesmo e ndo
mais aceitar do exterior, passiva e servilmente, a marca da
prépria personalidade?” (GRAMSCI, 2001, C11, §12, p. 93-94).

Evidentemente, a segunda opc¢éao € a Unica coerente com a noc¢do de cidadania
aqui apresentada. Mas como “elaborar criticamente a prépria concepgdo do mundo”?
Inicialmente é preciso reconhecer que somos “produto do processo histérico até hoje
desenvolvido”, o qual deixou em cada um de ndés “uma infinidade de tragos acolhidos
sem andlise critica” (Gramsci, 2001, C11, p. 94, nota I). Ora, grande parte desses
tracos nos foi legada pela filosofia elaborada ao longo da histéria e que permanece
viva até os dias de hoje, incluindo a filosofia dos “filésofos profissionais”, que “deixou
estratificacdes consolidadas na filosofia popular’. Por isso, elaborar criticamente a
prépria concepgao do mundo requer, também, conhecer e criticar essa “filosofia até
hoje existente”, a fim de identificar, explicitar, compreender, problematizar e superar
essas estratificacdes que dela assimilamos acriticamente.

Esta é mais uma razao pela qual € importante o estudo da histéria da filosofia.
Sem ele ndo seria possivel conhecer os fundamentos filoséficos de nossa prépria
concepgdo do mundo e, muito menos, reelabora-la criticamente para que deixe de ser
“‘um conjunto desagregado de idéias e de opinides (Gramsci, 2001, C11, p. 98)
adquiridas inconscientemente e se torne “unitaria e coerente” (Gramsci, 2001, C11, p.
94, nota 1). Nesse sentido, tal estudo significa também uma forma de “conhece-te a ti
mesmo”, necessario para a que o estudante avance na conquista da autonomia para
orientar-se na vida e ter iniciativa, condicdo essencial ao exercicio da cidadania no
sentido aqui analisado.

Ainda a respeito da histéria da filosofia, no Caderno 12 Gramsci afirma: “A
filosofia descritiva tradicional, reforcada por um curso de histéria da filosofia e pela

leitura de um certo numero de fildsofos, parece ser praticamente a melhor coisa”
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(Gramsci, 2006, C12, §2, p. 51). Mesmo que essa “filosofia descritiva e definidora”
tenha, muitas vezes, inevitavelmente uma carater abstrato (como ocorre também com
a gramatica, a matematica e a légica formal) ela € uma “necessidade pedagdgica e
didatica” (idem, p 51). Tanto as regras da logica e da gramatica, quanto os conceitos
matematicos e filosoficos ndo s&o inatos. Antes, precisam ser adquiridos “mediante o
trabalho e a reflexao” (idem, p. 51). E como foi dito acima, é preciso deixar claro aos
estudantes que o estudo é também um trabalho arduo, cansativo: “¢ um habito
adquirido com esforgo, aborrecimento e até mesmo sofrimento” (Gramsci, 2006, C 12,
82, p. 51). Mesmo quando o ensino € esquematico e abstrato, a aprendizagem ocorre
de um “modo ‘vivo”’,

7

‘{@ que o discente ndao é um disco de vitrola, ndo é um
recipiente  passivamente  mecénico, ainda que a
convencionalidade litargica dos exames assim o faca parecer
por vezes. A relagdo de tais esquemas educativos com 0
espirito infantil € sempre ativa e criadora, como ativa e criadora
€ a relacdo entre o operario e seus utensilios de trabalho”
(Gramsci, 2006, C 12, 82, p. 51).

Isso ndo quer dizer que a historia da filosofia deva ser trabalhada de forma
abstrata e esquematica. Na perspectiva de Gramsci, o objetivo do ensino da Filosofia
nao deve ser “informar historicamente o aluno sobre o desenvolvimento da filosofia
passada”, mas, antes, “forma-lo culturalmente” a fim de “ajuda-lo a elaborar
criticamente o proprio pensamento”. Para tanto, deve-se “partir do que o aluno ja
conhece, da sua experiéncia filosofica”, demonstrando que ele possui essa
experiéncia, “que é um filésofo’ sem o saber” (Gramsci, 2001, C 11, p. 119). Ora,
considerando que, em média, os alunos nao tém “mais do que informagbes soltas e
fragmentarias, carecendo de qualquer preparacdo metodoldgica e critica”, o ponto de
partida acaba sendo o proprio senso comum e até mesmo a religido. Somente apos
essa etapa é que se parte para a abordagem dos “sistemas filosoficos” (Gramsci,
2001, C 11, p. 119). Isso exige que o professor conheca, a0 menos parcialmente, o
universo cultural dos alunos e seja capaz de articular a esse universo os problemas
gue serdo objeto da reflexdo em sala de aula.

Na realidade, a historia da filosofia, como contetido do ensino da Filosofia, ndo
deve ser vista como um fim em si mesmo, mas como um referencial necessario para a
reflexdo sobre os problemas extraidos da realidade vivida pelos alunos, do senso

comum, auxiliando-os a compreendé-los de modo mais rigoroso e critico e
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instrumentando-os para intervir mais eficazmente no sentido de sua superacéo. Desse
modo, a historia da filosofia deixa de ser vista como um contetdo abstrato, distante da
vida dos alunos, adquirindo para os eles um significado concreto e prético.

Concluséo

Pelo exposto, observa-se que tanto na Constituicdo quanto na legislagédo
educacional examinada estdo presentes uma concepcao liberal da cidadania, que a
entende como exercicio consciente de direitos e deveres e como preparo para atender
satisfatoriamente as exigéncias do mercado de trabalho. E em relacdo a esta
cidadania que a Filosofia é considerada necessaria, a ponto de justificar sua presenca
no curriculo do Ensino Médio como disciplina obrigatéria. Pelo menos é essa a
expectativa oficial em relacéo a ela.

Isso permite compreender, a0 menos em parte, 0s motivos pelos quais a
Filosofia pdode retornar ao Ensino Médio como disciplina obrigatéria, apés anos de
exilio®® No “Novo Ensino Médio”, pensado para atender as exigéncias da atual fase de
desenvolvimento do capitalismo, a Filosofia e as demais disciplinas humanisticas
cumprem um papel importante na configuracdo de um novo perfil de trabalhador,
dotado de certas “competéncias” cognitivas e intelectuais que somente essas ciéncias
Ihe podem oferecer. Mas, paradoxalmente, essas mesmas condi¢cdes objetivas que
permitem (e até exigem) o retorno da Filosofia submetendo-a as exigéncias do capital,
também fornecem as bases materiais que tornam possivel e efetiva a luta pela
consolidacdo do espaco dessa disciplina no curriculo. E uma vez consolidado esse
espaco, e tendo em vista o carater contraditério da escola, abrem-se novas e boas
perspectivas para a constituicdo e um ensino de Filosofia comprometido com uma
outra concepcao da cidadania.

Evidentemente, tendo em vista que vivemos (ainda) em uma sociedade
capitalista na qual o liberalismo é a visdo de mundo hegeménica, a compreensao por
todos os cidadaos de seus direitos e deveres, bem como sua qualificagdo para o
trabalho, séo, de fato, algo necessario e pelo qual a educagdo deve se responsabilizar.
Ainda mais no Brasil onde sequer os direitos previstos na Constituicdo (incluindo o
direito & educacao) sdo assegurados a todos plenamente. Isso, porém, néo significa
gue devam ser acatados sem reflexdo, sem questionamento, acriticamente. Afinal, os
direitos e deveres instituidos em uma determinada sociedade, assim como o0s

principios e valores nos quais eles se baseiam, ndo sdo eternos e imutaveis, nem

® Refiro-me ao afastamento da Filosofia do Ensino Médio no periodo pos-1964. A esse
respeito, ver: Silveira, 1994; 2009.
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tampouco neutros e imparciais. S8o, ao contrario, historicamente produzidos, em
resposta as necessidades econdmicas, politicas e culturais postas em cada época.
Alteradas as circunstancias que produziram essas necessidades, alteram-se também
os direitos e deveres. De fato, ha situacdes que, no passado, eram tidas como de
direito (a escravidado, por exemplo) e que hoje ja ndo se sustentam como tal; e vice-
versa: direitos que no passado eram inconcebiveis e que, atualmente, s&o
amplamente reconhecidos (por exemplo, a liberacdo feminina e a unido civil entre
pessoas homo-afetivas). Além disso, € interessante notar que direitos conquistados
também podem deixar de ser reconhecidos, dependendo da correlacdo de forcas
politicas de cada contexto. Veja-se, por exemplo, o caso de certos direitos trabalhistas
gue atualmente estdo ameacados em nome da desoneracdo das empresas, do
aumento de sua competitividade e da redugédo do chamado “custo Brasil”.

Tudo isso mostra a importancia de que os direitos e deveres, 0s valores nos
guais eles se fundamentam e a noc¢do de cidadania derivada desses valores, sejam
constantemente submetidos a reflexdo, a problematizardo, a andlise critica. E essa é
uma tarefa que compete a escola e, de um modo particular, a Filosofia, pela sua
natureza historica, reflexiva e critica. Mas para que isso ocorra € preciso que 0S
educadores, em especial os professores-fildsofos, reconhecam a sala de aula como
campo de batalha da “guerra de posicbes” e nao abdiquem de travar ali,
cotidianamente, a luta cultural pela transformacao da ‘mentalidade’ popular, tendo em
vista a constru¢cdo de uma nova hegemonia que conduza a superacédo da sociedade
de classes. E no seio dessa luta que se constréi, passo a passo, uma nova cidadania
gue signifique de fato proporcionar a cada cidaddo as condi¢cfes para que venha a se

tornar governante.
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Introducéo

N&o sei bem se se pode falar em fundamentos da Filosofia da Educacéo.
Talvez possamos falar em alguns pontos de partida para a Filosofia da Educacédo. Ou
podemos dizer que ha uma relagdo intrinseca entre a Filosofia e a Educacdo que
implica, além de outros aspectos, um olhar filos6fico para ou sobre a Educacédo. A
Filosofia € uma das formas humanas de conhecer a realidade e o que ocorre nela. Ela
€ uma elaboracao tedrica, isto €, uma maneira de “ver’ o real, assim como o sdo as
ciéncias, as religides, os mitos, as artes e 0 senso comum.

Sua maneira de “ver”, isto &, de teorizar a educagdo abrange ao menos 0s
seguintes aspectos: primeiro, a filosofia como processo de reflexdo que pensa a
educacdo e que busca sentidos ou significados para a acdo educativa; segundo,
filosofia como contetdo necessario na formacdo dos educadores; terceiro, a filosofia
como componente necessario na formacao de criangas e jovens.

Nos dois ultimos chama a atencéo a ideia de formacéo: a ideia em si mesma e
a ideia do papel formativo da filosofia. A primeira, por necessidade de configurar e
reconfigurar continuamente os entendimentos sobre o processo educativo chamando,
para tal, os aportes da Filosofia além dos das Ciéncias. Ambos constitutivos do campo
tedrico da educacdo. A segunda, pela necessidade de esclarecimentos sobre o papel
formativo da Filosofia. Esta busca insere-se numa busca mais ampla: a da
compreenséo do campo de estudos e pesquisas da Filosofia da Educacgéo.

Talvez estejam, nesses trés aspectos, pontos de partida importantes da
Filosofia da Educacdo ou, alguns fundamentos da Filosofia da Educagao.

Comentaremos cada um deles.

1) Filosofia da Educacdo como Filosofia que pensa a Educacéo
Concepcoes filosoficas sdo sistemas tedricos que apresentam entendimentos
significativos sobre: o que é a realidade ou o mundo (ontologia); sobre o ser humano

(antropologia filosofica); sobre o conhecimento; sobre a verdade (teoria do
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conhecimento); sobre o processo de valoragédo (axiologia); sobre o bem (ética); sobre
a sensibilidade e suas manifestacfes (estética); sobre a sociedade, o poder, a
liberdade (filosofia social e politica); e sobre alguns temas especificos como a histéria
(filosofia da histéria); a linguagem (filosofia da linguagem) e sobre a educacao (filosofia
da educacao); e outros.

A producdo desses entendimentos ocorre no interior de situacdes histéricas
concretas com seus condicionamentos sociais, econdmicos e politicos como busca de
respostas a necessidades de cada formacdo social, em cada época. Esta busca é
provocada por certas questfes que 0s seres humanos se colocam: as denominadas
guestdes de fundo que sdo sempre retomadas no decorrer da histéria humana tendo
em vista necessidades ou interesses de cada sociedade. H4 sempre luta pela
construcao das respostas significativas a estas questdes o que é uma parte importante
da luta politica. Nunca s&o respostas definitivas, mas cumprem um papel
intencionalizador da existéncia humana até que as condicBes objetivas historicas
demandem novas proposi¢cdes. Fazer investigacdo filoséfica é buscar produzir,
aprimorar, corrigir e substituir respostas a estas questbes sem perder-se em
ceticismos que nada indicam ou em relativismos que indicam pobremente porque séo
particularistas.

N&do ha pratica humana sem teoria. As praticas educacionais, por serem
praticas humanas, carregam consigo entendimentos significativos, ou seja, teorias.
Dentre elas, as teorias filosoficas. Em toda pratica educativa ha alguma teoria
filoséfica. HA entendimentos no campo da ontologia, da antropologia filosofica, da
teoria do conhecimento, da axiologia, da ética, da estética, da filosofia social e politica.
Ou seja, hd uma estreita relacdo das concepcoes filoséficas com a educacédo e dai
decorre a producdo do campo da Filosofia da Educacdo que envolve, também,
investigacao filosofica sobre a prépria educacao.

Nesse Ultimo aspecto, o da investigagéo filosofica sobre a educacéo, é o que
se pode denominar propriamente de o campo privilegiado da Filosofia da Educacéo.

Se, como afirmado acima, concepcdes filosoficas sdo sistemas tedricos que
apresentam entendimentos significativos sobre a realidade, o ser humano, sobre
producbes suas como as do conhecimento, as da valoracdo ética e estética, as da
politica e as da educacdo, dentre outras, Filosofia da Educagcdo é uma concepcao
tedrica sobre a educacdo. Uma concepcdo tedrica que tem sua raiz na pratica
educativa segundo uma viséo nao idealista que é a que desvincula a teoria da prética
ou a privilegia em relagéo a esta ultima. Uma visédo néo idealista da educacéo parte do

principio que “é a pratica que constréi a educacdo assim como toda expressao da
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existéncia humana. Toda explicagdo tedrica deve ter a condigdo pratica como
referéncia fundamental.” (SEVERINO, 2001, p. 8). A Filosofia da Educagdo como
explicacdo e entendimento tedrico da educacgéo deve ter a pratica educativa como sua
referéncia fundamental. O fundamento da Filosofia da Educacao, nessa perspectiva, €
a prética educativa. Toda pratica humana, ai incluida a pratica educativa, necessita da
teoria para se expressar significativamente e para garantir a clareza de sua
intencionalizagdo como indica Severino na obra acima citada resumindo suas
indicagbes da seguinte forma: “No ambito educacional, a teoria tem por finalidade
esclarecer os elementos envolvidos na pratica, dando-lhes sentido norteador e
referéncia do processo, evitando que a intervencdo educativa se torne puramente
mecanica.” (Ildem, p. 9). A Filosofia, como uma das expressdes tedricas humanas,
busca isso em relacdo a educacdo juntamente com outras expressdes como as das
ciéncias, por exemplo. Ela €, ainda no dizer de Severino (2001, p. 14), co-responsavel
com a ciéncia, pela intencionalizacéo da atividade educativa o que implica a producéo
de sua significagdo. “Assumindo-se que o filosofar é a expressédo radicalizada da
busca do esclarecimento do sentido da existéncia humana, a Filosofia da Educacao
seria uma elaboracdo com vistas a elucidacao radical do sentido da educacdo nesse
contexto.” (SEVERINO, 2001, p. 119). Uma elaboragao com vistas a elucidacédo do
sentido da prética educativa que sempre ocorre nas interacbes humanas. Elucidacao
do sentido ou da significacdo do fato objetivo historicamente dado da educabilidade
humana e das maneiras como os humanos agem como atores no processo de
realizacdo dessa educabilidade. Ao assim fazer, a reflexdo filoséfica produz
significacbes dessa realidade educacional e ao mesmo tempo produz
intencionalizacdo para as praticas educativas. Mas, ao produzir significacdo e
intencionalizacdo depara-se com outras significacbes e intencionalizacdes ja
elaboradas, pois sempre as ha, e as coloca sob a mira de seu exame reflexivo e
critico. O que exige, a0 mesmo tempo, um exame reflexivo e critico das novas
significacdes e intencionalizagdes. E um processo constante e continuo como o é todo
processo do filosofar.

Mas, se o ponto de partida primeiro da Filosofia da Educacédo é a elaboracéo
tedrica com vistas a elucidacéo do sentido da pratica educativa que sempre ocorre nas
interaces humanas, é necessario pensar no alvo das praticas educativas, ou seja, é
preciso pensar no ser humano tanto como um ser a ser educado, quanto como um ser
gue pratica a educagédo. O foco fundamental da reflex&o filoséfica sobre a educacéo &
o ser humano, sujeito da educacdo em dois sentidos: como ser que se educa nas

relacbes com outros seres humanos e como um ser que, nessas relacoes,
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intencionaliza a¢des educativas com vistas a formacdo de outros seres humanos.
Nesse sentido diz Severino que a “Filosofia da Educagédo se empenha na construcao
de uma imagem do homem como sujeito fundamental da educagao.” (2001, p. 135).
N&o, segundo ele, a construcdo de uma imagem idealizada do ser humano que a
pratica educativa deva buscar realizar, mas a imagem de um ser humano que se
configura no seu existir histérico concreto e que o esfor¢o tedrico, inclusive da
Filosofia, busca compreender. Compreender para explicitar os elementos que o
configuram e para submeter a critica esse mesmo processo de configuracdo. Pois ha
processos histéricos objetivos que sdo configuradores de seres humanos menores,
oprimidos, explorados e, portanto, diminuidos em sua humanidade. Frente a esses
processos cabe a Filosofia a dendncia a partir da reflexao critica e a indicacao, ao
menos, de outros caminhos superadores dessa situacdo. Por outro lado ha processos
histéricos objetivos que sao configuradores de seres humanos que se mostram de
alguma forma realizados satisfatoriamente como seres mais livres, mais autbnomos,
respeitados e respeitadores uns dos outros e participantes de relacdes sociais
capazes de oferecer condicdes dignas de vida para todos. A andlise rigorosa dessas
condicdes histéricas objetivas enseja entendimentos significativos do que desejar para
a humanidade e do que ndo desejar e, por conseguinte, do que indicar para a acéo
educativa. De acordo com esta maneira de pensar cabe a Filosofia da Educacéo
analisar criticamente as praticas humanas historicamente dadas e a partir desta
analise produzir indicacdes ou intencionalizagbes para a pratica educativa. Esta € uma
maneira possivel de fazer Filosofia da Educacado cujo fundamento ou ponto de partida
basico € a condicdo humana.

Pode-se pensar em fazer Filosofia da Educacdo partindo, obviamente, de
outros fundamentos ou pontos de partida. Pode-se partir de alguma concepcao
idealizada de ser humano com base em alguma doutrina cogitada distanciadamente
das préaticas historicamente dadas. Imagina-se um tipo ideal de ser humano
convivendo num tipo idealizado de sociedade e indica-se uma préatica educativa
voltada a busca de realizagdo desse ser humano pensado e dessa sociedade
imaginativamente desejada. Essa maneira de fazer Filosofia da Educacdo pode ser
denominada de idealismo filoséfico-educacional.

Pode-se também partir de um fundamento que Severino (2001, p. 135)
denomina de naturalista e que, de certa forma é uma idealizacdo relativa a uma
natureza humana a ser realizada em cada individuo e para a qual realizagdo dever
haver um concurso intencional da educacgdo. Ainda que, de certa forma idealizada,

esta perspectiva se assenta nos conhecimentos cientificos a respeito do ser humano.
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Severino se opde as duas posi¢des afirmando: “Os educandos, sujeitos que se
educam e que buscam educar, ndo podem ser reduzidos a cépias de uma abstrata
natureza humana nem a artefatos biolégicos.” (SEVERINO, 2001, p. 135). Paois, como
ele diz ainda, essas duas abordagens ndo deram conta de elaborar uma visdo do ser
humano capaz de integrar nela a complexidade desse ser, ou seja, uma antropologia
filosofica capaz de oferecer um fundamento consistente para a Filosofia da Educacéo.
O bom fundamento, na sua perspectiva, pode ser encontrado na investigacdo sobre a
realidade pratico-social e histérica dos seres humanos: “O ser dos educandos sé pode
ser apreendido no interior das mediac¢des historicas e sociais concretas. Com base
nessas condicdes, a Filosofia da Educacdo constr6i uma imagem consistente do
humano, tornando pertinente sua educabilidade.” (Idem, p. 135) Uma imagem, ou seja,
uma teorizagdo sobre o humano que é o ponto de partida de toda reflexao filoséfica
sobre a educacdo. Ponto de partida que é, ao mesmo tempo, produzido e

constantemente re-produzido, pela prépria reflexao filoséfica.

2) Filosofia como contetdo necessario na formacéo do educador

O educador como uma pessoa e um profissional que pretende atuar
intencionalmente nas diversas atividades proprias da relagdo educativa, necessita de
uma solida formacao filosofica, além das demais. Tal necessidade advém do fato que
Ihe cabe decidir por caminhos que pretende oferecer como bons, aos seres humanos
em formacdo, com 0s quais entra em relacdo educativa como um dos mediadores na
mesma. Esta decisdo por caminhos envolve, no minimo, 0s seguintes percursos: o da
hominizacdo ou humanizacdo (caminhos do ser gente); o do pensar e, nele, o do
conhecer (caminhos do conhecimento); o do valorar e, nele o do valorar moral
(caminhos da ética) o do valorar estético (caminhos da estética); o do ser em
sociedade (caminhos da Politica) e o do préprio significado da acdo educativa
(caminhos da Filosofia da Educacéo). Ser educador Pedagogo, assim como ser
educador Professor, ndo é como ser educador nas relagdes que ocorrem no dia-a-dia,
guase sempre sem uma intencéo clara. O educador profissional & aquele que tem, em
primeiro lugar, intencionalidade clara, quer quanto aos resultados possiveis (os fins, 0os
objetivos, etc.), quer quanto aos meios. Faz parte desta intencionalidade, a
intencionalidade politica por ele escolhida. Em segundo lugar cabe-lhe pensar, com a
maior clareza possivel, os aspectos mencionados acima tendo em vista servir-se deles
como referenciais abrangentes para 0 seu pensar e 0 seu agir educacional que devem

caminhar imbricados dialeticamente um no outro.
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Para tanto penso os seguintes conteudos de investigagdo ou de estudos
necessarios, por exemplo, em cursos de formacgéo de educadores. Seja nos cursos de
Pedagogia, seja nas Licenciaturas.

Uma investigacao inicial sobre o significado da acdo educativa. Em segundo
lugar uma investigagédo reflexiva e critica sobre o Ser Humano: elementos bésicos de
Antropologia Filoséfica, contemplando as tendéncias filosoficas presentes nas teorias
educacionais. Em terceiro lugar, investigacdo sobre o ser humano que pensa e
conhece: elementos basicos de Teoria do Conhecimento. Em quarto lugar,
investigacdo sobre Etica e Educacgdo e sobre Estética e Educagdo. Por ltimo,
investigacdo no ambito da Filosofia Social e Politica e Educacéo.

Isso se constitui num processo de oferecer pontos de partida ou fundamentos
de formacao filoséfica para educadores. Trabalhar os aspectos acima mencionados
relacionando-os com a educacao, por varios caminhos, e convidar os educadores em
formacado para participar desse trabalho é trabalhar fundamentos filoséficos da agao
educativa.

Imagino percursos metodoldgicos na abordagem da tematica acima indicada
gue, na perspectiva apresentada no item anterior, deve ser feita huma perspectiva
histdrica, isto €, situando cada tema nos diversos momentos historicos a fim de que os
futuros educadores percebam as mudancas de perspectivas e de acées humanas a
elas ligadas e percebam, ao mesmo tempo, as permanéncias ou duracdes dessas
perspectivas. Por exemplo: h4 mudancgas no entender a educacdo, o ser humano, o
conhecimento, ou os valores e h4, também, permanéncias ou duracbes. Cada
contexto histérico € um elemento béasico para os entendimentos de qualquer tema ou
pratica humana, assim como o processo historico é fundamental para esses
entendimentos no contexto atual. Dentro de cada tematica é fundamental que sejam
trabalhados o0s conceitos basicos que permitam compreendé-la, pois, eles sédo
elementos imprescindiveis para a compreensdao da tematica. Os conceitos séo
elementos necessarios como condi¢des de inteligibilidade a par de outros como, por
exemplo, o dominio dos procedimentos do pensamento reflexivo, critico, criativo,
rigoroso, metddico, auto-corretivo, bem como os procedimentos do dialogo.

A necessidade da formacéo filosofica do educador € um ponto de partida ou
um fundamento da Filosofia da Educacdo. N&do se faz Filosofia da Educacgdo para
ninguém ou para nada. Ela € necessaria para a compreenséo e para a significagéo da
acdo educativa e necessaria para quem realiza, nesse caso, intencionalmente a
pratica educativa. A reflexdo filosofica sobre a educacdo deve ser realizada por

necessidade da propria educacdo e por ser necessaria no processo de formacédo dos
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que realizam na pratica os processos educacionais. Pois, como diz ainda Severino, “se
a substancia da educacéo € ser uma prética, € fundamental referir-se a seus agentes”

(2001, p. 139) e, acrescente-se a sua formacdo e ao papel da Filosofia nessa

formacao.

3) A Filosofia como componente necesséario na formacédo de criancas e

jovens

\

Ha firmacGes de diversos autores relativas a necessidade da Filosofia e a
necessidade de ela estar presente no processo de formacéo de criancas e jovens. A
Filosofia é necessaria e, por isso, é importante. Sua necessidade e importancia tém
sido justificadas porque é uma atividade de reflexdo critica, profunda e compreensiva
sobre certos aspectos fundamentais da realidade e de nés mesmos possibilitando-nos
produzir significagbes que nos orientam, de alguma maneira, tanto individualmente
guanto coletivamente. Dai trés razfes para justificar a presenca da filosofia na vida
humana e no processo educacional: a) a necessidade de reflexao critica e abrangente
sobre certos aspectos fundamentais da realidade e de nés mesmos; b) a necessidade
de produzir significagBes ou sentidos para nossas vidas; ¢) a necessidade de aprender
a colocar em debate significacbes ou sentidos que sempre estdo presentes em
qualquer cultura. H& também, nesse processo, uma contribuicdo para o
desenvolvimento da maneira de pensar reflexiva, critica e compreensiva.

Se as respostas as questdes fundamentais préprias da Filosofia séo
necessarias, a quem compete produzi-las? Nao cabe pensar em apenas algumas
pessoas produzindo-as. Cabe sim pensar que todos devam participar de amplas
discussfes para a sua producdo, para a sua re-elaboracdo continua e continuada na
medida das exigéncias histéricas e para sua constante analise critica. Como, porém,
as pessoas poderdo participar dessas discussbes se nao tiverem oportunidades de se
preparar para isso, envolvendo-se, desde cedo, em tal exercicio? Isso indica a
necessidade da presenca da Filosofia no processo educativo.

O preparo para o filosofar, que na verdade ja € um processo de filosofar,
envolve o esforgo para que sejam mantidas em foco as questdes fundamentais,
envolve o seu tratamento reflexivo continuado como forma de possibilitar a progressiva

melhor compreensdo das mesmas, de seu alcance humano, social, politico, etc. e
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envolve o esforgo progressivo de aprendizagem das exigéncias basicas do método do
filosofar.

As criancas e os jovens buscam pelas significacbes para, nelas, situar suas
experiéncias singulares de vida humana. Encontram-nas aprontadas no seu cultural e
sdo, dentro de um tipo de educacido “domesticadora” (FREIRE, 2001), levadas a
aceita-las “docilmente”, submissamente. Tais “significagdes aprontadas” servem
sempre a interesses consolidados ou a formas de viver que podem ndo mais atender
as novas necessidades que irrompem sempre no dinamismo historico da propria
humanidade. A construcdo renovadora da humanidade exige a reconstrucédo de suas
proprias significacbes o que é uma tarefa de todos e ndo apenas de alguns
“‘iluminados” que tentam sempre impd-las a servigo de interesses particularistas.

Fazer isso, desde cedo na educacdo escolar, € tentar fazer Filosofia como
Educacdo. Pois a Filosofia é principalmente educacdo da prépria humanidade em
cada ser humano. Chaui, no Prefacio do livro de Olgéaria Matos Filosofia: a Polifonia da
Razéo, nos diz que, nele, “ndo leremos “filosofias da educag¢do”, mas veremos o
projeto da filosofia como educacao”. (MATOS, 1997, p. 5). Nas “primeiras palavras”,
do referido livro, a autora nos remete aos gregos e afirma que, com certeza, eles ndo
se enganaram ao propor o exercicio do filosofar. Ela aproxima o filosofar do “pensar
bem”: “se é preciso pensar bem, é para viver melhor”. Aponta, ai, 0 pensar bem do
filosofar como uma medicina da alma, um pharmakon. “A filosofia forma almas fortes
pelo exercicio da analise de si e do pensamento autbnomo”. (MATOS,1997, p. 7). E

diz mais, citando palavras de Epicuro:

O pharmakon filoséfico € o discurso terapéutico que busca a
autarquia da alma e do corpo, o dominio da dor do corpo e da
alma pela filosofia: “nunca se adie o filosofar quando se é
jovem, nem [se] canse de fazé-lo quando se é velho, pois que
ninguém é jamais pouco maduro nem demasiado maduro para
conquistar a saude da alma. E quem diz que a hora do filosofar
ainda ndo chegou ou ja passou assemelha-se ao que diz que
ainda ndo chegou ou ja passou a hora de ser feliz.” (idem,
1997, p.8).

Lipman defende que o valor educativo da Filosofia seja posto a disposi¢éo das
criancas e jovens, o mais cedo possivel: “Talvez em nenhum outro lugar a filosofia
seja mais bem-vinda do que no inicio da educacéo escolar, até agora um deserto de
oportunidades perdidas.” (1990, p. 20). E diz ainda: “A filosofia oferece um forum no
qual as criancas podem descobrir, por si mesmas, a relevancia, para suas vidas, dos

ideais que norteiam a vida de todas as pessoas.” (1990, p.13).
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N&o s6 os descobrem por si mesmas, mas, se sao criadas condi¢bes para que
estudem, analisem, investiguem juntas estes ideais e 0s coloquem sob a mira de
exames rigorosos, serdo ajudadas a nédo serem passivas frente a eles e sim ativas na

sua continua articulagao.

Para muitos adultos a experiéncia de se admirar e refletir
nunca exerceu nenhuma influéncia sobre suas vidas. Assim,
estes adultos deixaram de questionar e de buscar o0s
significados de sua experiéncia e, finalmente, se tornaram
exemplos de aceitacdo passiva que as criangcas acatam como
modelos para sua propria conduta. Desse modo a proibicdo de
se admirar e questionar se transmite de geracao para geracao.
Em pouco tempo, as criancas que agora estdo na escola serdo
pais. Se pudermos, de algum modo, preservar 0 Seu senso
natural de deslumbramento, sua prontiddo em buscar o
significado e sua vontade de compreender o porque de as
coisas serem como sao, havera uma esperanca de que ao
menos essa geracdo nao sirva a seus proprios filhos como
modelo de aceitacdo passiva. (LIPMAN, SHARP E OSKANIAN
1994, p. 55).

Além de atender a necessidade de producdo das significacGes, através da
busca incessante por respostas as questdes fundamentais, o ensino da Filosofia
auxilia no necessario aprendizado de se colocar sob o crivo da reflexdo critica as
significacBes ou sentidos que sempre estdo presentes em qualquer cultura e que séao
utilizados para orientar e justificar maneiras de ser, de agir e de pensar. A Filosofia é
uma grande ajuda nessa dire¢do, pois, como diz Chaui, um dos entendimentos
possiveis de fazer Filosofia poderia ser: “Decisdo de ndo aceitar como naturais, dbvias
e evidentes as coisas, as idéias os fatos, as situacdes, os valores, 0s comportamentos
de nossa existéncia cotidiana; jamais aceita-los sem antes havé-los investigado e
compreendido.” (2003, p. 17-18).

Severino (2002, p. 185), ao tratar da necessidade da Filosofia na educacéo fala
em desenvolvimento da “sensibilidade para a compreensdo da existéncia” como
aspecto necessario da formacdo humana. Essa formag&o implica em desenvolver a
subjetividade com as suas variadas formas de sensibilidade: sensibilidade ou
percepcdo de conceitos; sensibilidade relativa aos valores morais e estéticos, aos
valores politicos, etc.. “E toda esta esfera do exercicio da dimensdo subjetiva da
pessoa que nos torna efetivamente humanos”, diz ele (p. 185), entendendo a

dimensao subjetiva como a:
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Capacidade que temos de poder identificar, de atribuir sentidos
ou significagcbes as coisas e situacdes e de poder agir de
acordo com esses sentidos e ndo mecanicamente por forga
dos instintos ou de outros fatores fisicos, quimicos, biol6gicos,
psiquicos, ou melhor, a capacidade de sobrepor a esses
fatores naturais um elemento diferenciado, um motivo
significador, que da sentido a nossos atos. (SEVERINO, 2002,
p. 186).

Ora, se toda forma de educacdo visa a formacdo humana, se a formacgéo
humana implica a capacidade de atribuir ou produzir significacfes e, se a filosofia é a
forma de conhecimento especifica para tal producdo, é forcoso concluir pela sua
necessidade no processo educacional. “E por tudoisso que ndo pode haver educac3o,
verdadeiramente formativa, sem a participacéo, sem o exercicio e o cultivo da filosofia,
em todos os momentos de formacao de pessoas, do ensino fundamental ao superior.”
(idem, p. 187).

Morin traz, também, contribuicbes para esta reflexdo sobre a necessidade da
Filosofia na educacéo. Ele propbe que se recupere a importancia da filosofia que faz
parte da cultura humanista. “A cultura humanista € uma cultura geral que, por meio da
filosofia, do ensaio e da literatura coloca problemas humanos fundamentais e incita a
reflexdo.” (MORIN, 2002, p. 17). Diz ainda que o “conveniente desta cultura” é o
“‘interrogar-se sobre o homem, a sociedade, o destino, a vida, a morte, o outro lado.”
(MORIN, 2000, p. 29). E “é uma cultura que permite reflexdo, meditacdo. E uma
cultura que permanece num nivel de problemas em que o conhecimento esta ligado a
vida de cada um e a sua vontade de se situar no universo.” (idem, p. 30). Dois
importantes papéis educativos do filosofar: provocar e manter vivo o interesse pelos
problemas humanos fundamentais e provocar para a reflexdo, para a critica, para o
exame rigoroso das idéias. Nao s6 provocar, mas ajudar a desenvolver esta forma de
pensamento.

Segundo Gallo e Kohan a Filosofia contribui para o desenvolvimento de um
pensamento autdbnomo que € condicdo necessdria para que as pessoas sejam
capazes de escolhas conscientes. “Pensamos que uma educagio para a autonomia,
no sentido da formacgdo de individuos que possam escolher por si mesmos em que
mundo querem viver, sé pode ser tal se nela tiver lugar a filosofia.” (2000, p. 195).

Algumas idéias de Kant auxiliam na reflexdo sobre o lugar da Filosofia na
experiéncia educativa. Diz ele que o ensino da juventude sempre envolve algumas
dificuldades e aponta que uma delas é a de se ter que ensinar certos contetdos para

0s quais os alunos ainda nado estdo plenamente amadurecidos intelectualmente. Esta
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€ uma dificuldade que ndo se pode evitar, mas que deve ser enfrentada. Propde que
se cuide do desenvolvimento da capacidade de compreensédo dos alunos ao mesmo
tempo em que lhes sdo oferecidos os conteddos de conhecimentos j& produzidos.
Oferecer apenas o0s conteudos prontos pode ocasionar o fato de o aluno se tornar
apenas “portador de uma ciéncia de empréstimo, que nele estara, por assim dizer,
apenas grudada e ndo desenvolvida, ao passo que suas aptiddbes mentais
permanecerdao tdo estéreis como dantes”. (KANT, 2003, p. 173). Ele propde um
caminhar através do qual os jovens possam ser ajudados a se educarem ou a se
formarem: mesmo que seja um caminhar que se adiante aos anos ou a ordem natural.
O progresso natural do entendimento, afirma, se da passando-se pela experiéncia que
possibilita 0s juizos intuitivos 0s quais podem nos levar aos conceitos e estes serao
entdo colocados pela razdo em relacdo com as razdes e com as consequéncias deles,
para serem finalmente discernidos por meio da ciéncia hum todo bem ordenado. Esse
deveria ser o caminho do ensino formativo. Dai 0 que se espera de um professor: que
ele forme “primeiro 0 homem sensato, depois o homem racional e, por fim o douto.”
(KANT, 2003, p. 174). Com esta maneira de fazer o ensino formativo, mesmo que o
aluno nao se torne um douto, tera “ganho alguma coisa com o ensino e se ter (&)
tornado mais exercitado e mais atinado, sendo perante a escola, pelo menos, perante
avida.” (idem, p. 174).

Pode-se aprender a ser mais atinado. A ser uma pessoa com mais tino.
Palavra quase em desuso porque, talvez, ndo tem sido isso 0 que se busca na
formacdo. Segundo o Novo Aurélio Século XXI: o novo dicionéario da lingua portuguesa
(1999), tino significa juizo, discernimento. E atinado indica “quem tem tino e prudéncia;
ajuizado, discreto, atilado; inteligente e astuto.”

Kant propde que a formacao escolar auxilie nessa direcdo. Isto €, que a escola
nao se restrinja a “ensinar pensamentos, mas a pensar;” € nem que os educadores
carreguem ou conduzam os alunos, mas que 0S guiem se querem gue sejam aptos a
caminhar por si proprios: “nao se deve carrega-lo, mas guia-lo, se se quer que ele seja
apto no futuro a caminhar por si préprio.” (2003, p. 174). Ao se reportar ao ensino da

Filosofia propriamente dito, ele diz:

O adolescente que acabou sua formacdo escolar estava
acostumado a aprender. Ele pensa que, de agora em diante,
vai aprender Filosofia, o que, porém é impossivel, pois agora
ele deve aprender a filosofar.

(...)

O método peculiar do ensino na Filosofia é zetético, como lhe
chamavam os Antigos (de zetein) isto &, investigante, e s6 se
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torna dogmatico, isto é decidido, no caso de uma razdo mais
exercitada em diferentes questdes. Também o autor filosofico
em que nos baseamos no ensino deve ser considerado, nédo
como o modelo do juizo, mas apenas como O ensejo de
julgarmos nds proprios sobre e até mesmo contra ele; e o
método de refletir e concluir por conta prépria, € aquilo cujo
dominio o aprendiz esta a rigor buscando, o qual também é o
Unico que lhe pode ser util, de tal sorte que os discernimentos
decididos que por ventura se tenha obtido ao mesmo tempo
tém que ser considerados como consequéncias contingentes
dele, consequéncias estas para cuja plena abundancia ele sé
tem de plantar em si mesmo a raiz fecunda. (KANT, 2003, p.
173-175).

“Semelhante didatica exige-a a propria natureza da Filosofia”, ele diz e propde
gue nao se ensine apenas pensamentos ja pensados. Mesmo ao se utilizar de
autores, 0 que se deve procurar ensinar € “0 método de refletir e concluir por conta
propria”: método que se aprende através do método apropriado de ensino da Filosofia
gue deve ser o método “zetético, como lhe chamavam os Antigos (de zetein) isto &,
investigante. Kant propde um ensino de Filosofia voltado para a autonomia do
pensar.

N&o é possivel separar filosofia e educacdo. E, se educacdo € necessidade dbvia,
Obvia se torna a necessidade da filosofia que dela ndo pode se desprender, pois
ambas se perguntam pelo ser humano a ser “formado” e isto depende de uma
interpretacdo do homem, da sociedade, do seu tempo. Sem tal interpretacdo ndao ha
educacao: sem filosofia ndo h& sentido, direcdo, para a educacdo. E nem para vida.
Mesmo sabendo que as direcBes ndo estdo definitivamente claras para quem educa e
nem para quem vive, ha sempre direcbes em disputa em cada cultural. E necessario
identifica-las, avalid-las e definir-se por alguma. Este € um movimento de participacéo
e, para realiza-lo, é preciso saber fazé-lo: dai a necessidade de todos saberem fazer
filosofia. Todos, e ndo apenas alguns que podem querer arrogar-se o direito de impor
aos demais suas escolhas direcionadoras. Importante porque necessaria, a Filosofia

ndo pode estar ausente dos processos de educagéo.

Conclusoes

Afirmamos a importancia da Filosofia pela sua necessidade na vida humana. A

atividade do filosofar, que € uma forma de producdo de saber, é propria dos seres
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humanos que a desenvolvem para atender a necessidade de investigar a respeito do
gue foi denominado no texto de “questdes fundamentais”. Questdes essas que é
preciso se colocar e para as quais é preciso buscar respostas, mesmo sabendo serem
provisorias. Além disso, ela € necesséria para que as pessoas possam colocar sob
exame reflexivo e critico as respostas dadas em cada cultural a essas mesmas
questbes ou perguntas. H& sempre respostas a elas porque ha sempre pessoas
produzindo-as e ha sempre a proposi¢cdo dessas respostas como sendo as respostas
convenientes para todos. Nem sempre assim é. Dai a necessidade de se saber
examina-las reflexiva e criticamente. Estas e outras razfes foram apontadas para
indicar a necessidade da Filosofia.

Nessa direcdo pode-se também afirmar a necessidade da Filosofia que pensa
a educacédo tendo como seu primeiro ponto de partida ou fundamento, a realidade da
propria educacdo. A Filosofia é um olhar necesséario sobre o fato da educabilidade
humana e sobre o fato das acBes educativas que se realizam historicamente. Faz
parte dessa analise filosofica da educacéo a analise critica da presenca das respostas
as “questdes fundamentais” que sempre estdo presentes nas praticas educativas
intencionalizando-as. Além disso, se ha a pratica educativa e se ha necessidade de
praticantes especializados dessa pratica, ha necessidade de sua formacéo.
Apontamos como necessidade a formacao filoséfica dos educadores. E ha mais: todas
as pessoas, no seu processo educativo, precisam da formacéo filosofica pelas razées
expostas. Ha trés pontos de partida, portanto, ou trés razbes que fundamentam a
necessidade da Filosofia na Educacéo: a compreensao filosofica da educacédo, a
formacéo filosofica dos educadores e a formacao filoséfica de todos os educandos.
Filosofia e educacao se imbricam necessariamente e essa necessidade fundamenta,

por si mesma, o que denominamos aqui de Filosofia da Educacéo.
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Resumos dos poésteres

Além das conferéncias, das atividades com alunos do ensino médio, do
minicurso e das oficinas pedagdgicas, o “Seminario de Filosofia” contou ainda com a
apresentacdo de posteres eletrbnicos. Tais trabalhos retratam a pratica do professor
de filosofia no seu trabalho em sala de aula. Constituem em um rico momento em que
teoria e pratica se unem no trabalho de formacgéo e transformacéo do educando e da
sua realidade.

Pela apresentacdo dos pésteres, os participantes do Seminario puderam trocar

experiéncias, partilhando das conquistas e dificuldades relativas ao ensino de filosofia.



99

A importancia do ato de pensar

SALVADOR, Edney Barroso.

OLIVEIRA, Marcio André Araujo de.

ALBUQUERQUE, Rafael Rdo Oliveira.
freirafael@hotmail.com

PLANO DE AGAO: DOCENTES DE FILOSOFIA
COM OS DISCENTES DA 32 DO ENSINO
MEDIO DA ESCOLA SANDRA CAVALCANTE

[
Projeto cartilha (filosofim Sandra Cavalcante
“A importancia do ato de pensar”. .

Prof. MSc. Edney Barroso Salvador’

Prof. MSc. Marcio André Aradjo de OLiveira
Prof. Esp. Rafael Rdo Oliveira Albuquerque
Prof. Rejane de Maria Lima 2

Prof. Vanessa Martins®

Gabriel Parente *

Gabriela Matins Pereira

Cristiano Rodrigo S. Pereira

Rafael Santos Pereira

Ronaldo Uriel B. Ramos

Thays Sousa Melo

José Lucas Barroso

[1] Professores do Curso de Licenciatura em Filosofia da Faculdade Salesiana Dom
Bosco/FSDB.

[2] Pedagoga Centro Educaonal Eduardo Ribeiro/CNEC
[3] Pedagoga do Centro Educacional Sandra Cavalcante/ CESC

[4] Alunos do Centro Educaonal Eduardo Ribeiro/CNEC



100

INTRODUCAO

Esta historia, a importancia do ato de pensar, narra a vida de um garotinho, chamado’
Vinicius (9 anos), o qual aprendeu a importancia da filosofia a partir dos ensinamentos
dindmicos de sua professora, Adriana. Com o tempo este garoto percebe que tudo que
aprendeu sobre esta disciplina foi influenciando diretamente no seu comportamento
dentro e fora da escola, desta forma, torhando-se uma-crianga ainda melhor no convivio
da sua familia e dos seus coleguinhas.”O objetivoidesta historia é estimular os alunos,
que tém privilégios de-estudarem filosofia desde o inicio do Ensino Fundamental, para
que 0S Mesmos possam romper com o pre-conceito de que a; f|Iosof|a € uma disciplina
~chata, e-passem a goﬁtar com a mesma an%agao de’ V|n|C|us e de seus amiguinhos!.Pois
os resultados das vivéncias ético- morals sao notorlos mesmo-diante de’ tantas violéncias
ealiehacdes (drogas e prostituicdes) presentes na vida de muitas crlangas ; :
A Proposta de aprendlzagem deste trabalh? é apontar a fI|OSOfIa como: uma
dlsaplma extremamente essenual a educacao de uma crlanga '

OBJETIVO GERAL [

Proporcionar aos alunos das primeiras séries do Ensino Fundamental uma
aprendizagem divertida sobre o jeito de. pensar(filosofar), e deixar claro que a
filosofia € um pressuposto que condiciopa um crescimento humano e social.
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OBJETIVOS ESPECIFICOS

1- Estimular a crianga ao ato de pensar;

2- Oportunizar as criangas uma aproximacao, a partir do discurso filoséfico, da
compreensao dos valores humanos;

3- Mostrar o lado “agradavel” da filosofia enquanto disciplina escolar;

4- Utilizar como material paradidatico nas escolas que possuem a disciplina de
filosofia desde as primeiras séries do ensino fundamental.

5 — interagir de forma pratica a importancia da filosofia com os alunos da 32 do
Ensino Médio com as criangas de 9 a 12 do CESC
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METODOLOGIA

. Far-se-a uso de histdrias infantis com linguagem de facil compreensao, tratando do
cotidiano da vida de uma crianga, apresentando a importancia da filosofia enquanto
disciplina escolar.

. Sera valorizado as contribuicdes interpretativas dos alunos a partir dos encontros/aulas
de filosofia do sexto ano do Ensino Fundamental.

. Trabalhar-se-a com exercicios interativos e ilustrativos as propostas tematicas voltadas
ao ato de pensar, inseridos na cartilha.

. Tera, de forma pratica, a participagdao dos alunos da 32 do Ensino Médio do Centro
Educacional Sandra Cavalcante.

PRINCIPAIS RESULTADOS OBTIDOS

. Com a pratica do pensar filoséfico desenvolvido nas salas de aula, junto com os alunos do
32 do Ensino Médio do Centro Educacional Sandra Cavalcante. acreditamos que o uso dos
conteudos filoséficos, possibilitam as criangas desenvolverem o gosto pelo saber.

. O fato de trazermos o cotidiano da vida das criangas a discussdo filoséfica, esperamos que
tal pratica contribua na formagao critica e reflexiva desses destinatarios.

. Almejamos que, pelo uso deste material, os educadores de filosofia sejam estimulados a
pensar e repensar sobre a sua pratica metodoldégica no ensino de filosofia.

. Intencionamos que a partir do contato com este material a crian¢a adquira habilidades
para produzir conceitos acerca dos conteudos filoséficos: pensadores, histéria, mitos, e
curiosidades.
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A musica e adimensao ética
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INTRODUCAO
@)

OBJETIVO:

o Relacicnar a temdtica da ética cam as nuisicas que possuem letras
que de alguma fouma se welacionam cam tal temdtica.

METODOLOGTA:

a) Discutiz e distinguir acenca de que seja ética e moxal.

¢) Upresentar trechas de muisicas que weflitam sebre a dimensde ética.
¢) Produzin clipes com as musicas selecionadas.

d) Expor o wesultade numa amastia de videos.
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RESULTADOS E CONCLUSAO:

O
O Empenhio e interesse pela realizagao da atividade.
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Chaui, Marilena. Fundamentos Filoséficos. Sdo Paulo: Editora /\'rica, 2008.

CARPEAUX, Otto Maria. O livro de ouro da Histéria da Mdusica. 3 ed. Rio de
Janeiro: Ediouro, 2001.

LAUDATO, Luis. Desejo aprender a pensar. Manaus, 2001.

SATIRO, Angélica. Pensando Melhor - iniciacdo ao filosofar. 4.% ed. reform.
Sdo Paulo: Saraiva, 2003.



107

Filosofando com musica

GUIMARAES, Marcelo Senna.
klynamen@gmail.com

MORENO, Paulo Alexandre Marcelino Malafaia

Titulo: Filosofando com Musica

Autores: Marcelo Senna Guimardes e Paulo Alexandre Marcelino Malafaia Moreno, Professores de Filosofia do Colégio Pedro II, RJ

* Introdugdo: apresenta-se aqui relatos de algumas experiéncias realizadas no Colégio Pedro Il, RJ,
por professores do Departamento de Filosofia, articulando o programa da disciplina com musica,
em diversas formas.

*  Objetivos: 1) Compartilhar com os interessados as experiéncias filoséfico-musicais que tem surgido
por iniciativa de alguns professores do Departamento de Filosofia do Colégio Pedro Il; 2) Despertar
o interesse discente por temas filosoficos através da sensibilidade musical.

* Metodologia e Material:
* 1.material o, de incentivacao didatica, captatio benevolentia: rap cartesiano e sambas filosdficos;
*  2.producdes dos alunos: semindrios e programas de “Radio Filosofia” apresentando temas

filoséficos a cangBes e musicas selecionadas por eles; producdes de setores de uma escola de
samba; producdo de um samba enredo e outras formas musicais.

* 3. material didatico filosofico articulado: selecdo de textos e apresentagao de autores e questdes;

*  Asexperiéncias relatadas nascem do desejo de expandir os limites da atuacdo docente para além
daquilo que, habitualmente, se faz nas aulas de Filosofia. Esse “desejo de expansao” quer, num
primeiro momento, “comunicar Filosofia” aos estudantes de tal forma que eles possam se divertir.
Num segundo momento, a ideia é compreender melhor aquilo que esta em jogo naquilo que os
divertiu para, por fim, convidar os discentes a serem autores e criadores de seu pensamento.

*  Softwares utilizados: Windows Media Player ou You Tube. Recursos necessarios: Computador,
projetor (datashow), caixa de som ou amplificador, lugar para afixar trabalhos.
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Resultados 1. Canta professor:

Trecho do Rap Cartesiano 1: 0 Discurso do Método: E quais sdo as regras do método / que Descartes elaborou? /
0 modelo é matematico / A amplitude é sistematica/ Pra todas as disciplinas /Essas regras posso usar /E assim a
minha sina /Vai ser bem fundamentar /O rigor do conhecimento JE 0 que quero encontrar. JE a ordem no
pensamento /E o jeito de chegar I4. /A regra da evidéncia € o principio da ciéncia /- ndo comece em confuso.
[Pra estudar a realidade os critérios da verdade /sdo clareza e distingdo. /Se vocé tem um problema /Para
comegar /Divida em partes bem pequenas /Para analisar /Comece pelas mais simples /E mais faceis de entender
/Va subindo pouco a pouco /Do simples ao composto / Ordenando o trogo todo /Até o problema resolver /E
depois de tudo pronto /Ndo dé uma de tonto /Enumere completamente, /Revise o mais geralmente /Para nada
esquecer.

Trecho do Samba da Origem da Filosofia: " O principio é a dgua" -- Tales afirmou; e a Filosofia Ocidental iniciou.
(2x) /Desde Homero e Hesiodo ja havia questGes / que depois seriam alvo de investigagdes /da Filosofia, ao se
perguntar por que / ha, na natureza, certa ordem que se Vé.

0 préprio cosmo e a unidade do universo, / Mito e Filosofia abordaram em prosa e verso. (2x) /O que é a physis? E
0 que é aarché? / Por que este mundo € desse jeito que ele é? /Coisas que, hoje em dia, se pergunta a ciéncia, /
mas a Filosofia inaugurou tal sapiéncia.

Procedimento didatico: O primeiro passo desse trabalho consistiu em solicitar aos discentes para assistirem um
video com uma das “cangdes filosoficas” compostas pelos professores. Apds essa aprecia¢do, o estudante deveria
realizar uma pesquisa sobre a letra contendo: 1) o significado dos termos filosdficos ali citados, 2) o significado das
palavras que desconhecia e 3) uma pesquisa biobibliografica das pessoas citadas. Assim que acolher esses
trabalhos, o proximo passo é pedir para que os discentes apresentem sua pesquisa e, depois disso, com o auxilio
dos proprios versos das musicas apreciadas, o docente inicia a discussao que as cangdes sugerem. Para um
terceiro encontro letivo, deve-se confrontar as letras das musicas com os textos originais dos filésofos que
serviram para a composi¢do. Ao final da atividade letiva, pode haver nova apreciagdo da letra convocando a turma
para que cante a musica.
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Resultados 2. Canta canta minha gente:

A atividade é concluida com diversas formas de avaliagdo, presentes em todas elas o convite para
que os estudantes sejam autores e criadores de seu pensamento sobre os temas discutidos. Assim,
a avaliacdo ndo se preocupa apenas em “reproduzir contetido”, mas em propor que os estudantes
produzam novas formas e conteldos artisticos e filosoficos.

Algumas das experiéncias realizadas foram: para o caso dos sambas-enredo, em dupla os
estudantes se incumbiram de algum setor de uma Escola de Samba (imagindria), formada pela
turma inteira. Produziu-se a letra do samba enredo e diversas alas e setores que constituiam um
desfile completo.

Outra experiéncia € a Radio Filosofia: os estudantes, em grupos de 5, foram convidados a produzir
um programa de radio que apresente e discuta um tema filoséfico (ético ou politico, por exemplo)
através de reportagens, entrevistas e também da apresentacdo e comentario de musicas que
abordem o mesmo tema.

Os estudantes também foram convidados a produzir suas cangdes, no ritmo e género que mais lhes
agrade, abordando temas filosodficos. Dois exemplos de produgdes foram o “Rap do amor e da
paixdo” e a “Cangdo das trés metamorfoses”.

Conclusdo: Os varios trabalhos com musica apresentam diversas qualidades interessantes para a
vida escolar. Desde a valorizagdo da cultura musical brasileira e universal, aproximando a
sensibilidade e a inteligéncia na atividade de compreensao e atuagao em sociedade.

Referéncias: Textos didaticos de apresentacdo de autores e temas; Letras de cangdes.
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Filosofia no Ensino Médio do Amazonas: reflexo de um retorno
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ANEXOS

O Seminério de Filosofia — Filosofia: Formagéo e Transformacdo, vai além
da semana de 12 a 16 de setembro de 2011. Nesse sentido, a discusséo, a reflexéo e
as acdes tomadas para a realizacdo do Seminéario e dele decorrentes, representam
uma necessidade e um anseio do Curso de Filosofia que em seu cinquentenério ano
de existéncia repensa sua identidade e sua contribuicdo para a sociedade. Desse
modo, a Carta Aberta € o registro da analise da realidade atual no que tange a
presenca da filosofia no ensino médio e das expectativas com relagdo ao Ensino de
Filosofia no Estado do Amazonas.

O Parecer do Prof. MSc. José Alcimar de Oliveira, aprovando o projeto da
realizacdo do evento em ambito departamental, compde 0s anexos porque, para além
de ser a opinido fundamentada sobre a realizacdo do evento, constitui-se hum texto

reflexivo sobre a trajetoria da filosofia no Amazonas.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E LETRAS e, Me,oo

DEPARTAMENTO DE FILOSOFIA

CARTA ABERTA SOBRE O ENSINO DE FILOSOFIA NO
ESTADO DO AMAZONAS

NGs, estudantes e professores de Filosofia, participantes do Seminario de
Filosofia - Filosofia: formacdo e transformacdo, realizado nos dias 12 a 16 de
setembro de 2011, na cidade de Manaus, na Universidade Federal do Amazonas -
UFAM, promovido pelo Departamento de Filosofia, refletimos e dialogamos sobre a
situacéo atual e as perspectivas do ensino de Filosofia dentro de um contexto mais
amplo e, em particular, o do Estado do Amazonas.

No decorrer do seminario, tivemos a oportunidade de refletir e debater sobre
guestdes inerentes aos processos pedagdgicos do ensino de Filosofia, suas
particularidades, dificuldades, desafios e perspectivas em empreender mediacdes, que
possibilitem processos de ensino-aprendizagem, que cumpram o papel EFETIVO da
Filosofia na formacao integral da pessoa.

As experiéncias compartilhadas nos permitiram perceber que estamos diante
de grandes desafios. Mesmo com a Lei n°® 11.684, de 2 de junho de 2008, que alterou
o art. 36 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e
Bases da Educacédo nacional (LDB), para incluir a Filosofia e a Sociologia como
disciplinas obrigatérias em todas as séries do ensino médio, constatamos ainda certa
resisténcia na implementacdo adequada dessa lei, seja de ordem operativa - no que
concerne a proporcionalidade de alunos e professores e condicbes materiais
adequadas para o ensino de Filosofia -, seja de ordem substancial, no que se refere
a compreensdo da importancia da Filosofia no ensino médio.

A realidade apresentada por alguns participantes desvela a complexidade e as
dificuldades da pratica docente no ensino de Filosofia: poucas horas/aulas semanais e

a falta de sensibilidade de alguns gestores escolares quanto & importancia do ensino
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de Filosofia; a imposicdo da Secretaria Estadual de Educacdo (SEDUC), no que diz
respeito aos conteddos, estratégias e recursos didaticos; a falta de incentivo a
formacgdo continuada de professores de Filosofia; o excesso de turmas para cada
professor e o nimero elevado de alunos por turmas; a pouca receptividade por parte
do corpo docente das escolas estaduais com relacdo aos professores de Filosofia; a
necessidade de implementacdo de orientacdes pedagdgicas apropriadas ao ensino de
Filosofia, dentre outros; além disso, o0s problemas politico-sociais pertinentes a
estrutura do sistema de educacédo sdo questdes enfrentadas cotidianamente pelos
professores no ensino de Filosofia.

Se, por um lado, temos um longo caminho a percorrer no que tange aos
contetdos programaticos e mediacdes pedagdgicas, por outro, deparamo-nos com a
precarizacdo do sistema educacional publico, voltado para uma perspectiva
mercantilista e de orientacdo liberal, que ndo preza pela valorizacdo profissional
docente, mas se volta prioritariamente ao atendimento quantitativo de determinadas
metas estabelecidas, sem a participacdo da sociedade e sem a preocupacao
gualitativa do ensino. Atualmente, os profissionais da educacédo estdo submetidos a
condi¢des inadequadas para exercer a docéncia, demonstrando, na pratica, que a
viabilizacdo de uma aprendizagem critica da realidade esté distante de sua efetivagcéo
legal e concreta.

Percebemos, ainda, dificuldades acerca do estabelecimento de consensos em
torno dos conteddos programaticos, que possam atender as demandas do ensino de
Filosofia, bem como mediacbes pedagdgicas, que possibilitem um processo de
aprendizagem adequado ao ensino de Filosofia, resguardando suas particularidades,
mas também propiciando uma interdisciplinaridade, para cumprir a proposta do ensino
de Filosofia no nivel médio e, dessa forma, contribuir na construcdo de processos
educativos voltados a reflex&o critica da realidade.

Essas inquietacbes e reflexdes nos remetem aos desafios que precisam ser
superados coletivamente, por meio da promogdo de espacos de debates e
proposicdes, que possam acolher as demandas externadas pelos professores e
alunos que vivenciam a pratica docente e escolar. Percebemos que precisamos
aprofundar andlises sobre o sistema educacional; compreender a realidade juvenil,
tendo presente o seu olhar de mundo; dialogar sobre processos de aprendizagens
adequados ao ensino de Filosofia; refletir sobre um conjunto de conteddos que
possam representar um programa politico-social e pedagdégico; suscitar uma reflexao

critica da realidade e promover espacos de interagdes interdisciplinares, que
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possibilitem construir uma perspectiva de ensino capaz de promover processos
educativos reflexivos criticos.

Considerando os aspectos expostos, frutos, em certa medida, das intervencdes
proferidas no decorrer do seminario, parece-nos oportuno apresentar como caminho
possivel o dialogo entre as diversas instituicdes de ensino superior de filosofia
existentes no Estado do Amazonas com as Secretarias Municipal e Estadual de
Educacdo, com vistas a aprofundar as reflexbes suscitadas durante o evento e
empreender debates que promovam o intercAmbio, a pesquisa e a elaboracdo de
procedimentos que contribuam nos processos de aprendizagem do ensino de filosofia.

N&o ignoramos as dificuldades e os desafios que estdo em nosso horizonte,
mas também estamos conscientes de que os obstaculos existentes sdo superaveis,
desde que haja um esforgo coletivo e participativo. Também estamos conscientes da
nossa participacdo como protagonistas na luta pela superacdo das desigualdades
sociais e pela participacéo efetiva de todos os segmentos da sociedade no exercicio
pleno da cidadania. Por isso, tornamos publico para a sociedade amazonense e
brasileira nossas inquietacdes, mas com elas nossas aspiracbes e anseios, com a
certeza de que, por meio de uma educacéo de qualidade, poderemos contribuir para a

construcao de uma sociedade equitativamente justa e igualitaria.

Manaus, 16 de Setembro de 2011.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS

INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E LETRAS UFAM

IO anos

DEPARTAMENTO DE FILOSOFIA

PARECER

01 — O Processo de n° 001/2011 — DF, tem por objeto a promocdo do evento
“Seminario de Filosofia — Filosofia: Formacdo e Transformacdo, sob a coordenacao
dos Professores do Departamento de Filosofia/ICHL/UFAM, Pedro Rodolfo Fernandes
da Silva, José Belizario Neto e Valcicléia Pereira da Costa.

02 — O Projeto, sob o patrocinio da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado
do Amazonas (FAPEAM), obteve dotacdo orcamentaria (auxilio recomendado) no
valor de R$ 13.355,66 (treze mil, trezentos e cinglienta e cinco reais e sessenta e seis
centavos), que devera garantir o custeio das rubricas referentes a diarias, passagens e
servicos de terceiros, conforme consta do Processo.

03 - Para além dessas informacdes de natureza administrativa, 0 que a este
Parecer se apresenta como de maior relevancia académica e social, sobretudo nesse
ano de 2011, quando o Curso de Filosofia completa seu cinquientenério de criacéo, é
assinalar com esse evento o elo entre a Hélade e a Hiléia a duras penas cultivado e
sustentado pelo exercicio do logos nessa remota e pouco conhecida Amazébnia de
Manaus. Desde seu nascedouro, a Filosofia se inscreve como cultivo do saber em
proveito do homem, haja vista a definicdo de Platdo no Eutidemo. Esse ideario, a
despeito do pouco que fizemos nesses 50 anos e do muito ainda por fazer, e em meio
a condigbes subjetivo-objetivas nunca favoraveis — e desde quando houve tempo
favoravel ao filosofar? -, pautou e havera de pautar a histéria do nosso Curso de
Filosofia, mais antigo do que a Universidade que lhe da precario abrigo. E ndo poderia
ser diferente, mais ainda nesses tempos pés-modernizantes, quando a Universidade é
presidida pela légica do tempo curto, refratario a ontologia e a histéria. Quando,
sobretudo, a formagéo vira semiformacéo e tudo é regido pela venalidade do valor de
troca. Nesses tempos de pressa e de presséo ideolbgica pelo retorno imediato do

pensar e do agir, a Filosofia, a se manter fiel a sua natureza heraclitico-dialética,




118

sempre estara as voltas com um problema habitacional. E o preco pago por ndo ceder
ao lugar de mercado que o ethos do capital Ihe quer reservar. Ao mercado interessa
uma filosofia doméstica, reduzida a heteronomia da promissora cultura de autoajuda.
04 — A despeito de minha dificuldade com a hoje onipresente cultura de
eventos, que na oportuna observacgao de Bensaid “concilia o gosto pelo acontecimento
sem historia, simples happening sem passado nem futuro, com o gosto pela fluidez
sem crise, pela continuidade sem ruptura, pelo movimento sem obijetivo”, julgo
acertado o tema do evento: “Seminario de Filosofia: Formacgéo e Transformacg&o”. E o
de que carecemos. Dissociado da formacéo e da transformacéo, de que ser o trabalho
filosofico? Adorno falava da sociedade contemporéanea como de uma sociedade
carente de reflexdo. Fora da reflexdo, no seu mais legitimo estatuto socratico, s6 nos
resta afundar na barbarie. Heidegger, numa conferéncia sobre o significado de pensar,
lembrava que hoje aquilo que mais desafia 0 pensamento, em tempos de desafio do
pensamento, é que ainda ndo comec¢amos a pensar. Marx, a quem tanto incomodava
0 exercicio da interpretacdo dissociado da transformacéo, concebia o tempo como
espaco da formacdo humana. Ndo ha futuro para a filosofia se dela ndo cuidamos no
presente. Em meus tempos de graduando em Filosofia, na efervescéncia da década
de 1980, recupero a licdo que aprendi da Irma Helena Walcott em sua luta pelo direito
a moradia ao afirmar que s6 podemos garantir o espaco gque ocupamos. Socrates é de
todos conhecido pela saudavel e inoportuna mania de sempre converter em espaco de
reflexdo cada espaco que ocupava. Pelo exposto, e pelo muito que a rica tradicdo
filoséfica nos tem a ensinar, sou de parecer favoravel ao Seminario proposto; que nele
possamos exercitar a incontornavel pluralidade da atividade filoséfica e comemorar
reflexivamente os 50 anos de nosso velho e irredento curso de Filosofia.

S.M.J., é o parecer,

José Alcimar de Oliveira,

em Manaus, AM, 12 de maio de 2011.



