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Apresentacao

O livro que apresentamos ¢ fruto de varias pesquisas
consolidadas no Programa de Pods-Graduagao em Educagao do
Centro de Educagao da Universidade Federal de Alagoas, na Linha
de Pesquisa Educagao, Culturas e Curriculo, no momento
denominada Sujeitos, Inclusdo e Diversidade, onde atuam, entre
outros grupos de pesquisa, o Grupo Teoria Critica e Educagao, o
Grupo Observatdrio de Ensino de Filosofia e do Grupo de Filosofia
e Educacao/Ensino de Filosofia.

A relagao entre filosofia e educagao tem sido objeto de estudo
e reflexdao ao longo da historia. A filosofia, como um campo do
conhecimento que busca compreender a natureza da realidade, da
existéncia humana e dos valores éticos, tem influenciado de forma
significativa a pratica educativa. Neste livro, exploraremos
algumas das interfaces entre a filosofia e a pesquisa em educagao,
destacando a importancia do didlogo entre esses dois campos para
o desenvolvimento de praticas educativas mais significativas e
transformadoras.

Filosofia da Educagao

A filosofia da educacao se dedica ao estudo dos fundamentos
teodricos e conceituais da pratica educativa. Ela busca compreender
questoes fundamentais, tais como: qual o proposito da educagao?
Quais sao os valores e ideais que devem orientar a pratica
educativa? Qual € o papel do educador e do educando no processo
de ensino e aprendizagem? Através de uma abordagem filosofica,
¢ possivel problematizar e refletir criticamente sobre as praticas
educativas vigentes, buscando promover uma educagao mais
democratica, inclusiva e emancipatdria.



Etica e Educacio

A ética, como um ramo da filosofia que se dedica ao estudo
dos valores morais e das acdes humanas, também desempenha um
papel fundamental na educagdo. Através da reflexdo ética, é
possivel problematizar questdes relacionadas a formac¢ao moral
dos individuos, ao desenvolvimento do senso de justica e
responsabilidade social, e a promogao de relacdes interpessoais
pautadas pelo respeito e pela solidariedade. A pesquisa em
educacdo pode se beneficiar do didlogo com a ética filosofica,
buscando compreender de que forma as praticas educativas podem
contribuir para a formacao de sujeitos éticos e comprometidos com
o0 bem comum.

Epistemologia e Educacao

A epistemologia, como um ramo da filosofia que se dedica ao
estudo do conhecimento, também apresenta interfaces importantes
com a pesquisa em educagao. Através de uma abordagem
epistemoldgica, é possivel problematizar questdes relacionadas a
natureza do conhecimento, aos processos de aprendizagem e a
construcao do saber. A pesquisa em educacao pode se beneficiar do
didlogo com a epistemologia filoséfica, buscando compreender de
que forma os sujeitos aprendem e constroem conhecimento, bem
como as implicagdes disso para a pratica educativa.

Conclusao

A relacdo entre filosofia e educagdao ¢ rica e complexa,
oferecendo intmeras possibilidades de dialogo e interagao. Ao
estabelecer interfaces com a pesquisa em educagao, a filosofia
contribui para problematizar questdes fundamentais, tais como o
proposito da educagao, os valores éticos que devem orientar a
pratica educativa, e os processos de aprendizagem. Dessa forma, o
didlogo entre a filosofia e a pesquisa em educagdo se apresenta
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como uma via fértil para o desenvolvimento de praticas educativas
mais significativas e transformadoras. Através desse didlogo, é
possivel promover uma educagao mais democratica, inclusiva e
comprometida com a formagao de sujeitos éticos e criticos, capazes
de contribuir para a construgao de uma sociedade mais justa e
solidaria.

Anderson de Alencar Meneses
Junot Cornélio Matos

Walter Matias Lima
Organizadores
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BIOPOLITICA E INFANCIA EM TEMPOS DE
PANDEMIA (COVID-19) EM ALAGOAS: um olhar
sobre o protocolo de biosseguranca para a retomada

das aulas (PRAEP/2020)

Fernanda Lays da Silva Santos
Ana Paula Teodoro dos Santos
Walter Matias Lima

Introducao

Desde o fim de 2019, o mundo vive uma crise sanitaria com o
surgimento da pandemia de Covid-19 causada pelo novo
coronavirus SARS-COV-2 - uma familia de virus — que gera
infecgdes assintomadticas ou quadros respiratorios graves. A
patologia foi descoberta na cidade de Wuhan, provincia de Hubei,
na Republica Popular da China, que se alastrou rapidamente,
atingindo a vida da populacao em diversas nagoes.

Em 30 de janeiro de 2020, a Organizacao Mundial de Satude
(OMS) declarou o surto da patologia como Emergéncia de Saude
Publica de Importancia Internacional, que significa alerta em maior
grau, porém, somente em 30 de mar¢o, do mesmo ano, denominou
a Covid-19 como pandemia. Diante dessa situagao, eclodiram
muitos discursos e agdes de varios governantes que publicaram
medidas para lidar com a situagao de contaminagao da doenca, em
especifico, a quarentena e o isolamento social.

Diante desse contexto pandémico, medidas foram tomadas,
como leis, decretos, fechamento de escolas, estabelecimentos,
centros comerciais, escolas, entre outros, como medida preventiva
em torno de evitar novos casos da Covid-19.

Em paralelo a isso, outras patologias eclodiram, entre elas a
social e politica, sobretudo, no contexto brasileiro, em que as
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populagdes mais desfavorecidas nao tinham o atendimento médico
devido, bem como ndo tinha auxilio econdmico que as
assegurassem no periodo de quarentena ou isolamento social, ou
devido ao desemprego, demissdes e faléncia de estabelecimentos, e
quando vieram a receber, foi um valor insuficiente.

Este artigo tem como objetivo analisar as relagdes de poder nos
discursos médicos e oficiais sobre a infancia em contexto escolar em
tempos de pandemia Covid-19. Para tal investigacao, utilizamos
estudos bibliograficos, documentais e estudo de caso, sobretudo da
analise do Protocolo de Retorno as Atividades Escolares
Presenciais (PRAEP) em contexto alagoano, configurando-se em
uma pesquisa de abordagem qualitativa.

Veremos, em seguida, as implicagdes da pandemia no ambito
social, politico e educacional, pois a escola estda dentro de uma
sociedade e tanto a influencia como sofre influéncia. Isso se faz
necessario para refletirmos sobre a rede de relagdes na qual o poder
percorreu, segundo a perspectiva de Foucault (1999), de que o
passado ainda estd presente em um jogo de poder atuante em
praticas discursivas.

Biopolitica e medicalizagdo da educagdao em tempos de pandemia
(COVID-19)

Ainda em 2020, ja se falava em retorno presencial as escolas,
mesmo sem a comunidade escolar ter sido vacinada, pois a vacina,
no Brasil chegou tardiamente, ja se cogitava o retorno presencial as
escolas. Tendo em vista, a preocupacdo das autoridades
governamentais em garantir o retorno presencial a todo custo,
embora com alto indice de obitos pela Covid-19 e sem a populagao
estar vacinada, foram feitos protocolos de biosseguranga para
trazer orientagdes a comunidade escolar para um possivel retorno
“seguro”. Para tal, foi elaborado o documento Protocolo de Retorno
as Atividades Escolares Presenciais (Praep), pela Secretaria de
Estado da Educagao (Seduc), de Alagoas, como uma espécie de
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cartilha ou manual para ser adotada por professores, estudantes,
toda a comunidade escolar, conforme o citado abaixo:

Neste documento é apresentado o protocolo de seguranga sanitaria,
nutricional e alimentar que servira como guia de agdes a serem seguidas
pelas unidades de ensino do Estado de Alagoas antes e durante o retorno as
atividades escolares presenciais. Nele contém medidas de orientacdo que
delimitam os espagos, o quantitativo de pessoas em ambientes fechados e
regras de limpeza para a convivéncia coletiva, como por exemplo a
higienizagao das maos, de superficies de contato e distancia de seguranga na
interagdo interpessoal dentro do ambiente escolar. Enquanto nao for
disponibilizada uma vacina ou nao houver avangos significativos no
tratamento da Covid-19, a garantia da seguranca a satide € importantissima
na volta das aulas presenciais. Deveremos assim, ser cautelosos nas
orientacdes acerca do retorno das atividades presenciais ndo somente nas
questdes de higiene como também nas questdes dos efeitos psicologicos
causados pelo longo periodo de distanciamento social e quarentena.
(ALAGOAS, 2020, p. 2, grifo nosso).

Segundo Esposito (2020), dando continuidade ao pensamento
foucaultiano, a biopolitica de um lado é uma politica que busca
promover a “vida”, de outro, estd intimamente ligada ao poder
soberano, que precede a modernidade, e traz a discussao de
imunidade, advogando que toda a biopolitica ¢ imunologica. Para
esse mesmo autor, esse poder que deixa uns viver e outros morrer
parte da nogao de imunidade, que, a partir disso, constrdi-se o
conceito moderno de soberania politica: “assim também a
soberania moderna permite a emergéncia de uma sociedade de
individuos isolados, assente, enquanto sociedade, na sua
imunidade reciproca, isto é, na propria privagao e subtragao do
munus.” (ESPOSITO, 2010, p. 4). Diante disso, podemos perceber
que o proposito mostrado na citagio envolve a nogao de
imunidade, pois toma o corpo para estabelecer a ordem, como na
modernidade:

Hacer de la voluntad de poder el impulso vital fundamental implica afirmar,
a un tiempo, que la vida tiene una dimensién constitutivamente politica y
que la politica tiene como unico fin conservar y expandir la vida.
(ESPOSITO, 2010, p. 16).
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Essa imunidade, nessa perspectiva, envolve pensar que ¢
necessarios determinados grupos se protegerem de outros, ou seja,
estarem “imunes” ao que os “perigosos” e “degenerados” possam
transmitir. Segundo Caponi (2012, p. 25) traz uma defini¢ao de
degeneracgao: “A ideia de degeneracdo remete a um processo de
degradagao patologica do tipo normal e primitivo da humanidade,
que € transmitido hereditariamente, provocando uma afecgao de
ordem fisica, intelectual e moral.” Expor a degenerac¢do seria um
meio de disseminar a ideologia nazista, mostrando assim, o que era
“anormal”, “indesejavel”, o que deveria ser evitado ou eliminado.

Foucault (2001) em Os anormais destaca a teoria psiquidtrica da
degenerescéncia a partir das anadlises da hereditariedade, em que
esta justifica pelo saber cientifico um racismo étnico. Nesse viés, o
filosofo francés destacou que essa nogao de degeneracao de
determinados grupos subsidiou 0 nazismo, ou seja, a defesa interna
da sociedade contra os anormais.

Com essa politica educacional mostrada no Praep, podemos
perceber um racismo que perpassa pelo étnico, cultural, etdrio e
social que envolve a exposigao das pessoas da camada popular,
negras, pardas, criancas e suas familias que frequentam a escola
publica ao adoecimento e até mesmo a morte. Desse modo, para a
populacgao eugénica estar imune ou imunizada, torna-se necessario
eliminar a ameaca: “os degenerados, os diferentes, os doentes
sociais”, entao expor a morte essa populagao é uma forma direta
para tal intento.

Outro conceito destacado ¢ o de Necropolitica destacado por
Achille Mbembe (2016) que manter a ordem envolve combater a
barbarie que envolve um estado de exce¢dao em que tomamos como
exemplo o nazismo (campos de concentragao) que traziam judeus,
ciganos, comunistas, homossexuais para eliminagao; a populagao
negra do continente africano que fora privada de direitos humanos
ao serem trazidos para o Brasil, e ficaram em condi¢oes de
escravidao; apos a aboligao da escravatura: a estirilizagao forcada,
interdicdo de casamentos de pessoas de etnias diferentes
legitimado pela legislagao e ciéncia (eugenia). Desse modo, seria
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uma politica para eliminar determinados povos que foram ou sao
vistos como “problemas, inferiores ou atrasos sociais”.

O documento do Praep busca voltar a normalidade do que era
antes da pandemia Covid-19, em que aponta:

Os impactos gerados pelo novo coronavirus devem ser combatidos com
planejamentos e agdes que assegurem uma readaptagio e novos
aprendizados referentes aos cuidados a satide individual e coletiva. E
importante destacar que o mundo enfrenta a pandemia da COVID-19 e que
toda e qualquer estratégia que visa garantir a ndo disseminagao do virus é
fundamental para o restabelecimento das rotinas e da nova normalidade.
(PRAEP, 2020, p. 8).

No entanto, trazer orientagdes que visam o possivel retorno
presencial em pleno contexto da Covid-19, em que a maior parte da
populagdo nao tinha sido vacinada, isso seria expor os professores,
estudantes, demais profissionais da educacao, familiares ou
responsaveis a morte, constituindo assim uma bio-necropolitica.
Desse modo, enquanto a biopolitica promove a vida, a necropolitica,
promove a morte, conforme aponta “talvez mais do que de diferenca,
0 nosso tempo seja sobretudo o da fantasia da separacdo e até do
exterminio”" (Mbembe, 2017, p. 66). No entanto, pensamos em uma
bio-necropolitica, pois ha um discurso de promover a vida, a saude e
ao mesmo tempo envolve a morte de determinados grupos, ou seja,
uns precisam morrer, para outros viverem, assim ambas perpassam
pelo discurso social, politico e educacional no qual vivenciamos,
conforme, podemos ver em seguida:

No Estado de Alagoas, a Secretaria de Estado da Educa¢dao considera
necessaria a criagao de protocolos que sirvam como manuais de orientagao
a prevencdo da doencga e a promogao da satde publica no intuito de
esclarecer e preparar as escolas para um possivel e gradual retorno as aulas.
No ambiente escolar, este protocolo tende a amenizar as incertezas de
procedimentos, visando padrdoes de condutas comportamentais mais
adequados pela equipe técnica da escola, estudantes e comunidade escolar.
(PRAEP, 2020, p. 8, grifo nosso).
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Foucault (1987) destaca que o poder envolve uma rede de
relagdes envoltas em uma dimensao microcapilar e conjugada ao
saber, constituindo um saber-poder que estd presente em varios
espagos, contextos e discursos. Nesse sentido, podemos pensar que
o discurso supracitado se permeia em relagdes de saber e poder,
um saber que esta relacionado com o poder estatal que esta
circunscrito em mecanismos de controle, disciplinarizagao e
docilizagao de corpos e mentes. O que seriam as disciplinas ou
disciplinarizagao? Na perspectiva foucaultiana, sdo tecnologias
exercidas pelo poder que significam praticas que operam em
diversas instituigdes em que:

Para as disciplinas o que importa é estabelecer as presengas e auséncias,
saber onde e como encontrar os individuos, instaurar as comunicacgdes uteis,
interromper as outras, poder a cada instante vigiar o comportamento de
cada um, aprecid-lo, sanciona-lo, medir as qualidades e os méritos.
(Foucault, 1987, p. 31).

Assim, instaurada a disciplina, perpassa pela moraliza¢ao
que envolve processos de subjetivagdo por meio de “padroes de
condutas comportamentais”. Ela é o exercicio do poder sobre o
corpo envolvendo estratégias de individualizagao, e esta a servico
do governo de condutas, ou seja, da governamentalidade. Isso nos
lembra o fendémeno pandptico' de Foucault (2010), um dispositivo
de poder, em que os individuos sao treinados, modificados em
seus comportamentos. Um exemplo que o autor destacou que, em
um carcere, mesmo sem a presenca do guarda, policial vigiando
0s prisioneiros, s6 de pensar na possibilidade de estar sendo
vigiado ou de ser punido, os individuos se assujeitavam. Nesse
sentido, as disciplinas envolvem também o controle das

1 O filosofo inglés Bentham analisa o panodptico em dimensdes fisicas,
arquitetonicas, elaborado para um sistema prisional e controle daqueles que estdo
inseridos nesse contexto. No entanto, Foucault (2004) amplia essa interpretacao
para o campo social e problematiza sobre o viés constitutivo daquilo que viria a
ser chamado posteriormente de sociedade disciplinar/moderna (ver MILLER,
2000, p. 75-107).
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atividades dos individuos, horarios, movimentos corporais,
objetos manipulados. Os individuos submetidos as disciplinas sao
permanentemente examinados, ou seja, uma estratégia da politica
sobre o corpo humano que circunscreve a biopolitica — governo da
vida que a modela.

Essa, por sua vez, trata de estimativas estatisticas e de medidas
globais para estabelecer mecanismos reguladores da populagao
que perpassam a medicina social, a higiene e medicalizagao da
populacao e educagdo. Esse exame, diagnostico, discurso médico,
producgao de um saber-poder articulamos também com o saber
médico como vimos na proposta de Ramos (1939), atuante na
Escola Nova, e atualmente com as cartilhas e formacao continuada,
na parceria Secretaria Municipal de Satde com Secretaria de
Educacao (Semed). Assim, percebemos, novamente, a relacao do
saber médico atrelado a educacdo, ndo apenas para promover a
vida, mas colaborando com um processo de controle social por
meio da disciplinarizagdo de corpos e mentes, instituida em uma
bio-necropolitica.

Nao podemos deixar de mencionar o conceito surgido a partir
do adestramento, utilidade e docilidade do corpo por meio das
disciplinas que foi o biopoder?. E interessante destacar a reflexio
também de Pelbart (2011, p. 59), “se o racismo existia muito antes
do surgimento do biopoder, foi este o responsavel pela introdugao
do racismo nos mecanismos de Estado, e como mecanismo
fundamental do Estado”. Assim, pelo campo do biopoder perpassa
aspectos de nascimento e mortalidade, nivel de saude,
longevidade, formas de viver, estando no cerne do saber médico.

Assim, concordamos com Moysés e Collares (2014) que a
medicalizacado ndao é somente administrar medicamentos, mas
nomear questoes sociais em patoldgicas, ou seja, definindo o outro,
o diferente como anormal ou “monstro”. Assim, a modernidade foi

2 Conforme Foucault (1999), o biopoder é uma tecnologia da biopolitica que
envolve o exercicio do poder sobre a vida, enquanto unidade bioldgica por meio
da disciplina. Enquanto a biopolitica é a forma como o governo lida com o
coletivo, a espécie humana, o corpo social.
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uma época de fabricagdo do outro sem alteridade, produzindo-o
como diferenca que precisava ser eliminada, e esse pensamento
esteve imbricado no saber médico moderno, que subsidiou ag¢des
fascistas, nazistas, por exemplo.

Assim, a medicina social, a eugenia, o higienismo® do passado
nao deixaram de existir, mas ainda se fazem presente atualmente.
Pois, como podemos perceber uma politica sobre a vida e corpo
social, conforme a orientacao para prevencao da satide, abordado
no Praep (2020), porém a intervengao do saber médico como
orientagdes e manuais, colaborando em um processo de retorno as
aulas presenciais em um periodo que a populagdo nao estava
vacinada, seria uma intervengao da medicina em questdes sociais,
politicas e educacionais, ou seja, uma medicalizagao da sociedade
e da educacao, contribuindo para o exterminio de determinados
grupos sociais. Desse modo, o outro, o anormal, os diferentes é que
fazem parte dessa eliminagao.

Percebe-se que a cartilha do Praep vem como um elemento
salvacionista, por conter a parceria com a Secretaria Municipal de
Satude de Alagoas, contendo, por sua vez, orientagdes médicas, o
que, por si s, ja fosse o suficiente para garantir o retorno presencial
seguro.

A gestao escolar deve articular com a Secretaria Municipal de Satde, a fim
de estabelecer parceria na execucao do protocolo de seguranca sanitaria
planejada pela escola [...] para planejar o acolhimento dos servidores e,
posteriormente, dos estudantes, além de definir junto ao érgdo municipal,
qual procedimento deve ser estabelecido quando da identificagdo de
sintomas gripais nos estudantes. (Alagoas, p. 10, grifo nosso).

3 Movimento politico e preventivo que buscava formar uma sociedade sadia e util
em prol do sistema capitalista que ganhou maior folego no inicio do século XX.
Segundo Ramos (1939), a higiene mental e social seria mais eficaz sendo aplicada
desde a infancia, a fim de formar adultos obedientes, trabalhadores e sadios para
atender a sociedade capitalista. Nesse sentido, a importancia da educacdo e
formacao infantil para os anseios politicos e projeto de nagdo moderna.
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Nesse sentido, a medicalizagao continua fazendo-se presente,
nao ficando apenas no contexto social e educacional de Arthur
Ramos (1939), mas ainda se faz presente atualmente, sobretudo,
conforme podemos ver a intima relacdo Medicina e Educacao,
sobretudo, em tempos de pandemia de Covid-19. E importante
destacar que o conceito de medicalizacao aqui adotado nao ¢ de
administrar medicamentos aos escolares, mas da intervencgao e
articulagao do saber médico em questdes sociais, politicas, filosoficas
e educacionais, conforme ja mencionado. Assim, o saber-poder
médico pretende orientar a populagao como deve viver sua vida.

Diante desse plano de agdo, faremos uma andlise de uma
formacao remota exposta no canal Semed-Macei6, do Youtube, em
2020, intitulada “Protocolos de biosseguranca para a retomada das
aulas”, que podemos perceber que envolve a primeira etapa do
plano preparagio da equipe. A palestrante da formagao continuada
para professores e gestores ¢ médica do trabalho e atua no Centro
de Referéncia Regional em Satide do Trabalhador (Cerest).* Ela
trouxe orientagdes para os profissionais da Educacao da rede
municipal de Maceid. A palestra esta disponivel também on-line
para outros publicos interessados.> Neste momento, colocaremos
alguns pontos mencionados pela palestrante e alguns comentarios
do chat de resposta, buscando refletir sobre a concretizacao da
necrobiopolitica na educagao escolar e na produgdo de um saber-
poder. Na citagao seguinte, a médica Ana Paula Cavalcante destaca
os objetivos do servigo prestado pela Cerest aos profissionais da
educacao:

[...] promove assisténcia a satide dos trabalhadores desde uma promogao a
gente ja vé alguns colegas, alguns professores [...] ja devem ter recebido
nossa visita. A gente faz um trabalho junto com a Semed de prevencao e
promogao de satde direcionado a um publico das escolas: professores,
administrativos, merendeiras. N6s temos um trabalho direcionado para

* A convite da Secretaria Municipal de Educagao de Maceid.

5 A palestra encontra-se no canal da Semed, Maceid, disponivel em Palestra -
Protocolos de biosseguranga para a retomada das aulas: https://www.youtube
.com/watch?v=YQ3rR]J3eZbU.

21


https://www.youtube.com/watch?v=YQ3rRJ3eZbU
https://www.youtube.com/watch?v=YQ3rRJ3eZbU
https://www.youtube/
https://www.youtube/

essas categorias e nos atuamos na recuperagao e suporte em doengas.
(CAVALCANTE, 2021, n. p.).

Na palestra, a médica explicou como ocorreu o surgimento do
coronavirus, as formas de transmissao, periodo de incubacao, as
pessoas mais suscetiveis a infec¢ao por Covid-19, sintomas
(assintomatico, resfriado comum, pneumonia grave), bem como o
decreto  8995/2020 do regime de teletrabalho, boletim
epidemioldgico, sobretudo, orientacdes destinadas aos ouvintes.

O uso da mascara foi uma recomendacao crucial para evitar a
Covid-19. Segundo Cavalcante (2021, n. p.): “a mascara entao desde
o inicio da pandemia [...] ¢ um item obrigatorio, entao a importancia
da mascara na prevengao de transmissao”, devendo ser usada por
toda a comunidade escolar, bem como trocar a “cada 3 horas”. Algo
interessante a se pensar seria que a quantidade de mascaras seria em
numero insuficiente para todos e todas, logo seria invidvel sua troca
nesse periodo. A palestra foi do tipo expositiva, em que ndo se
permitia o didlogo com os espectadores, e foram abertas algumas
perguntas ao final, porém nem todas foram respondidas, a
mediadora selecionou algumas questdes. Muitas indagagoes foram
deixadas de lado, bem como comentarios no chat, tais como: “a
Semed ird disponibilizar as mascaras?”, “As criangas colocam a mao
no rosto a toda hora. Vi isso no dia da entrega dos kits.”, “Crianga
derruba, pega, baba...”

Diante dessas falas dos docentes em resposta a palestra,
podemos perceber a descrenga no protocolo de biosseguranga no
retorno as aulas presenciais. Desse modo, o protocolo torna-se
inatingivel em relagdo a seguranca, o qual nao condiz com a
realidade da comunidade escolar, pois muitos estudantes nao tém
nem as necessidades basicas supridas, tais como a alimentacao,
inclusive, ter mdscaras extras para serem trocadas a medida que
molhar, sujar, cair etc. Desse modo, o discurso proferido pela
médica do trabalho cai no ambito do verbalismo o qual Paulo Freire
(1996) destaca quando a teoria é separada da realidade, ou seja,
distanciada do cotidiano.
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Desse modo, intentando inculcar a crenga de que, seguindo as
orientagdes do protocolo de biosseguranga, seria suficiente para o
retorno seguro ao contexto escolar presencial, constituindo uma
biopolitica e necropolitica. E o que Foucault (2010, p. 244) destaca
em sua obra Em defesa da sociedade, onde define como racismo de
Estado que tem como fundamento a no¢ao de guerra, sobretudo,
“guerra das ragas” envolta por relacoes de poder, “essa guerra que
atravessa o campo do poder, pde as forcas em confronto, distingue
amigos e adversarios, engendra dominagoes e revoltas [...]”.

Outra recomendagao da palestrante da formagao continuada
foi em relagdo ao distanciamento fisico, vejamos:

O distanciamento fisico em que as cadeiras tem que estar afastadas 1,5 metro
e meio entre um estudante e outro [...], e o professor ficar 2 metros de
distancia [...] reduzir a quantidade de materiais como livros, brinquedos [...]
(Cavalcante, 2021, n. p.).

Manter o afastamento de 2 metros de criangas pequenas no
que se refere a educagao infantil é utépico. Conforme o documento
das Orientagdes Curriculares para a Educagao Infantil de Maceio:
“A indissociabilidade entre cuidar e educar inerente ao conceito de
educagao em sua integralidade.” (Maceio, 2015, p. 7). Entao, cuidar
de bebés e educar criangas menores de 6 anos, sem se aproximar,
torna-se irrealizavel assim como reduzir a quantidade de
brinquedos e brincadeiras, tendo em vista que é um direito da
crianca. O brincar vai ao encontro da importancia do brincar para
o desenvolvimento integral da crianga; pois, segundo o mesmo
documento, esse nivel de educagdao deve basear-se em principios
éticos, politicos e estéticos possibilitando experiéncias nas quais
sejam desenvolvidas a autonomia, reconhecendo o papel ativo e de
cidadao desde o nascimento da crianca. Para que isso ocorra,
devem ser consideradas as multiplas linguagens da crianga, entre
elas, a brincadeira. Assim, reduzindo os brinquedos,
provavelmente limitaria o brincar.

Outra questao mencionada por Cavalcante (2021) foi sobre a
escola; precisa ter varias torneiras para lavar as maos, espagos

23



amplos, formas de lavar as maos, uso de mascara e alcool em gel.
Essa explana¢dao impulsionou alguns comentarios no chat da
palestra por parte de alguns docentes, tais como visto no Quadro 2.

Quadro 1 - Principais falas na palestra Protocolos de Biosseguranca para a Retomada

das Aulas

Discurso da médica palestrante

Comentarios dos docentes

“Entdao, sempre na entrada da
unidade de ensino, haveria a
verificacdo da temperatura pelo
termOmetro digital, manter a
distancia, higieniza¢do de maos e
calgados de todos que entram”

“Esse protocolo nao é para a estrutura
(realidade) das nossas escolas!!!”

“E as cadeiras tem que estar
afastadas 1,5 entre um estudante e
o outro”

“Antes de todo esse processo é preciso
disponibilizar vacina para os docentes.
Afinal de contas, estdo na linha de
frente”.

“Enquanto ela [crianga] td no
ambiente ela tem que usar mascara
[...] a mascara é o item obrigatério
desde o inicio. Quando trocar essas
mascaras de tecido trocar a cada
trés horas, certo. Em madscaras
descartaveis, daquela cirtrgicas, a
cada 4 horas e de preferéncia ja que
vai ter a hora do lanche e, de
preferéncia, trocar na hora. Entao,
sempre tem que levar mascara
extra, porque vai ser trocada no
meio do turno, uma a mais, caso a
mascara cair no chdo. Levar mais
duas mascaras extras para ser
trocadas na hora do lanche”

E a gente ndo pode relaxar nesse
momento [...] nesse momento de
perspectiva de o retorno de
atividade e de perspectiva de

“Se é complicado para um adulto o uso
da mascara, imagina com as criangas”

“O problema € a crianga permanecer com
a mascara, e mascaras suficientes para o
periodo que estiver na creche, bem como
uma dos

higienizagdo  frequente

ambientes comuns”

“Esse retorno sera complicado, pq nossas
escolas ndo tém infraestrutura minima
pra receber alunos e funciondrios com
seguranga. Definitivamente, os nossos
governantes estdo nos levando pra um
matadouro”.

“Vamos pra guerra sem armas. E lindo
isso!”

“Sem vacina, voltar é um absurdo!”
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vacina tao préximo... ¢ omomento | “Eu nao me protegi até agora pra me
crucial se deve manter a aten¢do | arriscar nas escolas..ja que tenho 4
dobrada patologias........ s6 com vacina”

“Vacina antes da volta presencial”

“Evitar o uso de ar-condicionado | “Escola sem janela? como fica?”
ta e manter as portas e as janelas
abertas priorizando essa
ventilagdo natural”

Fonte: A autora®

Podemos observar pelo discurso da médica palestrante que as
orientagdes sdo distanciadas da realidade da escola publica, pois
conforme os docentes comentaram as escolas carecem de estrutura
fisica, de Equipamentos de Protecao Individuais (EPIs), dentre
outros, pois devido a isso, torna-se uma proposta dificil de ser
implantada na rede ptblica de educagao. Desse modo, constitui-se
como a concretizagdo da biopolitica, e até mesmo, da necropolitica
no contexto educacional em tempos de pandemia em que o saber
médico como estratégia biopolitica vinculada ao poder do Estado,
exercem o controle sobre a vida da populagao, expondo-os a morte,
em que esse publico (educadores, criangas e familiares da camada
popular) sdao os “inimigos”, e os que “deverao” ser eliminados,
reafirmando, assim, o que Foucault (2010) ressaltou como racismo
de Estado por meio da biopolitica.

O discurso como pratica social que estabelece uma relagao
dialética entre linguagem e sociedade em que podemos refletir
sobre questdes politicas, econdmicas e sociais. Assim, o discurso
nao é neutro, ou seja, estd permeado por uma construgao historica
e social, em que produz subjetividade e formacao de identidade.
Silvio Almeida (2019) traz o didlogo sobre o racismo estrutural que

¢ Discursos disponibilizados no Canal Semed-Macei6 do youtube (2020)
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=YQ3rR]3eZbU
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vem da nocao de raga’ (bioldgico), isto é, de classificacdao, a
principio com plantas e animais, depois, com seres humanos.

O referido termo se difundiu com os tempos modernos, em
meados, do século XVI, e esta relacionado a um contexto histdrico
e social. Nesse periodo, com o mercantilismo e exploragao de novas
terras, buscou-se uma nog¢ao moderna de homem pautado no
modelo europeu, constituindo o “homem e razao universal”. Mais
adiante, o homem nao € apenas sujeito cognoscente, mas objeto de
conhecimento, pois ele é um ser que vive, fala, pensa, trabalha.
Assim, por meio da comparacao e classificagaio dos grupos
humanos, definindo-os em civilizados e selvagens ou primitivos.

E se pensarmos na historia do nosso pais, os europeus
buscaram civilizar os indigenas, bem como escravizaram a
populagao negra, pautando-se nessa “necessidade” de civilizagao
embasada na superioridade de uns, e inferioridade de outros, ou
seja, em uma base ideologica. E desse tempo para cd, sobretudo, em
tempos de pandemia Covid-19, a colonialidade® se revela no
discurso médico proferida pela palestrante. pois: “Entao, sempre
na entrada da unidade de ensino, haveria a verificagdo da
temperatura pelo termdmetro digital, manter a distancia,
higieniza¢ao de maos e calgados de todos que entram” (Cavalcante,
2020, n. p). Nesse viés, a colonialidade se mostra atuante, no
sentido de que, por meio do discurso, busca adentrar na estrutura
subjetiva e imagindria dos ouvintes, a fim de convencé-los que o
protocolo de biosseguranca € o suficiente para o retorno presencial
seguro. Assim:

A colonialidade é um dos elementos constitutivos e especificos do padrao
mundial do poder capitalista. Se funda na imposigao de uma classificagao

7 Segundo Almeida (2019), nao ha evidéncia cientificas que defina o conceito de
raga a partir da biologia, mas sim um fator politico, utilizado para naturalizar
desigualdades, segregacdes e genocidios.

8 “[..] a colonialidade é constitutiva da modernidade, e nao derivada”
(MIGNOLO, 2005, p. 75). Assim, ela nao foi fruto desse tempo histérico, mas

esteve no lado oculto da mesma.

26



racial/étnica da populagdo mundial como pedra angular deste padrao de
poder. (Quijano, 2007, p. 93).

Ao mesmo tempo que a referida palestra promove uma
formagao com um viés preventivo e “solidario”, por outro lado,
envolve um racismo étnico, cultural e econdmico, pois as pessoas
que retornaram, em sua maioria, sao negras, pardas, da camada
popular, expostas ao virus, e até mesmo, a morte. E isso é
legitimado pelos decretos, portarias, legislagdes definindo o
“racismo como uma relacao estruturada pela legalidade”
(Almeida, 2019, p. 136). A colonialidade é fundamentada pelo
racismo envolto pela hegemonia, dominagdo, negacao e
desumanizagao. Isso nos faz questionar o sentido de humanidade
que para Krenak (2020) a pandemia revelou a desumanidade por
meio da necropolitica tanto do governo federal, do Estado e de
quem estava a seu servigo quanto do processo de naturalizagao do
numero de mortos, diariamente, pela Covid-19. A naturalizagao
das mortes sé desnuda outras, tais como: a miséria, a fome, o
feminicidio, entre outros, que se tornaram mais evidentes nesse
tempo. Assim, a pandemia nos mostra que determinados grupos
sociais tratavam outros como sub-humanos, o que caracteriza a
eugenia, matando mais que o coronavirus.

Ao mesmo tempo em que a biopolitica busca aumentar o
poder por meio da ampliacao da vida traduzida na capacidade
produtiva dos individuos, no contexto pandémico, ela envolve
também a tatanos-politica, referido por Giorgio Agamben (2017) ao
expor determinados grupos a morte. Alguns exemplos, foram os
campos de concentra¢do nazista, a eutdnasia, pena de morte, em
que a politca de morte intervém no corpo de determinados sujeitos,
eliminando-os. Por isso, nos referimos ao termo bio-necropolitica.’

Esse retorno sera complicado, porque nossas escolas nao tém infraestrutura
minima para receber alunos e funcionarios com seguranga. Definitivamente,

° Ver o conceito da necropolitica mencionado por Achille Membe (2017).
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0s nossos governantes estao nos levando para um matadouro. (Professora y,
entrevista em 2020).

Nessa politica de morte, imperou a inferiorizagao de certos
grupos, pois, enquanto uns estavam seguros em seu lar, outros
eram obrigados a ir ao encontro da Covid-19. Além disso, o ja
citado por Bolsonaro (2020), que a economia seria o motor da
sociedade, e o virus era apenas uma “gripezinha”, constituindo um
racismo atrelado a politica, economia e histéria. Assim, em um
periodo de desgoverno tirano, a bio-necropolitica, além de estar no
ambito do corpo e vida da populagado, buscou adentrar o ambito do
pensamento, da colonialidade do ser, assim, universalizando um
pensamento e uma histdria, eliminando os que ndo faziam parte da
sua raca e igualdade.

Desse modo, a biopolitica e necropolitica definem quem vive
e quem morre conforme a raga, pois os classificados como
“degenerados”, os tidos como “anormais” pelo Estado sao
eliminados, concretizando-se, nas mais diversas faltas: de alimento,
de saneamento basico, de emprego, de educacdo, de saude, de
assisténcia, de vacina, entre tantos outros. Nisso, também podemos
observar a banalizacdo da vida por parte do governante
supracitado, sobretudo, sobre os mais desfavorecidos.

Consideragoes finais

A pandemia da Covid-19 nos trouxe varias reflexdes em torno
das relagdes de poder presentes no contexto politico, social,
sobretudo, educacional. Entre elas, pensarmos na politica de vida e
morte da populagdo. Assim, quanto o Estado demonstrou a sua
politica perversa sobre diversos povos em que a fome, a miséria e
a morte, em todas as suas dimensdes, evidenciaram-se em tempos
de coronavirus. Desde o inicio da pandemia, os pesquisadores
apontam a relacdo entre a destruigao do sistema ecoldgico e o
surgimento de doencas que ameagam a vida. Assim, percebemos
que a crise sanitdria vai além do coronavirus, envolvendo um
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fendmeno mais grave, pois perpassa pela forma como nos
relacionamos com o ambiente, com o préximo e conosco.

O coronavirus foi sé a ponta do iceberg, pois esta entrelacado
com questdes sociais, politicas, econdmicas e educacionais. O virus,
por si s6, ndo discrimina, porém, a exposi¢ao a morte por meio da
aglomeracao pela obrigatoriedade do retorno ao trabalho para o
sustento; a falta de assisténcia médico-hospitalar, com o nimero
maior de hospitais, leitos, medicagoes e equipamentos que
atendessem a demanda do povo; politicas publicas (sociais,
sanitarias, educacionais) deixaram a popula¢do negra, indigena,
idosos, criangas e toda a camada popular mais propensos ao
exterminio, constituindo uma politica eugénica baseada no
darwinismo social, em que os que se adaptarem por si s9,
sobrevivem, os que nao se adaptarem ao virus, morrem. Assim, o
governo da época, “tirou o corpo fora” negando sua
responsabilidade, a ciéncia e banalizando a gravidade da doenga e
a vida da populagao.

A palestra da médica na formacao de professores propds um
discurso preventivo, porém nao considerou os riscos as infancias e
suas realidades. Ela nunca vivenciou o chao da escola,
simplesmente elaborou slides e disseminou o discurso médico
distante da realidade da escola publica, impondo praticas
impossiveis de serem exercidas.

A medicina como estratégia biopolitica buscou intervir em
corpos e mentes em prol de um controle social tanto no passado
quanto no presente, embora, com suas aproximagdes e
distanciamentos em diferentes tempos e discursos médicos.

Assim, nos tempos de pandemia (Covid-19), o saber médico a
servico do Estado adentrou, no campo educativo, exercendo
autoridade por meio do discurso e politicas, em uma relagao de
saber e poder em que “matou” o afeto, a democracia, o brincar, o
amar que favorecem experiéncias aos infantes que contribuem no
desenvolvimento da autoconsciéncia e consciéncia social — a morte
das infancias.
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O ENSINO DE FILOSOFIA NOS CURSOS DE
PEDAGOGIA DAS UNIVERSIDADES PUBLICAS
DE ALAGOAS: uma analise das implicacoes da
legislacdo e reorganizacao curricular brasileira

Ana Paula Teodoro dos Santos
Fernanda Lays da Silva Santos
Walter Matias Lima

Introducgao

Atualmente, o pedagogo atua em diversas dareas e
modalidades profissionais, com destaque para a pedagogia
hospitalar e empresarial. Assim, o curriculo do Curso de Pedagogia
ganhou um carater mais técnico, buscando atender a novas
especificidades, diminuindo o valor dado a filosofia nesse contexto
(Oliveira, 2016).

Albuquerque (1996) destaca que o curriculo deixou de ser
visto apenas como uma questao relativa a uma listagem neutra de
conteudos, passando a ser entendido como um conjunto de
conhecimentos historicos e socialmente construidos, além de
envolvido em relagdes de poder.

Desse modo, sendo uma construg¢ao social dos homens, o
curriculo, como afirma Pedra (1993, p. 34), "é entdo um recorte
intencional. Recorte que sempre tera, explicita ou ndao, uma légica
justificante. Tal recorte ou eliminacao faz dos conhecimentos
disponiveis uma determinada cultura".

Assim, a problematizagdo dessa pesquisa baseia-se em
analises desenvolvidas por autores como Oliveira (2016) e
Albuquerque (1996), que apontam uma reorganizagao curricular
brasileira nos ultimos anos, cuja tendéncia generalizante
secundariza as disciplinas de fundamentos como Filosofia da
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Educacdao, em favor de disciplinas técnico-pedagogicas como
“Planejamento” e “Gestao”. Nesse sentido, a preocupagdo nao é
com os fins da educagdo, mas, sim, com a selecao de disciplinas
consideradas significativas para formar tecnicamente o professor
para atuar nas diversas areas profissionais da Pedagogia, como
indica, por exemplo, Oliveira (2016). Essa fragmentacao curricular
dificulta a real qualidade na formagao do pedagogo,
impossibilitando-o de analisar as discussoes educacionais e a
problematizacdo politica das praticas educativas.

Nessa perspectiva, o objetivo geral desta pesquisa é analisar o
ensino de filosofia como componente curricular nos cursos de
Pedagogia da UFAL e UNEAL diante da reorganizagao curricular
brasileira.

Os objetivos especificos sao: a) entender a legislagao e a
organizagao curricular no Brasil; e c) compreender a situagao da
filosofia diante da reorganizacao curricular brasileira nos cursos de
Pedagogia.

Para alcangar os objetivos desse trabalho foi feita uma acurada
pesquisa bibliografica a partir de autores como Chaui (2003; 2016),
Sacristan (2000), Oliveira (2006), dentre outros, acerca da relagao entre
curriculo, filosofia e legislagdes pertinentes ao curso de Pedagogia,
seguida de pesquisa a dados secunddrios sobre as matrizes
curriculares das universidades ptiblicas do estado de Alagoas.

Compreendendo as relagdes entre organizagao curricular e
legislagao brasileira

De maneira geral, o curriculo é o resultado de varios processos
histéricos, além de ter sido (e ainda €) usado como instrumento de
poder e controle. Contudo, ao mesmo tempo, ¢ por meio do
curriculo que uma educagao mais justa e igualitdria pode ser
efetivada no ambito educacional.

As teorias criticas do curriculo reforcam a sua nao
neutralidade, fazendo refletir sobre “o que se ensina”, “para qué”
e “por qué” usar os contetidos. Essas teorias valorizam as conexdes
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entre saberes, identidades e poderes, instigando o questionamento
sobre os resultados que determinado curriculo pode trazer para a
vida dos alunos que passam por ele.

As chamadas teorias pds-criticas valorizam o significado e
centralizam-se na cultura, defendendo que nao existe nenhuma
melhor que a outra. Todas devem ser incluidas. Nesse sentido,
Chaui (1998) reforca que a relacao entre diversidade cultural e ética
ainda é pouco explorada nas discussoes sobre o curriculo no Brasil
e destaca a necessidade do reconhecimento do aluno e do docente
como sujeitos de direitos e de compreendé-los como sujeitos éticos.

Em suas pesquisas, a autora salienta, ainda, a importancia de
se manter uma distancia entre as demandas do mercado e os
trabalhos universitarios, ja que, diante da realidade da educagao, é
falso o dilema que se impde no senso comum pedagogico, qual seja:
0 humanismo e o tecnicismo sdo como polos opostos de orientagao
docente. Para a autora, na verdade, o humanismo e a tecnocracia
sao dois lados da mesma moeda da educagao burguesa, “pois o
homem tanto como fim (Kant, Mounier) quanto como meio
(Skinner, Taylor) é uma abstra¢ao” (Chaui, 2016, p. 254). No Brasil,
0 humanismo residual permanente, o liberalismo de aparéncias e o
tecnicismo autoritdrio se intervém e se justapdem para manter a
didatica tal como sempre foi (Oliveira, 2020).

Essas praticas do passado ainda se fazem presentes nas
instituigdes de ensino. Em relagdo ao nivel superior, Chaui (2003)
afirma que a visao organizacional da universidade produziu aquilo
que podemos chamar de “universidade operacional”, sendo regida
por contratos de gestao, avaliada por indices de produtividade,
calculada para ser flexivel, o que mostra que esse espago esta
estruturado por estratégias e programas de eficdcia organizacional
e, portanto, pela particularidade e instabilidade dos meios e dos
objetivos.

Dessa maneira, os cursos universitarios organizam-se a partir
de normas externas a eles, “inteiramente alheios ao conhecimento
e a formagdo intelectual, [estdo pulverizados] em micro
organizacgdes que ocupam seus docentes e curvam seus estudantes
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a exigéncias exteriores ao trabalho intelectual” (Chaui, 2003, p. 05),
realidade vivenciada ao se analisar a reorganiza¢dao curricular
brasileira ao longo do tempo.

Nesse sentido, Prudente (2017) faz lembrar que a fase da
Ditatura Militar brasileira fora um mero agravante ao processo de
ensino e formagao filosdfica no pais, tendo em vista que a raiz do
problema estd muito além desse periodo, estd nas origens da
Educacdo Nacional, que enxerga a filosofia como uma disciplina
exponencialmente “perigosa”’, uma vez que esta é capaz de
promover uma construgao da reflexao critica-individual, livre e
autonoma dos cidadaos brasileiros (Lorielli, 2010), (Gelammo,
2009). Bosi (1992), no texto “Dialética da Colonizagao”, afirma que,
na década de 1970, uma das medidas oficiais do governo foi a
retirada da disciplina de filosofia do curriculo dos cursos médios e
0 seu quase desaparecimento do nivel superior, o que inibiu a
reflexdo tedrica e critica por exceléncia, crucial para formacao do
ser humano. Com essa reflexao, Bosi (1992) busca explicar como a
educacao brasileira foi sendo usada pelo mercado e pelo Estado.

Por sua vez, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB), n°
9.394/1996, também trouxe mudangas na organizacao curricular
dos cursos de nivel superior no pais, retomando a presenca das
ciéncias humanas e sociais para os cursos de formacdo de
professores, onde, por exemplo, é possivel subentender a
determinagao da presenga do ensino de filosofia e sua discussao no
seguinte trecho: “estimular a criagao cultural e o desenvolvimento
do espirito cientifico e do pensamento reflexivo” (BRASIL, 1996,
p.14). A LDB também estabelece que as universidades tenham
autonomia para organizar os curriculos de seus cursos, ao afirmar,
no artigo 53, que sao asseguradas as universidades, sem prejuizo
de outras, “fixar os curriculos dos seus cursos e programas,
observadas as diretrizes gerais pertinentes” (BRASIL, 1996, p. 17).

Desse modo, o didlogo de organizacao curricular nos cursos e
programas deve levar em consideracgao as particularidades de seu
publico-alvo e deve buscar meios de resisténcia a uma politica
curricular nacional, que se apresenta como
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[...] um aspecto especifico da politica educativa, que estabelece a forma
de selecionar, ordenar e mudar o curriculo dentro do sistema educativo,
tornando claro o poder e a autonomia que diferentes agentes tém sobre
ele, intervindo, dessa forma, na distribuicao do conhecimento dentro do
sistema escolar e incidindo na pratica educativa enquanto apresenta o
curriculo a seus consumidores, ordena seus conteidos e codigos de
diferentes tipos (Sacristan, 2000, p. 109).

Nessa perspectiva, as politicas educacionais interferem na
ordenagdo dos programas curriculares. No Brasil, a politica
curricular existe enquanto diretriz e o Conselho Nacional de
Educagao (CNE) é o responsavel por instituir as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) que preceituam as regras para o
sistema de ensino (Jesus, 2017).

No subitem a seguir, discutem-se os detalhes sobre as DCNs
de 2006 para o curso de Licenciatura em Pedagogia.

Legislacao e reorganizacao curricular do curso de Pedagogia

As novas DCNs do curso de Graduagdao em Pedagogia,
instituidas em 2006, trouxeram uma situagao preocupante: a nao
especificacdo de contetidos ou disciplinas obrigatorias. Esse fato
reforca a estratégia de intervencdo do Estado na educagao, na
formacao de profissionais e na organizac¢ao do curriculo de futuros
pedagogos, ja que, conforme Macedo (2004), o curriculo pode ser
utilizado como instrumento de dominagao, fabricando sujeitos
mais “faceis” de serem governados, o que revela a verdadeira
intencao do Estado com determinados recortes (Pedra, 1993).

Nesse sentido, autores, como Oliveira (2016), salientam a
existéncia de uma crise do curso de Pedagogia, tendo em vista que a
(re)organizagdo curricular brasileira secundariza disciplinas de
fundamentos, a exemplo da filosofia, o que influencia negativamente
a qualidade da formacdo do educador. Miithl e Mainardi (2017)
explicam que a presenca da filosofia no curriculo do curso de
Pedagogia, no Brasil, nunca foi muito representativa. Porém, por ter
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sido importante no desenvolvimento do pensamento ocidental, a
filosofia sempre foi incluida no rol das disciplinas dos “fundamentos”
como base da formagao dos pedagogos.

Nos ultimos anos, como o pedagogo atua em diversas dreas e
modalidades profissionais, com destaque para a pedagogia
hospitalar e empresarial e para a gestao educacional, o curriculo do
Curso de Pedagogia passou a ganhar um carater mais técnico.
Assim, buscando atender a novas especificidades, o valor dado a
filosofia nesse contexto foi reduzido (Oliveira, 2016).

Em valioso artigo intitulado “O ensino de Filosofia da
Educagado no Curso de Pedagogia”, publicado pela revista
Margens, em 2016, a professora Ivanilde Oliveira alerta para a
constituicdo de uma tendéncia de formagao generalista nos cursos
de pedagogia, organizada em wuma estrutura curricular
fragmentada na qual as disciplinas sdo distribuidas de forma
representativa por cada campo de atuagdo do pedagogo. Nesse
viés, Oliveira (2016, p. 57) exemplifica que, no cotidiano das
universidades brasileiras, conforme “cada setor de atuagdo do
pedagogo, uma ou duas disciplinas sao incluidas no curriculo:
sobre gestao, planejamento, avaliagao, educacao especial, educagao
de jovens e adultos etc.”.

Oliveira (2016) enfatiza ainda a predominancia do carater
técnico na “escolha” das disciplinas, tendo em vista que as ditas
“matérias de fundamentos”, como a Introducao a Filosofia, a
Introducao a Sociologia e a Introducdo a Psicologia,
tradicionalmente consideradas disciplinas bases da pedagogia, nao
estao sendo incluidas no curriculo. A autora destaca, entao, que os
conteudos que seriam ministrados na disciplina Introducdo a
Filosofia, por exemplo, passam a ser de responsabilidade da
disciplina Filosofia da Educagdo. Nesse caso, ocorre uma espécie de
“fusao” de conteuidos diante da diminuigdo de carga-horaria.

Além disso, “acrescenta-se o fato de que a Filosofia da
Educagao, que geralmente era oferecida no segundo e/ou terceiro
anos, com essa nova situagao, passou a ser ofertada no primeiro

7.

ano” (Oliveira, 2016, p. 57), o que trouxe dificuldades aos
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professores, na medida em que os discentes nao tiveram as bases
filosoficas que seriam trabalhadas na disciplina Introducao a
Filosofia, além de alguns cursos nao ofertarem a Filosofia da
Educacéo I e II. Assim, os docentes:

1) Nao conseguem trabalhar de forma aprofundada nem o contetido da
Introdugao a Filosofia e nem o da Filosofia da Educacao;

2) Ou se detém mais no contetido introdutodrio da filosofia ou se detém mais
na educagao;

3) Nao concluem o programa estabelecido. A tendéncia é de redugao do
contetdo programatico, em funcdo das dificuldades dos alunos em
aprofundar as leituras filoséficas sobre a educacao (Oliveira, 2016, p.57).

Por conseguinte, desencadeia-se o nao aprofundamento dos
conhecimentos filosoficos na formagao do pedagogo, refletindo um
dos problemas da educagao curricular brasileira, afinal, como
Ortega y Gasset (1955) ja alertara, um dos problemas da educacao
serd sempre o da inclusdo e o da eliminagao de conhecimentos, ou
seja, o da sele¢do de contetdos curriculares. Vale destacar também
que essa “fusdao” de contetidos pode interferir na identidade das
disciplinas, como ja foi alertado por Albuquerque (1996), na
pesquisa “Filosofia da educagao: uma disciplina entre a dispersao
de contetidos e a auséncia de uma identidade”.

Se as situagOes de algumas universidades brasileiras forem
analisadas, serdao encontrados casos que merecem atengao. O curso de
licenciatura presencial em pedagogia da Universidade Federal do
Maranhao (UFMA), de Sao Luis, por exemplo, no periodo letivo de
1980.1, ofertava 04 disciplinas de filosofias obrigatorias: Filosofia I (60
horas, 1° periodo); Filosofia II (60 horas, 2° periodo); Filosofia da
Educagao I (60 horas, 3° periodo); e Filosofia da Educagao II (60 horas,
4° periodo). No periodo letivo de 2009.2, esse curso passou a ofertar
apenas 02 disciplinas de filosofias obrigatorias: Filosofia da Educagao
I(60 horas, 1° periodo) e Filosofia da Educagao II (60 horas, 2° periodo).
Em 1980, a carga-hordria de filosofia na formacgao do pedagogo, que
totalizava 240 horas, foi reduzida para um total de 120 horas no ano
de 2009 (UFMA, 1980; 2009).
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O curso de licenciatura presencial em Pedagogia da
Universidade Federal do Para (UFPA), de Braganga, no periodo
letivo de 1993.1, ofertava 04 disciplinas de filosofia obrigatorias:
Filosofia da Educagao I (90 horas, 1° periodo); Introducao a Filosofia
II (75 horas, 2° periodo); Filosofia da Educacdo II (90 horas, 4°
periodo); e Filosofia da Educacao III (90 horas, 5° periodo). Nesse
curso, havia também a opg¢ao de 2 disciplinas optativas: Educacao,
Filosofia e Esclarecimento (60 horas, 1?2 periodo) e Histdria da
Educacao I (90 horas, 12?2 periodo). No periodo letivo de 2013.1, a
UFPA passou a ofertar apenas duas disciplinas de filosofia
obrigatorias: Filosofia da Educacao I (75 horas, 1° periodo) e Filosofia
da Educacdo e Contemporanea (60 horas, 2° periodo). Dessa
maneira, pode-se observar que, em 1993, a carga-horaria de filosofia
na formagao do pedagogo totalizava 345 horas e foi reduzida para
um total de 135 horas no ano de 2013 (UFPA, 1993; 2013).

Com esses dois exemplos, percebe-se, na organizagao curricular
dos cursos superiores, um certo paradoxo. Se, de um lado, é positiva
a autonomia dos professores e das universidades ao escolherem as
suas disciplinas, de outro lado, essa autonomia pode também ser
negativa, na medida em que existe um “jogo de poderes” entre as
areas dos conhecimentos nos departamentos dos cursos, o que, por
vezes, exclui a filosofia em detrimento de outras disciplinas.

Além disso, Oliveira (2016) destaca que a referéncia curricular
comum a todos os cursos de formagao, dada por meio das diretrizes
curriculares, ¢ justificada pelo MEC por fortalecer a unidade
nacional (meio de integracdo), sem deixar de se referir a
flexibilidade como estratégia de autonomia das Institui¢ces de
Ensino. Porém, a autonomia, nesse contexto, reduz-se a selecao dos
principios, fundamentos e procedimentos previamente indicados
pelas diretrizes curriculares.

Nessa perspectiva, vale a pena lutar pela permanéncia da
filosofia nas matrizes curriculares de formagao de professores,
levando em consideragdo o que Cerletti (2009, p. 43) afirma:
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E possivel constatar, de maneira cada vez mais premente, que ha que
comegar a justificar com muito cuidado o sentido da presenca da filosofia na
escola, junto a diversos saberes e atividades de nossa vida de hoje. E sabido
que, na hora de lutar por espago nos planos de estudo, aquele passado
sublime da filosofia tem pouco valor quando se trata de decidir algumas
horas nas grades curriculares, e aqueles que defendem espagos filoséficos
devem disputa-los palmo a palmo com os especialistas de outras disciplinas
que, por sua vez, reivindicam a necessidade e a importancia pratica dos
proprios campos.

E reforca:

Nos tempos em que vivemos, a palavra “utilidade” esta associada,
fundamentalmente, com um valor de mercado, e relaciona-la com a filosofia
significaria como a filosofia poderia instalar-se dentro desse mundo de
circulagdo de mercadorias, dentro de sua producédo e de sua reprodugao
(Cerletti, 2009, p. 46).

Conforme o autor, atualmente, um certo valor de mercado
impoe o significado da palavra “utilidade”, ou melhor, da utilidade
da filosofia no contexto deste mundo de circula¢ao de mercadorias,
de producao e de reproducao constantes.

Mais recentemente, outro fato agravante é a aprovagao da
Resolugao CNE/CP n® 2 de 20 de dezembro de 2019, na qual o
Conselho Nacional de Educacao (CNE) instituiu a Base Nacional
Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educagao Basica
(BNC-Formacao) e definiu Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacéao Inicial de Professores da Educac¢édo Basica. Esse novo
documento altera a Resolugdo CNE/CP n® 2, de 1° de julho de 2015
e destaca, em seu artigo 22, que os cursos de formagao de
professores em funcionamento deverao se adaptar as normas
determinadas no prazo maximo de dois anos, contados a partir da
publicacdo da Base Nacional Comum Curricular instituida pela
Resolu¢ao CNE/CP n? 2, de 22 de dezembro de 2017. Nesse caso,
determina-se a implantagao de uma nova diretriz curricular sem ter
finalizado o prazo proposto na resolucao de 2015, prorrogado
varias vezes pelo CNE.
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Fazendo uma andlise da nova resolucao, percebe-se uma
tentativa de padronizagado curricular, por meio da imposi¢ao de
novas mudangas na organizagdo das matrizes curriculares dos
cursos de formagao de professores no pais. Essa mudanga mostra
que as disciplinas de filosofia deverao perder ainda mais espago
nas matrizes curriculares dos cursos, tendo em vista as
determinagOes de distribui¢do de carga-horaria apontadas nos
artigos 10 e 11.

Conforme os referidos artigos, os cursos de nivel superior
destinados a Formagdo Inicial de Professores para a Educacdo
Basica serdao organizados em trés grupos, com carga-horaria total
de, no minimo, 3.200 horas, com a seguinte distribui¢ao:

I -Grupo I: 800 (oitocentas) horas, para a base comum que compreende os
conhecimentos cientificos, educacionais e pedagdgicos e fundamentam a
educagao e suas articulagdes com os sistemas, as escolas e as praticas
educacionais. II - Grupo II: 1.600 (mil e seiscentas) horas, para a
aprendizagem dos contetdos especificos das areas, componentes, unidades
tematicas e objetos de conhecimento da BNCC, e para o dominio pedagdgico
desses contetidos. III - Grupo III: 800 (oitocentas) horas, pratica pedagogica
(Brasil, 2019, p. 06).

A nova distribuigao de carga-horaria deixa claro que os
professores tém horas determinadas para ensinar o proprio
documento da base comum para os estudantes, o que pode
provocar uma reducdo ainda mais expressiva das disciplinas tidas
como de “fundamentos” nas matrizes curriculares, sobretudo nos
cursos de Pedagogia. Vale destacar, contudo, que muitos
professores estao se mobilizando nas universidades contra essas
imposigoes.

E fato que a graduagio em pedagogia é um curso que se
popularizou ao longo do tempo, uma vez que, entre as
licenciaturas, é um dos cursos mais ofertados pelas universidades
e faculdades brasileiras em razao das demandas do mercado.
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Segundo dados apresentados pelo Sistema e-MEC (2022)},
atualmente, existem, no Brasil, 5.274 cursos de graduacao superior
em pedagogia, sendo 4.770 ofertados de forma presencial. Somente
14 desses cursos sdao bacharelados, o que significa que a grande
maioria das graduagdes em pedagogia é de licenciatura. Outro
ponto que vale a pena destacar ¢ que apenas 1.260 dessas
graduagoOes sao gratuitas.

Dados do Censo de Educagao Superior 2016, publicado pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP, 2016)?, mostram o estado de Alagoas tem 77.738
pessoas matriculadas em algum curso de ensino superior. Ainda
no estado alagoano, o Sistema e-MEC (2002) demostra um total de
168 cursos de graduacao em Pedagogia, sendo 60 ofertados de
forma presencial. Desses, 28 sao de oferta gratuita e estao locados
nos campi da UFAL e UNEAL. Essas informagoes sao importantes
para a andlise do ensino de filosofia na formagdo do pedagogo
nessas duas instituigoes.

O ensino de filosofia nos cursos de Pedagogia da UFAL e UNEAL

Seguindo as estratégias metodologicas da pesquisa, nesta
subsecao sao apresentadas as informacoes referentes aos Cursos de
Pedagogia do Campus AC Simdes, da UFAL, turno matutino, e do
Campus I da UNEAL, também no hordrio matutino.

No caso da UFAL, os dados apresentados foram coletados nos
PPCs de 2006 e de 2019.

1 CADASTRO NACIONAL DE CURSOS E INSTITUICOES DE EDUCACAO
SUPERIOR (e-MEC). Informacdes sobre as instituices que ofertam o Curso de
Pedagogia no pais. e-MEC, 2022. Disponivel em: https://emec.mec.gov.br/. Acesso
em: 15 jan. 2022.

2 Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).
Censo de Educagdo Superior 2016. Inep, 2016. Disponivel em: https:/
/download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/documentos/2016/not
as_sobre_o_censo_da_educacao_superior_2016.pdf. Acesso em: 15 jan. 2022.
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Fazendo uma andlise geral dos componentes da matriz curricular
elaborada em 2019 e comparando-os com matriz anterior, percebe-se
que se manteve, no primeiro periodo, a disciplina “Educagao e
Tecnologias Digitais da Comunicagao e Informacgao”, atendendo aos
anseios da sociedade e as demandas de adequagdo as tecnologias
digitais, o que também é orientado na BNC.

Porém, chama a atencdo o fato de que a tnica disciplina de
filosofia do referido curso, “Fundamentos Filosoficos da
Educagao”, deixou de ser ofertada no primeiro semestre e foi
transferida para o terceiro, com reducdo de carga-hordria. Na
matriz anterior, essa disciplina continha 80 horas-aulas, divididas
em 70 horas teodricas e 10 horas praticas. Nessa nova matriz
curricular, a disciplina de filosofia perde as 10 horas praticas e
passa a ter um total de 72 horas de aulas tedricas. Além disso, é
possivel perceber que houve mudangas na ementa e na bibliografia
desse componente curricular: na nova ementa, foi acrescentado o
seguinte topico no final: “Filosofia e educagdo no pensamento
pedagogico brasileiro”.

Com uma bibliografia pautada em importantes obras, de
renomados autores no cendrio nacional e internacional,
significativos para a formacao do pedagogo, constatam-se
mudangas em relacdo a matriz curricular anterior. A titulo de
exemplo, nenhuma das trés obras da bibliografia basica estava
presente na matriz de 2006. Além disso, ha a inclusao dos textos
“Introducao a Filosofia da Educag¢ao”, de Perissé (2018), e “Filosofia
da Educacao”, de Wink (2018). Este estudo considerou as alteragoes
na bibliografia positivas. Contudo, a mudanca do periodo letivo em
que é ofertada a disciplina pode prejudicar a aprendizagem dos
alunos, em razao de os discentes apresentarem dificuldades no
aprofundamento das leituras filosoficas sobre a educagao ja que,
em periodos letivos anteriores do curso, ndao ha uma disciplina
introdutoria, como “Introducao a Filosofia”, por exemplo. Essa
realidade faz recordar os resultados das pesquisas de Oliveira
(2016), que afirma que componentes curriculares, como Introdugao
a Filosofia, Introdugdo a Sociologia e Introdugao a Psicologia,
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tradicionalmente considerados disciplinas bases da Pedagogia, nao
estao sendo incluidos nos curriculos dos cursos superiores.

Oliveira (2016) destaca ainda que os contetidos que deveriam
ser ministrados na disciplina “Introducao a Filosofia”, por
exemplo, passam a ser de responsabilidade de outras disciplinas de
filosofia, como a “Filosofia da Educacao”. Nesse contexto, ocorre
uma “fusao” de contetidos e, consequentemente, a perda de parte
deles, tendo em vista a reducdo da carga-horaria.

E de suma importancia destacar que essa nova matriz
curricular de 2019 da UFAL, presente no novo PCC do curso, veio
a se efetivar, na pratica, no segundo semestre de 2020. Esse fato
pode ser comprovado ao analisar os documentos de “Oferta
Académica”? disponibilizados no site do curso.

Os referidos documentos, de dominio publico, apresentam as
matrizes curriculares dos periodos letivos de 2017.1 a 2022.2. Chama
a atenc¢do que a oferta académica para o ano letivo 2019 nao ofereceu
nenhuma disciplina de filosofia, ou seja, 0 componente curricular
“Fundamentos Filosoficos da Educagao” foi retirado da matriz
curricular do curso. Em 2020, diante da pandemia da Covid-19, foi
ofertado, remotamente, um “Periodo Letivo Excepcional (PLE)” com
algumas mudangas* . Nesse momento, verificou-se a oferta da
eletiva “Filosofia e Infancia”, com 36 horas de carga-horaria, mas
também nao houve oferta de nenhuma disciplina obrigatdria de
tilosofia. Essa situagdo evidencia que a reorganizagao curricular dos
cursos superiores e a forte disputa entre as dreas do conhecimento
na construcao de curriculos podem, por vezes, nao valorizar a
presenca da filosofia na formacgao de seus alunos.

No segundo semestre de 2020, ainda em formato remoto,
foram oferecidas disciplinas, conforme o documento “Oferta

3 Informagoes disponiveis no site do Centro de Educagdo da UFAL. Disponivel
em: https://cedu.ufal.br/pt-br/graduacao/pedagogia/oferta-academica. Acesso
em: 15 fev. 2023.
* Informagoes disponiveis no site do Centro de Educagao da UFAL. Disponivel
em: https://cedu.ufal.br/pt-br/graduacao/pedagogia/oferta-academica. Acesso
em: 15 fev. 2023.

45


https://cedu.ufal.br/pt-

Académica 2020.1”, em que se verificou o retorno do componente
curricular “Fundamentos Filosoficos da Educacao”.

De modo geral, verificou-se ainda que o curso de Pedagogia
passou a atender novas especificidades com a presenga de
disciplinas como “Estatistica Educacional”, “Educagao Especial”,
“Planejamento, Curriculo e Avaliagdio da Aprendizagem”,
“Libras”, “Gestao da Educacgao e do Trabalho Escolar” e “Educacao
de Jovens, Adultos e Idosos”.

Ja em relacdo a UNEAL, os dados apresentados foram
coletados nos PPCs de 2012 e de 2017.

Conforme o PPC de 2012, a matriz curricular do curso de
Pedagogia possuia 3 componentes curriculares de filosofia,
“Introdugao a Filosofia”, ofertada no 1° periodo, “Fundamentos
Historicos e Filosoficos da Educacao 1”, ofertada no 2° periodo, e
“Fundamentos Historicos e Filoséficos da Educacgao 11”7, ofertada
no 3° periodo.

Ao se analisar as disciplinas ofertadas, pode-se constatar a
presenga de “Introducdo a Filosofia”, diferentemente de outras
universidades brasileiras ja citadas anteriormente. Contudo, na
matriz curricular da UNEAL, também se percebe uma “fusao” de
componentes curriculares no que tange a outras duas disciplinas
ofertadas, as quais poderiam ter os seus contetidos ministrados em
matérias separadas, uma em “Fundamentos Historicos da
Educagao” e a outra em “Fundamentos Filosoficos da Educagao”.

Ao fazer uma analise geral das disciplinas ofertadas a partir
das duas ultimas matrizes curriculares, percebe-se que o curso de
pedagogia passou a atender a novas especificidades, por exemplo,
quando oferta os componentes curriculares “Avaliacao”,
“Educagao Especial” e “Educagdo do Campo”, no 4° semestre;
“Gestao Educacional I” e “Gestao Educacional II”, nos 6% e 7°
periodos; “Estatistica Aplicada a Educagao”, no 6° semestre; “TIC’s
aplicadas a Educagao”, ofertada no 7° periodo; “Teorias e Praticas
da Educacao de Jovens e Adultos 1” e “Teorias e Praticas da
Educagao de Jovens e Adultos II”, nos 6° e 7° periodos, e “Libras”,
no 8° semestre, conforme PPC de 2012. Na matriz de 2017, percebe-
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se a presenca de componentes curriculares, como “Educacao
Inclusiva”, no 32 semestre; “Avaliacao Educacional”, “Educacgao do
Campo”, “Fundamentos da Educacao de Jovens e Adultos”, nova
disciplina incluida no 4° periodo; “Metodologias na Educagao de
Jovens e Adultos”, no 6° semestre; “Estatistica Aplicada a
Educacao”, no 6° semestre; “Gestao Educacional 1”7 e “Gestao
Educacional II”, nos 6° e 7° periodos, e “Libras”, que passou a ser
ofertada no 7° periodo, refletindo as consequéncias da
reorganizagao curricular brasileira.

Consideragoes Finais

Essa pesquisa buscou analisar o ensino de filosofia como
componente curricular nos cursos de Pedagogia diante da
reorganizagao curricular brasileira.

Tendo como referéncia um levantamento bibliografico, foi
possivel discutir a importancia da relagao entre curriculo, filosofia
e pedagogia. Também foram analisadas a legislacdo e a
organizagao curricular no Brasil, além de compreender a situagao
da filosofia diante da reorganizagao curricular brasileira do Curso
de Pedagogia, sobretudo a partir de 2006, sobretudo, nas
universidades publicas alagoanas.

Percebe-se certo paradoxo na organizagao curricular dos
cursos superiores, pois se de um lado se defende a autonomia dos
professores e universidades/faculdades ao escolherem suas
disciplinas, o que é algo positivo; de outro lado, pode ser algo
negativo, pois existe um “jogo de poderes” entre as dreas dos
conhecimentos nos departamentos dos cursos, o que, por vezes,
exclui a filosofia em detrimento de outras disciplinas tidas como
mais técnicas. Em relagao a atual situacao do ensino de filosofia nas
universidades publicas de Alagoas, verificou-se que a UFAL oferta
um unico componente curricular, “Fundamentos Filosoficos da
Educacao”, com carga-hordria de 60 horas, no 3° periodo do curso.
Fazendo uma comparagao dos dois ultimos PPCs do curso da
UFAL, viu-se que, no PPC de 2006, a referida disciplina era ofertada
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no primeiro periodo do curso, tendo um total de 80 horas, sendo 70
horas de teoria e 10 de pratica. A partir do PPC de 2019, com a
reorganizagao curricular, a disciplina deixou de ser ofertada no 1°
semestre e foi transferida para o 3° periodo, com redugao de carga-
horaria — o componente curricular passou a ter um total de 72
horas, apenas de aulas tedricas. Também houve mudangas na
ementa e na bibliografia, o que considerado positivo. No entanto, a
mudanca do periodo letivo de oferta da disciplina prejudica a
aprendizagem dos alunos, que apresentam dificuldades em
aprofundar as leituras filoséficas sobre a educagao, uma vez que,
em periodos letivos anteriores de seu curso, ndo houve oferta de
uma disciplina como “Introducao a Filosofia”, por exemplo.

Foi constatado ainda que o curso de Pedagogia passou a
atender novas especificidades com a presenca de disciplinas como
“Estatistica Educacional”, “Educagao Especial”’, “Planejamento,
Curriculo e Avaliacao da Aprendizagem”, “Libras”, “Gestao da
Educacgao e do Trabalho Escolar” e “Educacao de Jovens, Adultos
e Idosos”.

Em relagdo a UNEAL, conforme o PPC de 2012, o Curso de
Pedagogia possuia 3 componentes curriculares de filosofia,
“Introducao a Filosofia”, ofertada no 1° periodo; “Fundamentos
Historicos e Filosdficos da Educacao 1”, ofertada no 2° periodo, e
“Fundamentos Historicos e Filoséficos da Educacgao 11”7, ofertada
no 3° periodo. Nessa universidade, pode-se ver a presenga de
“Introdugao a Filosofia”, diferentemente do que foi visto em outras
universidades brasileiras, como a UFAL. Contudo, ainda assim,
percebe-se a “fusao” de componentes curriculares nas disciplinas
“Fundamentos Historicos e Filosoficos da Educagao 1”7 e
“Fundamentos Histdricos e Filoséficos da Educagao I17.

Fazendo uma analise geral dos componentes curriculares da
matriz curricular publicada em 2017 e em comparagao com a
anterior, percebe-se que, em relagao as disciplinas de Filosofia,
chama a atencao o fato de que o componente curricular
“Introducdo a Filosofia” foi substituido por '"Filosofia da
Educagao”. As demais foram mantidas. No que se refere as
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disciplinas ofertadas a partir das duas ultimas matrizes
curriculares, percebe-se que o curso de Pedagogia passa a atender
a novas especificidades, quando, por exemplo, oferta os
componentes curriculares “Educacdao Especial”’, “Educacdao do
Campo”, “Gestao Educacional I e II”, “TIC’s aplicadas a
Educacao”, “Teorias e Praticas da Educacao de Jovens e Adultos 1”
e “Estatistica Aplicada a Educacao”.

Portanto, com esta pesquisa, comprova-se que a reorganizacao
curricular brasileira trouxe, de fato, mudangas na organizagao das
matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia, refletindo um
curriculo que ganhou um carater mais técnico a partir do momento

em que busca atender a novos ambitos.
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A PEDAGOGIA DE GASTON BACHELARD: uma
reflexao sobre o “Novo Espirito Cientifico”

Tatiane Hilario de Lira
Anderson de Alencar Menezes

Introducgao

Este artigo tem por objetivo apresentar as consideragoes de
Gaston Bachelard em relacdo a pedagogia cientifica e aos
fundamentos relacionados a sua obra “novo espirito cientifico”.
Bem como discutir a Pedagogia cientifica e a formagao docente que
constituem suas bases. Para tanto, o trabalho resultou em uma
leitura monografica da obra do fildsofo francés, referente a sua
ideia de progresso da ciéncia e educacao cientifica.

Gaston Bachelard (19884-1962) teve sua baseada em duas
fases, a fase diurna onde contribuia a filosofia da ciéncia e sua fase
noturna, na qual era poeta e vinculava suas obras a filosofia da
imaginacao. Seus estudos se destacaram a sua exploracao entre
imaginacao, poesia e ciéncia. Além disso, o autor se tornou
conhecido por seus escritos sobre a filosofia da ciéncia e da
epistemologia e seu trabalho mais fluente nesta area foi o livro “A
formacao do Espirito Cientifico” (1938), onde ele examinava como
0s conceitos sao construidos e evoluem na mente dos cientistas.

Bachelard teve grande influéncia em pesquisas nas areas da
filosofia, psicologia, literatura e educagao, muitas vezes rejeitado
como filédsofo e como educador, pois sua formagao inicial era em
quimica. Suas principais influéncias se deram na introduc¢ao dos
conceitos de obstaculos epistemologicos e ruptura epistemoldgica.
Além disso, o filésofo francés influenciou diversos pesquisadores
que o sucedeu, como: Michael Foucault, Jacques Derrida, Pierre
Bourdieu, Dominique Lecourt e muitos outros.
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Na darea educacional, Bachelard, defendia que o objetivo
cientifico deve ser construido e a informacao esta em construcao
continua, nada vem pronto e acabado, o processo de formacao do
sujeito estd em constante transformacao.

A metodologia adotada neste artigo, partiu a priori da revisao
bibliografica da obra do autor francés em questao, e seu foco foi
realizado na principal obra do autor “A formagao do espirito
cientifico” obra na qual o autor buscou discutir e apresentar sua
visdo sobre o papel da educagao cientifica, como a importancia da
Histéria e Filosofia da Ciéncia na educac¢do. Diante disso, as
contribui¢des do autor tém reflexo na forma d pensamento e nas
praticas e tedricas pedagodgica.

Biografia de Gaston Bachelard

Gaston Bachelard nasceu em 1884 e faleceu em 1962 na cidade
de Bar-Sur-Aube, de classe trabalhadora camponesa, o que
prejudicou um pouco sua entrada no mundo da pesquisa e na sua
formagao académica, apesar de tardio Bachelard se formou em
matematica e fisica, tornando-se professor, em Bar- Sur- Aube. Ele
também estudou filosofia e literatura ao longo de sua educagao, o
que influenciou sua abordagem interdisciplinar a filosofia. Em 1928
publicou seu primeiro livro, fruto do seu doutorado “Ensaio sobre
o conhecimento aproximado.

A partir de 1930, passou a ministrar aulas na Universidade de
Dijon, e permaneceu la por volta de 10 anos de docéncia. Em 1940
o professor/pesquisador se torna parte da renomada Universidade
Sorbonne, no qual se tornou professor em Filosofia da Ciéncia no
qual permaneceu num periodo de 14 anos. Logo ap0s se integrou a
academia nacional francesa das ciéncias morais e politicas e chegou
a receber o prémio nacional de letras em 1961, devido ao sucesso
atingido pelo livro intitulado “o novo espirito cientifico”, ¢ uma de
suas obras mais influentes nesse campo.

As ideias de Gaston Bachelard influenciaram uma variedade
de campos, incluindo filosofia, psicologia, literatura, pedagogia e
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ciéncias sociais. Suas obras continuam a ser estudadas e debatidas
por académicos em todo o mundo.

A formacao do Espirito Cientifico

Vamos retratar um pouco sobre "A Formagao do Espirito
Cientifico" (em franceés, "La Formation de I'Esprit Scientifique"), o livro
que se tornou um classico da filosofia da ciéncia e da epistemologia, a
principal ideia do livro é que
fundamentalmente da mente em comum.” O filosofo defende que

“"

a mente cientifica difere

para compreender a ciéncia, é necessario superar os obstaculos
impostos que impedem o pensamento cientifico de progredir.

De acordo com o autor, o espirito cientifico ¢ movido pela
problematizacao, pelo questionamento.

Em todas as ciéncias rigorosas, um pensamento inquieto desconfia das
identidades mais ou menos aparentes e exige sem cessar mais precisao e, por
conseguinte mais ocasides de distinguir, precisar, retificar, diversificar sao
tipos de pensamento dinamico que fogem da certeza, que encontram nos
sistemas homogéneos mais obstaculos do que estimulo. Em resumo, o
homem movido pelo espirito -cientifico deseja saber, mas para
imediatamente, melhor questionar (Bachelard, 1996, p.21)

Bachelard (1996) quer dizer em sua fala, que o espirito
cientifico se concebe quando o sujeito questiona os erros, larga o
senso comum, supera o0s obstdculos epistemoldgicos e se
especializa mais naquele conhecimento. Em sua obra Bachelard,
explora como o senso comum e as crengas atrapalham na busca de
um conhecimento cientifico objetivo, discute também como o
espirito cientifico se desenvolve quando os obstdculos sao
superados, Bachelard rompe com a percepcao tradicional e
estabelece um novo paradigma de pensamento.

“A formacao do Espirito Cientifico” teve um impacto
duradouro na filosofia da ciéncia e na pedagogia das ciéncias. Essa
obra é importante para nds pesquisadores da ciéncia e para
professores, para que se entenda que a ciéncia ndao é uma
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acumula¢dao de conhecimento pronto, é necessario desconfiar,
desconstruir e reconstruir as ideias, modelos e teorias, acreditar no
conhecimento pronto e acabado é viver um constante obstaculo
epistemologico e ndo alcangar o pensamento cientifico.

Partido do mesmo contexto Lopes (2007, P.34) afirma que nao
existe o conhecimento pronto, que o conhecimento pode e deve ser
aperfeicoado em sua caminhada e refeito através de erros, errar nao
¢ algo ruim e € por isso que é preciso quebrar uma dessas barreiras.
Por sua vez, Bachelard (1997, P.35) ja apresenta a importancia do
erro na constru¢ao do conhecimento afirmando que “O que se sabe
é fruto da desilusdao com aquilo que se julgava saber”. E o autor
complementa que para o espirito cientifico, todo conhecimento é
resposta de uma pergunta, se nao ha pergunta nao ha
conhecimento. (Bachelard, 1997, p.55)

A pedagogia cientifica e suas contribuigdes

Bachelard (1997) fez contribui¢des significativas para a
educagao e a pedagogia, relacionadas para a filosofia da educagao
e para compreensao da ciéncia e aprendizagem. O autor nao é um
tedrico da pedagogia cientifica no sentindo tradicional, pelo
contrario, Bachelard rompe com o processo educativo tradicional,
especialmente considerando a imaginagao e o pensamento critico
como parte da aprendizagem cientifica. Suas obras podem inspirar
professores e modificar praticas em sala de aula. Porém o autor é
pouco conhecido na drea na educagao. Segundo Carvalho (1992, 38)
“Bachelard, atualmente é conhecido nos cursos de pds-graduagao,
como filosofo da ciéncia, mas muitos professores ainda se formam,
sem conhecer suas contribui¢des epistemoldgicas”

Bachelard deixou clara sua vocagdo para o magistério, dizendo que a
filosofia das Ciéncias deveria trazer luzes para a criagdo de uma nova
pedagogia das Ciéncias, o que revela sua consciéncia educacional. A
inten¢do pedagoégica ja esta posta no contexto de sua sintese inicial e por isso
pode fornecer a didatica o direito de se inspirar na fonte histérica e evolutiva
das Ciéncias (Pais, 2002, grifo nosso).
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Mesmo que o autor apresente essas colaboragdes para a area da
educagdo e ao processo de ensino e aprendizagem, Bachelard costuma
ser pouco procurado e considerado nos cursos de graduagao e pds-
graduagao e poucas pessoas ja ouviram falar seu nome ou suas
contribuicoes. Bachelard é um autor um tanto complexo e
incompreendido para o seu tempo, mesmo apresentando
contribuicoes na epistemologia e educagao, ele pensa a ciéncia como
um processo de negacao dos conhecimentos atuais, insiste no carater
inovador, afirmando que a educagdo estd defasada, pois existem
obstaculos que impedem o sujeito de progredir e para isso é preciso
construir um “novo espirito cientifico”

Bachelard (2000) provoca, contrapondo ao determinismo
cientifico, que se afirma em intuigao, fenomenos simplificados,
impressOes primeiras ou (equivoco de primeiras ideias) sobre
determinado conhecimento. Ele afirma que um pensamento
complexo € um “pensamento avido de totalidade” (P. 123) E esta
nogao de pensamento complexo deve estar na base da pedagogia
cientifica. Para Bachelard (2000):

Na realidade ndao ha fenémenos simples; o fendmeno é um tecido de
relagdes. Nao ha natureza simples, nem substancia simples, porque a
substancia é uma contextura de atributos. Nao hd idéia simples, porque uma
idéia simples, como viu Dupréel, deve ser inserida, para ser compreendida,
num sistema complexo de pensamentos e experiéncias. A aplicacao é
complicagdo. As idéias simples do hipdteses de trabalho, conceitos de
trabalho, que deverdo ser revisadas para receber seu justo papel
epistemoldgico. As idéias simples ndo sdo a base definitiva do
conhecimento; aparecerdo, por conseguinte, com um outro aspecto quando
forem dispostas numa perspectiva de simplificagdo a partir das idéias
completas. (Bachelard, 2000, p. 130)

O autor em questao, propdoe uma pedagogia com a necessidade
de um pensamento complexo e defende que existe a necessidade de
rever o simples sobre multiplos olhares, relendo-o a partir de uma
visdao de complexidade. Neste sentido é necessario um novo olhar
sobra a pratica pedagdgica, introduzindo o conceito de ruptura as
experiencias primeiras que leva ao equivoco de novas ideias e a
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construgao de um novo sujeito “espirito cientifico”, abonar a cultura,
as pré nogdes de conhecimento, os dados do senso comum, é um
obstaculo a ser rompido, para que modifique os pensamentos e as
praticas educacionais. Afirma Bachelard (2000) Ao romper certas
forma de pensamento tradicionalista o sujeito busca o complexo e o
indeterminado, enseando a retificacao do saber e a nova construcao
de um mundo social, com uma forma de pensamento que possa que
possa contribuir para fundamentar pesquisas criticas, histdricas e
reflexivas, centradas nos pressuposto da Pedagogia cientifica, fazer
cientifico e pensamento Pedagogico.

Onde encontramos a Educagao na obra de Gaston Bachelard?
Bachelard defende a educagdo racionalista, ndo a educacao
racionalista tradicional, mas, um racionalismo aberto. Conforme
afirma Japiassu (1976) o racionalismo bachelardiano é aberto, pois
0s conceitos oriundos nessa forma oriunda do saber cientifico deve
ser deformados e retificados.

Bachelard (1978), acredita no progresso da ciéncia e na
verdade dessa forma de saber, nenhum conhecimento é validado
cientificamente se ja traz sua formulagao, sera sempre necessario
colocd-lo a prova. Conhecimento prontos e acabados, feitos em
laboratdrios e apresentados ndo é verdade cientifica. Bachelard
destaca:

Teremos ocasides de provar que o fendmeno ordenado é mais rico que o
fendmeno natural. Basta-nos por agora ter afastado do espirito do leitor a
ideia comum, segundo a qual a realidade é uma quantidade inesgotavel de
irracionalidade. A ciéncia fisica contemporanea é uma construgao racional:
ela elimina a irracionalidade dos seus materiais de construgéo. (Bachelard,
1978, p.5)

Para simplificar a fala de Bachelard sobre o racionalismo e essa
construcao racional do saber, o autor se utiliza de uma passagem
de Goeth:

Quando crianga comecava a compreender que um ponto invisivel deve
preceder o ponto visivel, que o caminho mais curto de um ponto a outro é
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concebido como uma reta, antes mesmo que se trace a linha no papel, ela
sente com isso grande orgulho e certa satisfagao (Bachelard, 1977, p.55)

Essa satisfacdao é, no entender do autor, o sinal de uma
“mutacao filosdfica”, que demostra passagem do saber de estagio
empirico para um estagio racional (Cf. Bachelard, 1977, p55)

Bachelard e a educacao

Na area da educacgao, relacionados aos conhecimentos
historicos e filosoficos, alguns autores como Carneiro e Gastal
(2005. P.33), defendem a interdisciplinaridade, na qual se observe
uma maior compreensao da natureza do conhecimento cientifico,
além de teorias e conceitos; uma compreensao das dificuldades de
aprendizagem dos alunos. Os parametros curriculares nacionais
para o Ensino Fundamental também afirmam que:

A dimensao histéria pode ser introduzida nas séries iniciais na forma de histéria
dos ambientes e invengdes. Também € possivel o professor versar sobre a
histéria das ideias cientificas, que passam a ser abordadas mais profundamente
nas séries finais do Ensino Fundamental (BRASIL, 1997, p.32)

Notamos que a discussao historia vem sendo apresentada nos
documentos oficiais, apresentando aos alunos a compreensao da
relacao entre produgao cientifica e contexto social. Todavia, o texto
sO apresenta a introdugdo e ndo uma avaliagao critica por parte das
institui¢des os professionais formadores da drea da educacao. Para
os autores Carneiro e Gastal (2005):

Uma preocupagdo em apresentar aspectos histéricos na introducao de
conceitos cientificos. Entretanto, ainda falta uma analise critica do tipo de
historia veiculada nesses livros e de como a concepgao de Histdria e Filosofia
das Ciéncias deve ser trabalhada nos diferentes niveis de escolaridade.
(Carneiro; Gastal, 2005, P.34)

Dito isso, observamos que as concepgoes histdricas presentes nos
materiais didaticos em sala de aula, por vezes, aparecem falhas aos
aspectos definidos pelos estudos historiograficos no campo da ciéncia,
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postulados e levantados por Bachelard. Além disso, Bachelard tem
uma grande preocupagao em relacdo aos profissionais da drea
educacional, principalmente aos professores de ciéncias.

Muitas vezes me tenho impressionado com o fato de um professor de
ciéncias, mais ainda, se possivel, do que os outros, ndo compreenderem que
ndo se compreendam. Muito poucos sdo aquelas que investigaram a
psicologia do erro, da ignorancia e da irreflexao. Bachelard (1962, P.23)

Bacherlad (1962) destaca a irreflexdao dos professores de
ciéncias perante o erro ou a nao compreensao do conhecimento
cientifico apresentado na aula, eles sempre imaginam que podem
reconstruir o conhecimento através de mais uma demonstracao
repetitiva passo- a-passo da anterior, nao considerado o sujeito da
aprendizagem. O autor contrapde a tradicao cientifica nos métodos
de deducdo predominante nas praticas cientifica, ele pensa a
ciéncia como um processo de negagao dos conhecimentos atuais.
Para a negagao desses conhecimentos exige uma transformacao da
pratica docente e até uma mudanca de concepgao do proprio
trabalho pedagdgico, muitas vezes conservador, centrado na
reprodugao e manutengao do conhecimento e métodos da propria
realidade. Seguindo a afirmagdo de Ernst Mayr (1998):

Tendo em vista que a esséncia da ciéncia € um processo continuado de
solugao de problemas na busca de um entendimento do mundo em que
vivemos, uma histdria da ciéncia € antes de tudo uma histéria dos problemas
da ciéncia e de sua solugdo tentadas. Mas ela é também uma histéria do
desenvolvimento dos principios que forma a estrutura conceitual da ciéncia
(Mayr, 1998, p.15).

Por fim, a educagao cientifica ndo é apenas um relato da
historia, de um conceito ou e um trecho sobre o desenvolvimento
da forma daquele saber. E uma educacio acerca de reconstrugdes,
rupturas, retificagdes. E a compreensao de uma ciéncia em um
processo de desenvolvimento, na qual pode haver grandes
controvérsias do passado, trazendo obstaculos na compreensao da
ciéncia e da historia.
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Para uma pedagogia cientifica

Bachelard traz em sua caminhada uma reflexdao sobre a
filosofia da ciéncia, sobre o processo de retificacao, e apresenta uma
concepcao para o conhecimento cientifico, promovido por
obstaculos epistemoldgicos. Bachelard define obstaculos
pedagdgicos como um entrave ou um bloqueio para aquisi¢ao do
conhecimento, bloqueio esse chamado por Bachelard de barreiras
ou obstaculos epistemologicos, desconhecido muitas vezes pelos
professores.

Esses obstaculos existem em todas as areas da educacao e sao
chamados muitas vezes de obstaculos pedagogicos apresentados
na obra “A formacao do Espirito Cientifico”. Para Bachelard (2000),
a nocgao de obstaculo epistemoldgico pode ser estudada no
desenvolvimento histdrico do pensamento cientifico e na pratica da
Educagao, e nesta afirma ele que a tarefa do professor:

[...] consiste no esfor¢o de mudar de cultura experimental, de derrubar os
obstaculos ja amontoados pela vida cotidiana, de propiciar rupturas com o
senso comum, com um saber que se institui da opinido e com a tradicao
empiricista das impressdes primeiras. Assim, o epistemélogo tem de tomar
os factos como ideias, inserindo-os num sistema de pensamentos.
(Bachelard, 2000, p.168)

Ou seja, um fato mal compreendido ou interpretado, constitui
um obstaculo epistemologico, para uma pedagogia cientifica, o
conhecimento cientifico necessita de representatividade historica
do homem e da natureza, por sua vez, os filosofos e historiadores
sdo responsaveis por tais conhecimentos. Gaston Bacherlad (2000,
p. 13) afirma que o Conhecimento Cientifico sé pode ser alcancado
através da superagao dos obstaculos epistemoldgicos.

Assim é de extrema importancia que as ideias bachelardianas
sejam discutidas em salas de formacgdes de professores, além da
reflexdao e entendimento da concepg¢ao do conhecimento cientifico
e a retificacaio de conceitos erroneos sobre determinados
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conhecimentos, assim fundamentando a pratica cientifica em sala
de aula. Para Bachelard (2000) o problema do conhecimento
cientifico deve ser pensando com base na no¢ao de obstaculo e a
superacao de obstaculos se inicia com uma nova pedagogia, aquela
que ele chama de pedagogia cientifica.

Na pratica cientifica, alerta Bachelard (2000, p. 166) “[...] O
espirito cientifico proibe-nos de ter uma opiniao sobre questdes que
nao compreendemos, sobre questdes que nao sabemos formular
claramente. E preciso, antes de tudo saber formular problemas.”

A pedagogia cientifica introduz praticas na cultura da
construgao do conhecimento, para a compreensao de uma forma de
conhecimento e de pensamento, na visao de Gaston Bachelard,
pode ser automaticamente uma reforma do espirito. Para o filosofo,
€ necessario o verdadeiro sentido do problema, este sentido € o que
dard a marca para a construgao do novo espirito cientifico. Desta
forma, estruturando uma nova pedagogia, tendo em vista algumas
referencias como: “ Visdo de mundo sobre a problematica da
producao do conhecimento”, “ Concepcao de conhecimento ou
teoria do conhecimento” , “ renovacao, construcao e reconstrucao
do conhecimento” e “formagao do professor”. Pois para Bachelard
(2001, p.167) “chega uma altura em que o espirito gosta mais
daquilo que confirma o seu saber do que daquilo que o contradiz”

Isso é o que ndo pode acontecer na Pedagogia cientifica, o erro
se instrui a partir de uma relacdo pedagdgica que coloque o
conhecimento sempre em contradi¢do, para que haja sempre a
necessidade de retifica-lo. Desta forma Bachelard acredita que a
formagao do professor contemplaria uma pratica pedagodgica
consciente, privilegiando uma pedagogia em rupturas com o
conhecimento usual.

Por fim, a nova pedagogia proposta por Bachelard, é¢ pensada
de forma critica e estimuladora, buscando métodos para
professores e alunos exercitarem o pensamento na busca de
formulagao de problemas, construgao de objetos, ruptura do senso
comum. Ou como ele afirma “procurando no real aquilo que
contradiz conhecimentos anteriores” (Bachelard, 1991 p. 13).
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Consideragoes Finais

A obra de Bachelard continua a ser estudada e debatida por
filosofos, cientistas e educadores interessados na natureza da
ciéncia, na epistemologia e na formacdao de mentes cientificas.
Porém ainda existe uma defasagem na divulgacdo de suas
contribui¢des pedagdgicas e educacionais. A pratica pedagogica
necessita uma constante avaliacdo e critica, principalmente por
parte dos professores, para que se rompa o ensino doutrindrio e
autoritario.

Para tanto os professores precisam refletir sobre suas praticas
e metodologias, na qual desenvolva no aluno o pensamento critico.
Ao discutir sobre os obstaculos epistemoldgicos é importante
ressaltar, a psicologia do erro, a ruptura do senso comum e propor
a experimentagcao e a solugdo dos problemas, além do
levantamento de hipoteses e discussoes.

O trabalho do profissional da educagao deve considerar a fala
de Bachelard, sobre a qual ndo existe respostas prontas, mas que é
necessario perguntas para se obter o conhecimento cientifico,
promover inquietacdo nos alunos e buscar abranger o modelo
fechado de educagao para um modelo aberto.

Em suma, este artigo buscou apresentar a discussao
epistemologica da obra de Gaston Bachelard com vista em destacar
o conceito de Pedagogia Cientifica e suas relagdes com as praticas
pedagogicas. Por fim observamos que a reflexao sobre a produgao
do conhecimento ¢ uma visao que afeta tanto a racionalidade
cientifica e (quanto) a racionalidade pedagdgica. Além de que o
papel do professor é fundamental para esse processo.

Desta forma, finalizamos afirmando que Gaston Bachelard é
considerado uma figura importante na filosofia do século XX, e
suas contribui¢des sdo de extrema importancia para filosofia da
ciéncia, filosofia da mente, educagao, psicologia, entre outros, mas
que pouco sao os estudos na area de formacao de professores, o que
acaba ocasionando barreiras pedagogicas ou obstaculos
epistemologicos, desde as series iniciais da educagao basica.
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ENSINO DE FILOSOFIA: mapeamento da producao
académica na UFAL no periodo de 2010 a 2014"

Elizabete Amorim de Almeida Melo
Walter Matias Lima

O objetivo desse capitulo € mostrar o resultado do
mapeamento realizado sobre os trabalhos académicos (resumos,
artigos e TCC’s) produzidos sobre o Ensino de Filosofia, na
Universidade Federal de Alagoas — UFAL, no periodo de 2010 a
2014, por professores e alunos da graduacao e da pos-graduacao,
buscando elementos para o registro do “estado da arte” sobre essa
tematica.

Em relacdo ao periodo escolhido, de 2010 a 2014, justificamos:
foi nesse periodo que comegamos a lecionar as disciplinas de
Estdgio Supervisionado em Filosofia 1, 2, 3 e 4, no Curso de
Licenciatura em Filosofia dessa institui¢do de ensino superior.
Nesse periodo, além do estudo tedrico e pratico sobre o Ensino de
Filosofia (Melo, 2014a), comecamos a incentivar os alunos na
produgao de relatorios e, posteriormente, na construgao de artigos
com o objetivo de entender e divulgar como estava sendo o
processo de implantacdo do ensino de Filosofia no Ensino Médio
nas escolas publicas estaduais e em que condi¢Oes esse processo

! Este texto faz parte da tese de doutorado denominada “Estagio Supervisionado
em Filosofia: contribui¢des para a formacao inicial de professores” defendida por
no6s em 2019 no PPGE/Cedu/Ufal, sob a orientagdo do prof. Dr. Walter Matias
Lima. Alguns dados foram apresentados no EDUCON de 2016 e publicados nos
anais deste evento.

Ver: MELO, Elizabete Amorim de Almeida Melo; LIMA, Walter Matias. Artigos
Sobre o Ensino de Filosofia na UFAL no Periodo de 2011 a 2014: Estado da Arte.
In: Anais do X Coldéquio Internacional “Educacdo e Contemporaneidade -
EDUCON, 2016. Disponivel em:<http://educonse.com.br/xcoloquio/> Acesso em:
17 Jan. 2017.
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estava se desenvolvendo, tanto em relacdo a formacao dos
professores que atuavam na area, quanto em relagao as condi¢des
materiais da educagdo, de uma forma geral, no estado de Alagoas.

E importante destacar que, na maioria das vezes, os alunos
construiram e publicaram seus primeiros artigos na vida
académica? a partir das experiéncias vivenciadas no trabalho de
campo de Estagio.

Foi nesse periodo, também, que surgiram dois programas
importantissimos de incentivo ao ensino e a pesquisa: Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagao a Docéncia — Pibid — que teve
projetos aprovados e desenvolvidos no Curso de Filosofia a partir
de 2011 (Oliveira, 2011; 2013); Programa de Acgoes
Interdisciplinares— Painter/Ufal — que teve dois projetos sobre
Ensino de Filosofia aprovados e executados por quase trés (3) anos
(Melo, 2013; 2014c).

Além desses programas institucionais, projetos de PIBIC sobre
Ensino de Filosofia também foram desenvolvidos pelo professor do
Centro de Educagao, Walter Matias Lima (2011; 2014).

Outro fato salutar foi a criacao da linha de pesquisa “Filosofia
e Educagao/Ensino de Filosofia”?, no Programa de Pos-Graduagao
em Educacao, do Centro de Educagdo (Cedu) da Universidade
Federal de Alagoas (Ufal), que oferta cursos de mestrado e
doutorado.

Nessa perspectiva, esse capitulo pretende apresentar o
mapeamento que foi realizado sobre a produgao académica sobre
Ensino de Filosofia no periodo em destaque e se guiou pelas
seguintes indagagoes: Quantos e quais trabalhos foram produzidos

2 Alguns alunos publicaram seus artigos construidos nas disciplinas de Estagio
Supervisionado em Filosofia em alguns eventos académicos com o meu nome como
co-autora ou orientadora, sem, no entanto, ter minha permissao e contribuicao. Esses
artigos nao estdo no mapeamento realizado neste capitulo. Depois de ter
conhecimento dessa pratica entre alguns alunos, enviei um e-mail para todas as
turmas, afirmando categoricamente que ninguém podia colocar meu nome em artigos
ou resumos sem minha autoriza¢do e o meu conhecimento do fato.

3 Antes, esse Grupo de Pesquisa era denominado “Etica e Ensino de Filosofia”.
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sobre o Ensino de Filosofia em Alagoas, no ambito da Ufal? Quais
as disciplinas, projetos e programas que tém contribuido para isso?

A importancia do “estado da arte” em ensino de filosofia em
Alagoas

As pesquisas denominadas de “estado da arte” e/ou “estado
do conhecimento” objetivam um mapeamento e/ou um
levantamento bibliografico de tudo o que foi produzido em uma
determinada 4rea de estudo, em um espago e um tempo
previamente delimitados (Ferreira, 2002).

Nesse sentido, é possivel definir esse tipo de pesquisa da
seguinte forma:

[...] Definidas como de carater bibliografico, elas parecem trazer em comum
o desafio de mapear e de discutir uma certa producdao académica em
diferentes campos do conhecimento [...]. Também sao reconhecidas por
realizarem uma metodologia de carater inventariante e descritivo da
produgao académica e cientifica sobre o tema que busca investigar [...].
(Ferreira, 2002, p. 258).

E mister ressaltar que, apesar de o objetivo das pesquisas sobre
0 “estado da arte” em uma area de estudo ser a busca da totalidade,
durante o processo de investigacdo, o pesquisador se depara com a
multiplicidade de diferentes fontes e a dificuldade, muitas vezes,
de colocar em uma certa ordem o que conseguiu coletar. Assim, ele
(o pesquisador), segundo Ferreira (2002, p. 269), tem que ter
consciéncia de que “[...] jamais tera controle sobre seu objeto de
investigacao [...]” e, nessa perspectiva, “[...] Ele estard, quando
muito, escrevendo uma das possiveis Historias [...].”, entre tantas
outras possiveis sobre o “estado da arte”, em qualquer area ou
campo do conhecimento.

Nesse sentido, Ferreira (2002, p. 258-259) afirma que: “A
sensacao que parece invadir esses pesquisadores é a do nao
conhecimento acerca da totalidade de estudos e pesquisas em
determinada drea de conhecimento que apresenta crescimento
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tanto quantitativo quanto qualitativo [...].”. Assim, esse é um dos
motivos que os movem para esse tipo de investigacao, afirma ainda
a autora.

Certamente, o processo de evolucao e de amadurecimento de
uma determinada 4rea de estudo, provoca, normalmente, uma
necessidade de saber, ou seja, de querer dominar o que ja foi
produzido na drea. Entretanto, temos consciéncia, baseados em
Ferreira (2002), que ndo daremos conta da totalidade dos trabalhos,
do inventario completo de tudo o que foi produzido.

Entretanto, mesmo assim, acreditamos que, para essa
pesquisa, buscamos rigorosamente os dados nos anais de eventos
académico dos ultimos anos (2010-2014), no curriculum lattes de
alguns pesquisadores e alunos; e pedimos informagdes também por
e-mail, pois como leciondvamos as disciplinas de Estagio
Supervisionado em Filosofia 1, 2, 3 e 4 no periodo em questao,
tinhamos os e-mails de quase todos os alunos que cursaram tais
disciplinas.

Assim, é relevante atentar para a importancia de tais pesquisas
para o meio académico, ou seja, as mesmas pretendem contribuir
para uma determinada 4rea de conhecimento e/ou de estudo,
buscando mapear os trabalhos que ja foram produzidos, tanto
qualitativamente quanto quantitativamente, vislumbrando como
horizonte o crescimento de mais trabalhos na area, trabalhos mais
amadurecidos e mais aprofundados.

Dessa forma, € com esse espirito de investigagao e buscando
contribuir para o conhecimento do que ja foi produzido e publicado
na area sobre o Ensino de Filosofia por professores e alunos de
graduagao e pos-graduacao na Ufal, que delimitamos nossa fonte
de investigacdo para a coleta dos dados: a) os Trabalhos de
Conclusao de Curso (TCC’s) defendidos sobre Ensino de Filosofia
no periodo de 2010-2014; b) os anais dos eventos académicos
(locais, regionais, nacionais e internacionais); c) as revistas
eletronicas.

Entretanto, precisamos frisar que nossa pesquisa parte da
relagdo de alunos matriculados no Curso de Licenciatura em

68



Filosofia da Ufal, principalmente os que cursaram as disciplinas de
Estadgio Supervisionado em Filosofia 1, 2, 3 e 4, sob nossa
responsabilidade a partir de 2010.

Além disso, utilizamos também a rela¢do dos alunos-bolsistas
de Programas como Painter, Pibid, Pibic e alunos do Programa de
Pos-graduacao em Educagao* (mestrado e doutorado) do Centro de
Educacao — Cedu/Ufal, que fazem parte da linha de pesquisa
“Filosofia e Educac¢ao/Ensino de Filosofia”.

Outro aspecto que merece destaque, é que a divulgacao dessa
produgao em determinada 4rea do conhecimento nao tem apenas
intengdes académicas e neutras (Ferreira, 2002).

Certamente, o curriculo é um territério de disputas
pedagdgicas e politicas, como ja discorremos anteriormente.
Assim, nosso mapeamento da produgao sobre o Ensino de Filosofia
na Ufal estd inserido também na disputa académica que existe no
interior das institui¢des de Ensino Superior.

Por um lado, pretendemos que tal mapeamento possibilite
“[...] a circulagdo e intercambio entre a produgao construida e
aquela a construir.” (Ferreira, 2002, p. 261). Por outro lado, também
temos consciéncia de que a exposicao e a socializacdo de tais
trabalhos, podem (e devem) gerar uma avaliagdo sobre os mesmos,
pois estamos numa instituicdo federal, onde ha recursos
envolvidos e precisamos informar a sociedade o que estamos
produzindo (Ferreira, 2002).

Entretanto, o fato de tais trabalhos terem sido aceitos e
publicados em eventos diferentes (locais, regionais, nacionais e
internacionais) sdao indicios ou provas de que foram avaliados e
aprovados por pares, logo, cumpriram com as exigéncias
académicas na area.

* Coletamos poucos trabalhos publicados pelos alunos do Programa de Pods-
graduagdo em Educagdo/Cedu/Ufal. Portanto, ainda precisamos buscar e
determinar outros tipos de filtros para conseguir mais dados.
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Mapeamento dos trabalhos produzidos e sua importancia para o
debate sobre o ensino de filosofia em Alagoas

O principal objetivo desse capitulo, como ja foi dito
anteriormente, € mapear a producdo académica de professores e
alunos de graduacao e pos-graduacao da Ufal sobre o Ensino de
Filosofia em Alagoas, no sentido de buscar conhecer quantos e
quais trabalhos foram produzidos nos anos em destaque.

Com isso, pretendemos manter acesa a chama pelo interesse
sobre o tema e mostrar a importancia desses estudos para a
Universidade e para o Ensino Médio, visando a reflexao filosofico-
pedagdgica sobre a relagdo intrinseca entre teoria e pratica da
formacao docente do professor de filosofia.

Percebemos que o interesse proficuo dos alunos do Curso de
Filosofia da Ufal sobre esse tema aumentou nos ultimos anos,
certamente, devido ao fato de a disciplina Filosofia ter se tornado
obrigatdria no curriculo do Ensino Médio.

Atrelado a isso, ha outros elementos: a) as mudangas ocorridas
nas disciplinas de Estagio Supervisionado em Filosofia 1, 2, 3 e 4,
de 2010 para ca, quando passou por uma organizagao; b) o
Programa de Bolsas de Iniciacao a Docéncia — Pibid, quando em
2011 o Curso de Filosofia aderiu a esse programa; c) as pesquisas
de Pibic desenvolvidas por Lima (2011; 2014), do Centro de
Educacao da Ufal (até 2012, o referido professor era lotado no
Curso de Filosofia da Ufal); os dois Projetos do Painter sobre Ensino
de Filosofia, coordenados pela autora deste capitulo: o primeiro, no
periodo de 2013-2014 e, o segundo, de 2014-2015.

Devido as especificidades de cada elemento citado, preferimos
organizar o trabalho, a partir de agora, em subtopicos para uma
melhor visualizagao dos dados coletados.

Antes, porém, € salutar ressaltar que em 2013 come¢amos a
fazer um primeiro levantamento dos trabalhos académicos
apresentados e publicados em anais de eventos académicos locais,
regionais, nacionais e internacionais. Com base nesse material, uma
bolsista do Painter Ensino de Filosofia (Aline Patricia Sobral dos
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Santos do Curso de Filosofia da Ufal) continuou o mapeamento no
primeiro semestre de 2014 e um monitor da disciplina de Estagio
Supervisionado em Filosofia (Felipe Henrique Souza Cirino do
Curso de Filosofia da Ufal) completou o trabalho em dezembro de
2014 (Melo et al, 2014).

O resultado desse trabalho de mapeamento, no qual coletamos
mais de cinquenta (50) artigos e mais de dez (10) Trabalhos de
Conclusao de Curso (TCC), apresentamos a seguir.

A produgdo académica dos alunos a partir das disciplinas de
Estagio Supervisionado em Filosofia na Ufal

Nas ultimas décadas ha algumas pesquisas que procuram dar
um novo enfoque para o Estdgio Supervisionado. Entre esses
esforgos, existe uma abordagem de encara-lo como um dos espagos
de pesquisa e de produgio de conhecimentos. E nessa perspectiva
que nos encontramos para colaborar com esse viés na/da formagao
de futuros professores.

Em relagao a essa abordagem, Calderano (2012, p. 252, grifos
da autora) destaca a importancia da sistematizacdo dos dados
coletados no estagio para a construcgao de textos académicos. “[...]
Esse esfor¢o poderd se transformar em possiveis publicacoes
académicas sob a orienta¢do do (a) professor (a) de estagio, seja da
universidade, seja da escola basica.”.

Ainda segundo Calderano (2012), o objetivo é conhecer a
realidade da sala de aula, por meio do estagio, buscando realizar
proposicoes a partir da experiéncia vivenciada. Assim, segundo ela
(2012c, p. 256, grifos da autora), a etapa de construgao de Relatério
ou Producado de texto, deve consistir em um momento de “[...]
sistematizacdo parcial ou final contendo uma anadlise descritiva,
interpretativa e propositiva a partir da experiéncia realizada.”.

Em outras palavras, o que a autora defende é que o trabalho
escrito no final do Estdgio nao seja apenas uma descrigao
superficial do processo vivenciado, mas uma producado textual
séria, refletida e baseada teoricamente.
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Concordamos plenamente com a referida autora, pois
consideramos que esse momento de escrita pode e deve se
constituir em produgdo académica, como por exemplo, produgao
de artigos que possam trazer uma reflexdao aprofundada sobre a
realidade vivenciada na escola e na sala de aula. Um olhar apurado
que possa contribuir para o conhecimento da realidade desse
contexto educacional. Dessa forma, a universidade poderia
contribuir de forma efetiva com os sujeitos educacionais.

Pires (2012), por sua vez, nessa mesma perspectiva, ressalta a
necessidade de evitar que os relatdrios de Estagio se tornem o inico
instrumento de avaliagdo dos estagidrios.

Concordando com as autoras, defendemos que o trabalho
realizado no Estagio Supervisionado deve ser diversificado e
acompanhado de perto pelo professor-orientador.

Para além dos relatorios de estdgio, os alunos-estagiarios
podem realizar pesquisas e escrever textos académicos sobre sua
experiéncia como estagidrio-pesquisador, proporcionando um
olhar e um conhecimento a partir do chao da sala de aula. Esse
conhecimento produzido pode colaborar para o enriquecimento de
um outro olhar sobre o que precisa ser feito para que possamos
contribuir efetivamente para a melhoria da qualidade do Ensino de
Filosofia no Ensino Médio.

E nesse sentido que as disciplinas de Estagio Supervisionado
em Filosofia da Ufal buscaram desenvolver as atividades tedricas e
praticas durante o periodo de 2010 a 2014, tendo como base tedrica
autores como: Alejandro Cerletti (2009; 2004), Silvio Gallo (2012;
2008), Lidia Maria Rodrigo (2009; 2007), Marcos Antonio Lorieri
(2002), Celso Favaretto (2011), Walter Matias Lima (2010), Walter
Matias Lima et al (2019; 2013), Junot C. Matos (2013), Mario Sergio
Cortella (2009), entre outros.

O resultado desse trabalho pode ser constatado pela
quantidade de trabalhos apresentados nos ultimos anos pelos
alunos-estagiarios, como podemos observar no quadro a seguir:
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Quadro 1 - Trabalhos Académicos Produzidos pelos Alunos Sobre o Ensino de
Filosofia a partir das Disciplinas de Estagio Supervisionados em Filosofia 1, 2, 3 e

EVENTOS
ACADEMICOS

LOCAIS e
REGIONAIS
(13)

4 (2011-2014).
AUTORES/TITULOS

SANTOS, Hermes Lucas P. dos. Relato de
Experiéncia: Observacao de aulas de Filosofia no
Ensino Médio numa escola publica. In: Anais da
Semana de Pedagogia da Ufal, 2011.

SANTOS, Thiago Ferreira dos. O Ensino de
Filosofia no Ensino Médio Em Uma Escola da Rede
Estadual de Ensino: Relato de experiéncia. In: Anais
do Congresso Académico da Ufal, 2011.

CIRINO, Felipe Henrique Souza. Um Dialogo:
Entrevista com um professor de filosofia do nivel
médio. In: Anais da Semana de Pedagogia — Ufal,
2013.

LIMA, José Anderson de Oliveira. Relato de
Experiéncia: O ensino de Filosofia e os desafios de
uma escola publica de Maceid. In: Anais da Semana
de Pedagogia — Ufal, 2013.

LIMA, Solange da Silva de; MELO, Elizabete
Amorim de Almeida. O Que Nao Ensinar Nas
Aulas de Filosofia No Ensino Médio: Relato da
experiéncia de observacdo de aulas. In: Anais da
Semana de Pedagogia — Ufal, 2013.

ROCHA, Robertina Teixeira da. Preparando Aulas
no Estagio Supervisionado em Filosofia: Um
panorama sobre as deficiéncias na formagao
docente. In: Anais do Congresso Académico da
Ufal, 2013a.

ROCHA, Robertina Teixeira da. Conhecendo a
Escola: A relagdo entre a infraestrutura e o ensino.
In: Anais do Congresso Académico da Ufal, 2013b.
RODRIGUES, Carlos Artur Costa. Estagio
Supervisionado em Filosofia: Relato de experiéncia
numa escola publica de Alagoas. In: Anais da
Semana de Pedagogia — Ufal, 2013.

SANTOS, Yvisson Gomes dos. A Filosofia e Seus
Desdobramentos no Ensino Médio: Um perfil de
uma escola de Ensino Médio na cidade de
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Macei6/AL. In: Anais do Congresso Académico da
Ufal, 2013.
SANTOS, Yvisson Gomes dos. A Filosofia no
Ensino Médio: Coleta de dados e pesquisa
sistematica em uma escola ptiblica do ensino médio
de Maceid/AL. In: Anais da Semana de Pedagogia
Ufal, 2013.
SILVA, Jaeliton Francisco da; MELO, Elizabete
Amorim de Almeida. Entrevista com uma
Professora de Filosofia do Ensino Médio: Relato de
experiéncia. In: Anais da Semana de Pedagogia -
Ufal, 2013.
SILVA, Jardiel Francisco da; SILVA, Jaeliton
Francisco da. Filosofia com Criangas: A proposta de
Matthew Lipman. In: Anais da Semana de
Pedagogia — Ufal, 2013.
SILVA, Jefferson Rodrigo Santos da. Experiéncia no
Ensino de Filosofia no Ensino Médio: A regéncia de
aulas. In: Anais da Semana de Pedagogia — Ufal,
2013.
RAMALHO, Ayza Rafaela Damasceno. Relato de
uma Estagidria: Observacao de aulas de Filosofia no
Ensino Médio. In: Anais do IV Encontro Nacional
das Licenciaturas (Enalic) e III Seminario
NACIONAIS?® Nacional do Pibid, 2013.

(04) SANTOS, Aline Patricia Sobral dos. Ensino de
Filosofia: Desafios enfrentados em escolas da rede
publica de Alagoas. In: Anais do IV Encontro
Nacional das Licenciaturas (Enalic) e III
Seminario Nacional do Pibid, 2013.

SILVA, Emerson Aguiar da Fonseca. Estagio
Supervisionado: Pensando significagdes para aulas
de Filosofia. In: Anais do IV Encontro Nacional das

5 Dos trabalhos aprovados no Enalic 2013 (que aconteceu em Uberaba/MG),
apenas dois alunos de Estagio Supervisionado em Filosofia (Emerson Aguiar da
Fonseca Silva e Kelly Cristine) e uma aluna-bolsista do PIBID/Filosofia (Robertina
Teixeira da Rocha) foram apresentar, pois faltou verbas na Ufal para a ida,
permanéncia e volta dos outros alunos. E importante ressaltar que os trés alunos
de Filosofia (do Estagio e do PIBID) que foram para esse evento, pegaram carona
no Onibus do Ifal/Maceid, gragas a intervengao das professoras de Estagio e do
Pibid junto com a vice-reitora da Ufal a época, profa. Dra. Raquel Rocha.
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INTERNACIONAIS

(06)

TOTAL

Licenciaturas (Enalic) e IIT Seminario Nacional do
Pibid, 2013.

SILVA, Jaeliton Francisco da. Filosofia Com
Criangas: Relato de experiéncia de aulas de filosofia
em uma turma do 2° ano do ensino fundamental de
uma escola publica do interior de Alagoas. [n:Anais
do IV Encontro Nacional das Licenciaturas
(Enalic) e III Seminario Nacional do Pibid, 2013.
CAVALCANTE, Ricardo Max Lima. Entrevista com
um Professor de Filosofia de uma Escola Publica do
Estado de Alagoas. In: Anais da 3* Semana
Internacional de Pedagogia da Ufal e VII Encontro
de Pesquisa em Educacio em Alagoas — Epeal,
2014.

LIMA, José Anderson de Oliveira. A Formagao do
Professor de Filosofia: Refletindo sobre a docéncia e
os desafios da formacao inicial. In: Anais do VIII
Coldoquio Internacional “Educagao e
Contemporaneidade” — Educon, 2014.
RAMALHO, Ayza Rafaela Damasceno. Relato de
Uma Estagiaria: Observagao de aulas de Filosofia
no Ensino Médio. In: Anais do VIII Coldquio
Internacional “Educagao e Contemporaneidade” -
Educon, 2014.

RODRIGUES,Carlos Artur Costa. Analise de Um
Livro Didatico de Filosofia: Iniciagdo aFilosofiade
Marilena Chaui. In: Anais do VIII Coléquio
Internacional “Educaciao e Contemporaneidade” —
Educon, 2014.

SANTOS, Aline Patricia Sobral dos; SILVA, Percia
Alves. Dos Livros Para a Sala de Aula: Relato de
experiéncia nas aulas de Filosofia no ensino médio.
In: Anais do VIII Coldquio Internacional
“Educacdo e Contemporaneidade” - Educon, 2014.
SILVA, Percia Alves; SANTOS, Aline Patricia
Sobral dos. A Importancia de Reconhecer que é
Ensinando que se Aprende. In: Anais do VIII

Coloquio Internacional “Educacao e
Contemporaneidade” — Educon, 2014.
23

Fonte: Quadro construido pela autora a partir dos dados coletados.
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Podemos constatar que a producao do conhecimento sobre o
Ensino de Filosofia nessas disciplinas é algo que chama a atengao,
devido a quantidade de trabalhos publicados — vinte trés (23) no
total.

Em outros termos, os alunos nao estao escrevendo apenas
relatdrios para receber notas. Eles estao utilizando o estagio como
fonte de pesquisa e de reflexao sobre a realidade do Ensino de
Filosofia no estado de Alagoas.

Além disso, os trabalhos mostram desde a analise de livros
didaticos a entrevista com professores da drea, entre outros
aspectos, buscando entender a complexidade em que se d& esse
ensino nas escolas publicas de nosso estado.

O ex-aluno de Estagio, José Anderson de Oliveira Lima (2014),
afirma no seu TCC a importancia das referidas disciplinas para a
formacgao de professores de Filosofia. Segundo ele:

Nessa perspectiva de proporcionar a pesquisa e o ensino, é importante frisar
também a relevancia das disciplinas de Estagios Supervisionados em
Filosofia (1, 2, 3 e 4), pois tém sido de suma importancia dentro da formagao
dos graduandos em Filosofia. O trabalho tedrico e de campo desenvolvidos
nessas disciplinas tém proporcionado muitos produgdo de artigos
apresentados em eventos locais, nacionais e internacionais, contribuindo
assim de forma significativa para a formagao de um perfil de pesquisador
do estudante de filosofia, além de fundamentar o exercicio pratico do
estudante ja em sua formacdo docente, ou seja, o estagiario aprende a
associagao possivel entre ensino e pesquisa no trabalho docente. (Lima, 2014,
p. 22-23).

Outro ex-estagiario, José Aparecido de Oliveira Lima (2015),
ressalta a importancia dessas disciplinas para a formagao de
futuros professores de Filosofia no nosso estado, ja que elas
valorizam o ensino e a pesquisa.

A atividade de Estagio Supervisionado tem sido essencial na graduagao dos
estudantes de filosofia na UFAL, principalmente, quando tomamos
conhecimento que essa proposta de estagio tem contribuido no
desenvolvimento do licenciando-pesquisador, incentivando-o na produgao
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textual, fato que se constata nos inumeros artigos apresentados em
Congressos Estaduais, Nacionais e Internacionais [...]. (Lima, 2015, p. 37).

Com esses depoimentos, pode-se constatar que a proposta de
Estdgio Supervisionado em Filosofia da UFAL buscou contribuir
de forma efetiva para a formacao dos futuros professores,
proporcionando uma ampliacao da formacao para além do ensino
e da aprendizagem, mas focando na pesquisa e na producao de
textos académicos.

O Pibid/Filosofia da Ufal

Nesse contexto de ensino, de pesquisa e de extensao envolvendo
o Ensino de Filosofia em Alagoas, é importante destacar a influéncia
fundamental do Pibid/Filosofia (Oliveira, 2011; 2013) em rela¢ao a
esses trés eixos, pois de 2011 para c4, os alunos-bolsistas vém
produzindo trabalhos nessa area, gragas ao trabalho e dedicagao da
profa. Ms. Ruslane Bido de Oliveira (coordenadora de éarea do
Pibid/Filosofia desde 2011) e do prof. Dr. Artur Bispo Santos Neto
(que passou a fazer parte do Projeto em 2013).

Sobre este importante Programa para a formagao dos
licenciandos em Filosofia, Lima e Melo (2016) afirmam que:

Outra iniciativa importante, a nivel nacional, foi a criagdo do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), que é patrocinado
pelo Governo Federal desde 2008 (CAPES, 2008) e busca incentivar os alunos
de graduacdo a participar da vivéncia em sala de aula nas escolas publicas
do Estado. O Curso de Filosofia da UFAL aderiu ao Programa em 2011 (Bido,
2011). (Lima; Melo, 2016, p. 8).

O Pibid/Filosofia proporciona a presenga e o contato dos
alunos-bolsistas de Filosofia com a realidade das escolas do Ensino
Meédio e o cotidiano da sala de aula na disciplina Filosofia. Dessa
forma, o aluno-bolsista acompanha, aprende e interage com
professores e alunos de escolas da rede estadual de ensino.

Nesse sentido, o ex-bolsista do Pibid/Filosofia, José Aparecido
de Oliveira Lima (2015), em seu TCC afirma que:
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Participando de alguns eventos académicos, como Encontros, Congressos e
Seminarios acerca do ensino de Filosofia no Ensino Médio, tém-se escutado
uma afirmacao verdadeira e de necessaria compreensao para o processo da
docéncia em filosofia: “aluno de Ensino Médio nao é aluno de filosofia”.
Diante dessa constatagao, precisamos indagar: quem é esse aluno do Ensino
Médio? Quais os seus interesses e necessidades?

Ao buscar conhecer este aluno, passamos a conhecer também sua vida
escolar. O aluno do Ensino Médio tem, além da disciplina de Filosofia,
outras disciplinas, tais como: Geografia, Portugués, Matematica, Historia,
Quimica, Fisica, entre outras. Além desse fato, € importante destacar que ele
s6 tem uma hora aula de filosofia por semana. Entdo, fica claro que esse
aluno nao pretende (e nem pode) se formar em filosofia nesse nivel de
ensino. Este nao é o objetivo do Ensino Médio.

Nesse sentido, o aluno de filosofia do Ensino Médio é diferente do
graduando de filosofia. Isso parece banal, mas é preciso ficar claro e entender
que os assuntos vistos na Universidade nao podem ser repassados da
mesma forma para os alunos do Ensino Médio (Lima, 2015, p. 43-44).

Através da citacdo anterior, fica clara a importancia desse

Programa na formacdo do licenciando em Filosofia. Além disso,

Lima afirma ainda sobre a possibilidade e o incentivo que o bolsista

desse Programa tem na produgdo de artigos e na participagao em

eventos cientificos:
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Na nossa experiéncia de PIBID/Filosofia que vai de Agosto de 2011 a
Dezembro de 2013, na primeira passagem, e de Agosto de 2014 a Fevereiro
de 2015, na segunda passagem, foi possivel vivenciar atividades de
produgao textual, como autor ou como coautor de sete (7) artigos escritos.
Além de ter visitado cinco (5) cidades, tais como: Recife/PE, 2012,
Curitiba/PR, 2012, Sao Cristévao/SE, 2014, Campos do Jordao/SP, 2014 e
Natal/RN, 2014.

Alguns outros trabalhos foram aprovados, com as respectivas cartas de
aceite, todos resultados dos trabalhos académicos desenvolvidos com a
experiéncia do PIBID/Filosofia. No entanto, ndo tivemos verbas e recursos
para participar dos eventos.

Ainda foram desenvolvidos outros artigos que traduzem um pouco a
experiéncia vivida inicialmente no Projeto PIBID/Filosofia, pelos outros sete
(7) bolsistas: José Anderson de Oliveira Lima; Carlos Artur Costa Rodrigues,
Felipe Henrique Souza Cirino; Fernando Roosevelt Souza Cirino, Robertina
Teixeira da Rocha; Channy Feliciano Batista e Yvisson Gomes dos Santos.



E importante destacar que os bolsistas do PIBID/Filosofia tiveram trabalhos
aprovados no 22 Congresso Brasileiro de Professores de Filosofia, realizado
entre os dias 12 a 14 de Dezembro de 2012, na cidade de Recife/PE, além de
outros eventos, como o II EPIBID/UFAL e o ENALIC/2013. (este ultimo foi o
que aconteceu em Uberaba/MG). (LIMA, 2015, p. 51).

E emocionante ler esse relato do ex-bolsista do Pibid/Filosofia,
pois percebemos a sinceridade e o envolvimento do aluno-bolsista
que participou ativamente do processo, aproveitando as
oportunidades para a sua propria formagao docente e contribuindo
para a formacao dos alunos do ensino médio.

Vale a pena ver outro depoimento, de José Anderson de
Oliveira Lima (2014), também ex-bolsista do Pibid de Filosofia da
Ufal:

Assim, como participante da primeira turma do PIBID/Filosofia, € necessario
frisar que a experiéncia pratica proporcionada pelo Projeto ajuda na integracao
dos estudos tedricos na formacao do licenciado. Sendo assim, esse carater de
pesquisa que o Projeto favorece, oportuniza balancear o conhecimento
académico com a realidade escolar. Essa experiéncia € rica e necessaria tanto
para a formagao do graduando em filosofia, quanto para o Curso de Filosofia,
pois, proporciona a vivéncia dentro da escola de todas as possibilidades que
futuramente podemos encontrar como docentes. Em outras palavras, esse
Projeto proporcionou (e continua proporcionando) aos bolsistas o estudo e o
pensar sobre algumas respostas para algumas futuras perguntas que
enfrentaremos enquanto futuros profissionais. (Lima, 2014, p. 22).

Apds esses depoimentos sobre a importancia desse Programa
na formacao pedagogica e filosofica dos licenciandos do Curso de
Filosofia da Ufal, apresentamos os dados dos trabalhos que
conseguimos coletar no quadro a seguir, de acordo com o ambito e
a extensao do evento (local e/ou regional; nacional e internacional).
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Quadro 2 - Trabalhos Académicos Produzidos pelos Alunos-Bolsistas do
Pibid/Filosofia Sobre o Ensino de Filosofia (2011-2014).

EVENTOS AUTORES/TITULOS¢
ACADEMICOS
LOCAIS e ROCHA, Robertina Teixeira da. Contextos Bem
REGIONAIS Planejados: Como utiliza-los nas aulas de Filosofia
(01) no Ensino Médio? In: Anais do Congresso

Académico da Ufal, 2013c.

CIRINO, Felipe Henrique Souza. As Condigdes
Basicas Para o Estudo de Filosofia. In: Anais do 2°
Congresso Brasileiro de Professores de Filosofia,
2012.

CIRINO, Fernando Roosevelt Souza.
Apontamentos Sobre o Estranhamento do
Estudante de Ensino Médio Frente aos Problemas
Levantados Pela Filosofia. In: Anais do 2°
Congresso Brasileiro de Professores de Filosofia,
2012.

LIMA, José Anderson de Oliveira. A Exigéncia da
Formagao Especifica no Ensino de Filosofia. In:
Anais do 2° Congresso Brasileiro de Professores

NACIONAIS de Filosofia, 2012.

(10) LIMA, José Aparecido de Oliveira. A Autonomia
Moral no Ensino de Filosofia. In: Anais do 2°
Congresso Brasileiro de Professores de Filosofia,
2012.

RODRIGUES, Carlos Artur Costa. O Livro Didatico
de Filosofia: Relatos de sua integragao,
disponibilidade e utilizacdo no Ensino Médio. In:
Anais do 2° Congresso Brasileiro de Professores
de Filosofia, 2012.

SANTOS, Yvisson Gomes dos. A Concepgao de
Linguagem Segundo Jean Jacques Rousseau: Uma
experiéncia em sala de aula. In: Anais do 2°
Congresso Brasileiro de Professores de Filosofia,
2012.

BATISTA, Channy Feliciano. As Perspectivas do
Ensino de Filosofia no Ensino Médio: Limites e

¢ Na apresentacao dos trabalhos nos quadros, optamos por nao seguir a ordem
alfabética pelo sobrenome dos autores, mas a ordem cronolégica em que foram
apresentados, ou seja, do ano, seguindo a ordem crescente.

80



INTERNACIONAIS
(01)

TOTAL

possibilidades. In: Anais do IV Encontro Nacional
das Licenciaturas (ENALIC) e III Seminario
Nacional do Pibid, 2013. (RESUMO).
ROCHA, Robertina Teixeira da. Trabalhando o
Texto Filoséfico na Sala de Aula do Ensino Médio:
Uma experiéncia com O Banguete de Platao.
In:Anais do IV Encontro Nacional das
Licenciaturas (Enalic) e III Seminario Nacional do
Pibid, 2013. (RESUMO).
RODRIGUES, Carlos Artur Costa. Cine Sophia: Um
projeto de construgao filmica do saber/fazer em sala
de aula. In: Anais do IV Encontro Nacional das
Licenciaturas (Enalic) e III Seminario Nacional do
Pibid, 2013. (RESUMO).
TORRES, José Airton; LIMA, José Aparecido de
Oliveira; SILVA, Maria Rita da. Projeto Filosofia em
Cena: A utilizagao do teatro como recurso didatico.
In: Anais da Associacio Nacional de Pos-
Graduacao em Filosofia — Anpof, 2014.
LIMA, José Aparecido de Oliveira. Filosofia em
Cena: Trabalhando a Filosofia através do teatro. In:
Anais do VIII Coldquio Internacional “Educacao
e Contemporaneidade” — Educon, 2014.

12

Fonte: Quadro construido pela autora a partir dos dados coletados.

Como ¢é possivel observar, dos doze (12) trabalhos
apresentados e publicados pelos bolsistas do Pibid/Filosofia, a
maioria é de eventos de nivel nacional, fato que qualifica os
trabalhos e demonstra o esfor¢o de todos os envolvidos no referido

Projeto.

Outro detalhe que vale a pena ressaltar, ¢ a participacao do

professor Airton Torres — professor de uma escola publica estadual

em Maceié e um dos supervisores que trabalham no Projeto
Pibid/Filosofia desde 2011 — e de dois bolsistas em um dos mais
importantes eventos na area de Filosofia — evento organizado pela
Anpof (Associagao Nacional de Pds-Graduagao em Filosofia).
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O PAINTER Ensino de Filosofia da Ufal

Outro programa que contribuiu para o desenvolvimento e
divulgacdo desses trabalhos foi o Programa de Acgoes
Interdisciplinares — Painter, que em 2013 aprovou o Projeto
“Possibilidades e Desafios para o Ensino de Filosofia no Ensino
Médio na Rede Publica de Alagoas: Mapeamento sobre a formacao
e atuacao dos professores, conteudos ministrados, metodologias e
recursos didaticos utilizados” (Melo, 2013)7, composto de quatro (4)
professores do Centro de Educagao e nove (9) alunos-bolsistas,
sendo trés (3) do Curso de Pedagogia e seis (6) do Curso de
Filosofia da Ufal. Esse projeto foi realizado no periodo de
maio/2013 a setembro/2014.

Sobre esse Programa da Ufal, Lima e Melo (2016, p. 8) afirmam
que: “A UFAL criou em 2013 o Programa de Acgdes
Interdisciplinares  (PAINTER/UFAL), que possibilita aos
graduandos vivenciarem a interdisciplinaridade por meio de
pesquisa, ensino e extensao. [...].”.

Buscando vivenciar a pesquisa, o ensino e a extensao, em 2014,
outro projeto foi aprovado sobre esse tema, agora denominado
“Ensino de Filosofia na Universidade e nas Escolas Pablicas em
Alagoas: Historia, problemas e desafios” (Melo, 2014c). Esse
projeto continuou e ampliou os estudos e pesquisas propostos no
primeiro projeto; ele é composto pelo mesmo corpo de professores
e teve cinco (5) alunas-bolsistas, uma (1) do Curso de Pedagogia e
quatro (4) do Curso de Filosofia — apenas uma bolsista era novata
no Projeto; as demais, ja faziam parte do Projeto desde 2013, fato
que ajuda no desenvolvimento das pesquisas e da extensao que o
referido projeto propde-se a fazer.

Em relagdo a importancia desse Programa da/na Ufal, Percia
Silva (2016, p. 46) afirma que: “O projeto PAINTER/Ensino de

7 Esse projeto foi coordenado pela professora Ms. Elizabete Amorim de Almeida
Melo (Centro de Educacao/Ufal) e teve a colaboragao dos seguintes professores do
mesmo Centro: Prof. Dr. Walter Matias Lima, Profa. Dra. Roseane Maria de
Amorim e Profa. Ms. Andréa Giordanna Aratjo da Silva.
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Filosofia teve a finalidade, também, de ajudar na formacao
académica dos alunos-bolsistas, proporcionando estudos
orientados, pesquisas de campo, palestras, mesas redondas e
fundamentagao teorica aprofundada.”.

O depoimento de uma ex-bolsista — Pércia Alves Silva — que
participou dos dois projetos do Painter Ensino de Filosofia é
revelador de sua importancia para a sua formacao enquanto
graduanda/licencianda. E mister frisar que tal depoimento
encontra-se em uma nota de rodapé em seu Trabalho de Conclusao
de Curso:

Meu depoimento como bolsista do PAINTER: Ensino de Filosofia: Fiz parte
da primeira e segunda edigdio dos projetos aqui apresentados:
“Possibilidades e Desafios para o Ensino de Filosofia no Ensino Médio na
Rede Publica de Alagoas: mapeamento sobre a formagao e atuacao dos
professores, conteidos ministrados, metodologias e recursos didaticos
utilizados”, no qual resultou esse Trabalho de Conclusao de Curso - TCC, e
“Ensino de Filosofia na Universidade e nas Escolas Pablicas em Alagoas:
historia, problemas e desafios”. Assim, falar sobre eles é um prazer para
mim, pois foi, principalmente a partir desses projetos que eu pude
amadurecer academicamente. Eles foram um divisor de agua para a minha
trajetdria na Universidade!

O PAINTER: Ensino de Filosofia da UFAL me possibilitou estudar,
pesquisar a Filosofia de uma maneira mais comprometida, organizada,
sistematizada e de acordo com a realidade do seu ensino, o papel da
disciplina de Filosofia para a sociedade, além pesquisar sobre as condigdes
da formacao dos professores dessa disciplina que se encontram em formagao
e os que ja estdo formados. O que deveria ser mais trabalhado no Curso de
Filosofia da UFAL, ja que estamos num curso de licenciatura. Assim como,
o estudo sobre a situacdo do ensino de Filosofia deveria ser mais
intensificado e estimulado pelos professores que formam professores para
exercer a profissao.

Participar dessas duas fases do PAINTER/Ensino de Filosofia me fez estar
mais atenta sobre a importancia de uma boa atuacdo profissional do
professor de Filosofia, além da preocupagao com a educagao em geral e com
o ensino de Filosofia em particular, para que esse seja mais préoximo do que
deve ser.

Agradeco imensamente as orienta¢des da tao dedicada, comprometida e
inteligente professora Andréa Giordanna Aratijo da Silva, que o tempo todo,
me ajudou nas orientagdes das pesquisas, construg¢des dos trabalhos do
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projeto que ja foram apresentados e os que ainda vamos apresentar.
Também agradeco a nossa “Mae Intelectual”, professora Elizabete Amorim,
pois é aquela que sempre esta disposta a colaborar com o ensino de Filosofia
no estado de Alagoas e, assim, com o desenvolvimento académico e
filosdfico dos seus alunos e orientandos. (Silva, 2016, p. 45).

O depoimento de Silva corrobora com o que defendemos em
relagdao a formagao de professores, pois a afetividade deve ser um
dos elementos imprescindiveis para contribuir com tal formagao,
juntamente com a competéncia profissional e o compromisso
politico e ético, conforme afirma Freire (1996), como ja foi dito em
capitulo anterior.

Para uma melhor visibilidade da producdo académica desse
grupo, apresentamos o quadro a seguir:

Quadro 3 - Trabalhos Académicos Produzidos pelos Alunos-Bolsistas do Painter
Ensino de Filosofia (2013-2014).
EVENTOS AUTORES/TITULOS
ACADEMICOS
RAMALHO, Ayza Rafaela Damasceno; FREITAS,
Isabel Ferreira; ROCHA, Robertina Teixeira das. A
Situagdo Funcional do Professor de Filosofia do

LOCAIS e Nivel Médio em Alagoas: Dados da 5* e da 14°
REGIONAIS Coordenadorias Regionais de Educacao. In: Anais
(03) do IT Congresso Académico Integrado de Inovagao

e Tecnologia — Caiite, 2014.

SANTOS, Aline Patricia Sobral dos; SILVA, Percia
Alves. Ensino de Filosofia: Desafios das escolas
publicas de Alagoas. In: Anais do II Congresso
Académico Integrado de Inovagao e Tecnologia —
Caiite, 2014.

SANTOS, Jéssica Menezes dos; ARAUNA, Dayane
Mara Silva. A Formagao de Professores de Filosofia
na Universidade Federal de Alagoas: A vivéncia no

8 A aluna do Curso de Filosofia Robertina Teixeira da Rocha (hoje ja formada e
professora concursada da rede estadual de ensino de Alagoas) nao era bolsista do
Painter. Entretanto, ela colaborou na pesquisa sobre uma das CRE, trabalho que
ela iniciou na disciplina Estagio Supervisionado em Filosofia 2 com a aluna-
bolsista Ayza Ramalho Damasceno, entre outros alunos-estagiarios.
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projeto PAINTER. In: Anais do II Congresso
Académico Integrado de Inovacao e Tecnologia —
Caiite, 2014.
NACIONAIS NAO HOUVE.

RAMALHO, Ayza Rafaela Damasceno; FREITAS,
Isabel Ferreira; ROCHA, Robertina Teixeira da.
Indicadores da Docéncia em Filosofia no Ensino
Médio em Alagoas. In: Anais do VIII Coléquio
Internacional “Educacido e Contemporaneidade” —
Educon, 2014.

INTERNACIONAIS @ SANTOS, Aline Patricia Sobral dos; SILVA, Percia

(03) Alves. Ensino de Filosofia: Desafios das escolas
publicas da 22 CRE de Alagoas. In: Anais do VIII
Coloquio Internacional “Educacao e
Contemporaneidade” — Educon, 2014.
SILVA, Percia Alves; SILVA, Andréa Giordanna
Aratjo da; MELO, Elizabete Amorim de Almeida.
De Estudantes a Egressos: Os desafios do Curso de
Filosofia da UFAL. In: Anais da 3° Semana
Internacional de Pedagogia da UFAL e VII
Encontro de Pesquisa em Educacio em Alagoas —
Epeal, 2014.
TOTAL 06
Fonte: Quadro construido pela autora a partir dos dados coletados.

Aparentemente, a producgdo desse grupo foi pequena, se
comparado aos outros dados apresentados nas disciplinas de Estagio
Supervisionado em Filosofia e no Programa Pibid/Filosofia.
Entretanto, temos que ressaltar que esse Programa — o Painter/Ufal —
foi um projeto pioneiro institucional (e nao nacional), que ainda se
encontrava em fase de adaptagdo e implementa¢do na Ufal, pois o
primeiro edital foi de 2013 (Edital N° 001/2013 Painter: Programa de
Acgoes Interdisciplinares/Ufal, 2013). Assim, como cada Projeto tinha
duracdo de apenas um ano (diferente do Pibid/Filosofia que o aluno
pode passar até dois anos), percebemos e avaliamos que quando o
aluno estava comecando a se adaptar as experiéncias proporcionadas
pelo projeto de pesquisa do qual fazia parte, o Projeto terminava,
comegando, assim, um novo processo de selegao.
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Outros Projetos (PIBIC) e Outras Produgoes Sobre o Tema

Além dos Programas Pibid e Painter, também tém os projetos
de Pibic que sao desenvolvidos pelo professor Walter Matias Lima
(2011; 2014), como ja foi citado anteriormente. Esses projetos tém
possibilitado uma reflexao curricular sobre o Ensino de Filosofia no
Ensino Médio e um estudo analitico sobre a importancia e a
possibilidade do uso das midias digitais nessa disciplina.

Outras produgdes académicas destacam o trabalho do referido
professor como produtor de conhecimento sobre o Ensino de
Filosofia.

Certamente, essas produgoes estao intercaladas e conectadas
aos projetos ja citados nos outros itens, pois aqui aparecem os
professores ora como autores principais e alunos como co-autores,
ora o inverso, processo importante de amadurecimento de ambos
0s sujeitos: enquanto um amadurece como orientador, o outro
aprende como escrever artigos qualificados e mais aprofundados.

Por questdes didaticas, apresentamos os dados no quadro a
seguir:

Quadro 4 - Trabalhos Académicos sobre Ensino de Filosofia Produzidos pelos
Professores do Centro de Educacao da UFAL (2010-2014).
EVENTOS AUTORES/TITULOS
ACADEMICOS
MELO, FElizabete Amorim de Almeida. Da
Formagao a  Pratica  Docente:  Algumas
consideragdes sobre ser professor de Filosofia no
Ensino Médio em Alagoas. In: Anais da Setepe —
Educacao, Cultura e Diversidade. Mossord/RN,

LOCAIS e 2012.
REGIONAIS MELO, Elizabete Amorim de Almeida. Sugestao
(04) Metodoldgica Para o Ensino de Filosofia no Ensino
Médio. In: Anais da Semana de Pedagogia -
Ufal,2013.

MELO, Elizabete Amorim de Almeida; SILVA,
Andréa Giordanna Araujo da; AMORIM, Roseane
Maria de. Desafios na Formagao e na Atuagao dos
Professores de Filosofia no Ensino Médio em
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NACIONAIS

INTERNACIONAIS
(03)

TOTAL

Alagoas: Um estudo interdisciplinar. In: Anais do
XXI Epenn — Encontro de Pesquisa Educacional do
Norte e Nordeste, 2013. [GT 08 — Formagao de
Professores].
AMORIM, Roseane Maria de; MELO, Elizabete
Amorim de Almeida Melo; SANTOS, Jéssica
Menezes dos. A Formacdao de Professores de
Filosofia na Universidade Federal de Alagoas:
Olhares para o Projeto Politico Pedagdgico do curso
e outros documentos legais. In: Anais do XXII
Epenn — Encontro de Pesquisa Educacional Norte
e Nordeste, 2014. [GT 08 - Formacdo de
Professores].

NAO HOUVE.
LIMA, Walter Matias; MELO, Elizabete Amorim de
Almeida; SILVA, Andréa Giordanna Aratjo.
Formacao e Pratica Docente: Consideragdes sobre o
ensino de Filosofia em Alagoas. [n:Anais do VII
Coloquio Internacional “Educacao e
Contemporaneidade” — Educon, 2013.
MELO, Elizabete Amorim de Almeida; ROCHA,
Robertina Teixeira da; SILVA, Emerson Aguiar da
Fonseca. Ensino de Filosofia: Procedimentos
metodologicos para o ensino médio. In: Anais do
VII Coléquio Internacional “Educacio e
Contemporaneidade” — Educon, 2013.
MELO, Elizabete Amorim de Almeida. Estagio
Supervisionado em  Filosofia ~na  UFAL:
Aprendendo e ensinando sobre os caminhos da
docéncia. In:Anais da 3* Semana Internacional de
Pedagogia da UFAL e VII Encontro de Pesquisa
em Educacdao em Alagoas — Epeal, 2014.

07

Fonte: Quadro construido pela autora a partir dos dados coletados.

O quadro mostra claramente que a maioria dos professores

que estdo envolvidos com a pesquisa, a produgao e a divulgagao
sobre o Ensino de Filosofia na Ufal sao professores do Centro de

Educagao (Cedu).
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Entretanto, nao podemos deixar de ressaltar a importancia dos
professores que coordenam o Pibid/Filosofia, pois sem o trabalho
sério e comprometido deles, a produgao dos alunos-bolsistas desse
Programa nao teria, provavelmente, tanto sucesso. Sao eles:
professora Ms. Ruslane Bido de Oliveira e o professor Dr. Artur
Bispo Santos Neto, como ja citamos anteriormente, ambos do Curso
de Licenciatura em Filosofia da Ufal.

Também encontramos dois (2) trabalhos sobre o tema, no qual
o professor Walter Matias Lima aparece como co-autor. Sao os
trabalhos do seu aluno-orientando do mestrado do Programa de
P6s-Graduagao em Educacao do Centro de Educagao (Cedu/Ufal):

Quadro 5 - Trabalhos Académicos sobre Ensino de Filosofia Produzidos pelos
Alunos do PPGE/Cedu/Ufal.
AUTORES/TITULOS/EVENTOS
SANTOS, Yvisson Gomes dos Santos; LIMA, Walter Matias. Uma Pesquisa de
Campo Feita Através de Aulas da Disciplina de Filosofia no Ensino Médio: Ou
como se projeta e executa uma aula de Filosofia. In: Anais da 3* Semana
Internacional de Pedagogia da UFAL e VII Encontro de Pesquisa em

Educacdo em Alagoas — Epeal, 2014.
SANTOS, Yvisson Gomes dos; LIMA, Walter Matias. A Disciplina de Filosofia
no Ensino Médio: Um relato de experiéncia sob a é6tica da analise do discurso.
In: Anais do VII Coldquio Internacional de Filosofia da Educacao, 2014.
TOTAL: 02
Fonte: Quadro construido pela autora a partir dos dados coletados.

Também mapeamos as produgdes publicadas em periddicos.
Vejamos no quadro a seguir os dados coletados:
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Quadro 6 — Trabalhos Académicos Sobre Ensino de Filosofia Publicados em
Periddicos (2010-2014).
AUTORES/TITULOS/PERIODICOS
LIMA, Walter Matias. O Ensino de Filosofia no Ensino Meédio:
Problematizando a cidadania e a formagao docente. In: Revista Debates em

Educagdo. Vol. 2. N® 4. Maceio: Ufal, Jul/Dez, 2010. p. 65-78.

AMORIM, Roseane Maria de; MELO, Elizabete Amorim de Almeida;
CARDOSO, Lilian Barbara Cavalcanti. A Universidade Federal de Alagoas na
Década de 1970: Que profissionais se queria formar?” In: Revista Debates em
Educacdo - Revista do PPGE/Cedu/Ufal. Vol. 5. N*® 9. Jan-Jun/2013. p. 106-128.
ISSN: 2175-6600.

MELQO, Elizabete Amorim de Almeida. A Filosofia no Ensino Médio e a
Importancia da Leitura do Texto Filosofico. In: Revista Linha Mestra. Ano VIIL
N© 24. Jan-Jul/2014. p. 1157-1160. ISSN: 1980-9026.

SANTOS, Thiago Ferreira dos. Regéncia de Aulas de Filosofia no Ensino de
uma Rede Publica de Ensino: Relato de experiéncia. In: Revista do Nesef —
Filosofia e Ensino. Edigao Especial: Teoria e Pratica do Ensino da Filosofia:
metodologias e vivéncias filoséficas na Educagdo Basica. Vol. 1. N¢ 1.
Curitiba/PR: UFPR, Set., 2014. p. 20-28.

SILVA, Percia Alves; MELO, Elizabete Amorim de Almeida. A Importancia de
um Ensino de Filosofia Significativo: Desafios em sala de aula. In: Revista
Eletronica de Educagdo de Alagoas — Reduc. Vol. 02. N° 01. Macei¢/AL: Maio,
2014. ISSN 2317-1170.

TOTAL: 05
Fonte: Quadro construido pela autora a partir dos dados coletados.

A publicagdo desses artigos em periodicos constata a
relevancia desses trabalhos sobre Ensino de Filosofia, produzidos
pelos alunos e pelos professores do Cedu/Ufal, pois eles foram
analisados, avaliados e aprovados para publicacio por
profissionais da area.

Também conseguimos coletar os dados de dois (2) trabalhos
apresentados e publicados em anais de eventos internacionais no
ano de 2014: um resultado do Pibic, orientado pelo professor Dr.
Walter Matias Lima e o outro resultado de um “Projeto de Extensao
Interinstitucional Filosofia Antiga no Ensino Médio” (Gonzaga;
Melo, 2014), coordenado pela professora Dra. Solange Maria
Norjosa Gonzaga (Universidade Estadual da Paraiba -

89



UEPB/Campina Grande) e a professora Ms. Elizabete Amorim de
Almeida Melo (Cedu/Ufal). Sao eles:

Quadro 7 - Outros Trabalhos Académicos Sobre Ensino de Filosofia.
AUTORES/TITULOS/EVENTOS

CAVALCANTE, Ricardo Max Lima. O Ensino de Filosofia no Contexto da
Cibercultura. In: Anais do VIII Coléquio Internacional “Educacio e
Contemporaneidade” — Educon, 2014.
SILVA, Rafael Bruno Gomes da; MELO, Elizabete Amorim de Almeida. O
Professor-educador de Filosofia como Agente da Criticidade na Sala de Aula
do Ensino Médio. In: Anais da 3 Semana Internacional de Pedagogia da Ufal
e VII Encontro de Pesquisa em Educagdo em Alagoas — Epeal, 2014.
TOTAL: 02

Fonte: Quadro construido pela autora a partir dos dados coletados.

O “Projeto de Extensdo Interinstitucional Filosofia Antiga no
Ensino Médio” foi desenvolvido na UEPB no periodo de 2014 a 2015.
A coordenadora do projeto — profa. Dra. Solange Maria Norjosa
Gonzaga — veio a Ufal em dois momentos para socializacao das
discussoes, participando de palestras, mesas redondas e minicurso,
inclusive na Semana Internacional de Pedagogia de 2016.

Trabalhos de Conclusdo de Curso Sobre Ensino de Filosofia

Outro tipo de producdo que cresceu nos anos que
pesquisamos foram os Trabalhos de Conclusdao de Curso (TCC’s)
sobre Ensino de Filosofia. Percebe-se, com os dados a seguir, que
os alunos do Curso de Licenciatura em Filosofia demonstraram
interesse pelo tema e construiram seus TCC’s abordando tal
tematica.

Quadro 8 - Trabalho de Conclusao de Curso (TCC) Sobre Ensino de Filosofia e
Sobre Educacao (2010-2014).
ANO DADOS DOS TCCs (TITULO/AUTOR/ANO DA DEFESA)
2010 TENORIO, Ivete Laurentino de Franca. Relagio Sobre a
Personalidade da Crianca com Articulagées Filosoficas. UFAL:
Curso de Filosofia, 2010.
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2011
2012

2013

2014

GUSMAO, José Lucas de Omena. A Consequéncia Pedagogica
Sobre o Ensino de Filosofia no Nivel Médio Segundo a
Interpretacio da Nocdo de Introducao a Filosofia de Martin
Heidegger. UFAL: Curso de Filosofia, 2010

NAO CONSEGUIMOS OS DADOS.
OMENA, Thamyres Félix. Filosofia da Educa¢do e a Praxis da
Politica do Professor: Uma analise da filosofia de Paulo Freire.
UFAL: Curso de Filosofia, 2012.
CAVALCANTE, Neurielidy Lopes. O Ensino da Filosofia no
Brasil: Uma visao panoramica. UFAL: Curso de Filosofia, 2013.
SILVA, Jaeliton Francisco da. Filosofia com Criangas: O
desenvolvimento do pensamento critico das/nas criangas de 7 a 10
anos. UFAL: Curso de Filosofia, 2013.
BRENNAND, Francisco de Paula. Uma Critica a Educagao
Predominante Tendo Como Base o Materialismo Dialético de
Mao Tse Tung e Ernesto Che Guevara. UFAL: Curso de
Filosofia, 2013.
SANTOS, Roosevelt dos. Educar Para Uma Nova Etica: O
principio responsabilidade de Hans Jonas. UFAL: Curso de
Filosofia, 2013.
SANTOS, Yvisson Gomes dos. A Concepcao da Linguagem
Segundo Jean Jaques Rosseau: Uma experiéncia em sala de Aula.
UFAL: Curso de Filosofia, 2013.
LIMA, José Anderson de Oliveira. Ensino de Filosofia: Pensando
e debatendo a formacao dos professores de Filosofia do Ensino
Meédio. UFAL: Curso de Filosofia, 2014.
LIMA, Solange da Silva de. Ensino de Filosofia: O texto filosdfico
em sala de aula. UFAL: Curso de Filosofia, 2014.
NASCIMENTO, Carlos Magesse da Silva. A Escolarizacao da
Filosofia: Do cotidiano a reflexdo filosofica. UFAL: Curso de
Filosofia, 2014.
PASSOS, Eronildo da Silva. Qual o Papel da Filosofia no Ensino
Médio?UFAL: Curso de Filosofia, 2014.
ROCHA, Robertina Teixeira da. Filosofia no Ensino Médio:
Desafios atuais e uma sugestao metodolégica. UFAL: Curso de
Filosofia, 2014.
RODRIGUES, Carlos Artur Costa. O Livro Didatico de Filosofia:
O trabalho com os conteudos filosoficos numa abordagem
dialégica em sala de aula. UFAL: Curso de Filosofia, 2014.
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SILVA, Jefferson Rodrigo Santos da. Filosofia no Ensino Médio:
Ensinar Filosofia ou ensinar a filosofar? UFAL: Curso de Filosofia,
2014.
OLIVEIRA JUNIOR, Fernando Augusto de. A Educagio Como
Instrumento de Reconstrucio Social no Pensamento de Jhon
Dewey. UFAL: Curso de Filosofia, 2014.
COSTA, Ingryd Pereira. A Educagido da Crianca em Rosseau.
UFAL: Curso de Filosofia, 2014.
TOTAL 17
Fonte: Quadro construido pela autora a partir dos dados coletados no Curso de
Licenciatura em Filosofia da UFAL, por e-mail e no Site do curso.

Além dos dezessete (17) TCCs defendidos entre 2010 a 2014, em
2015 e 2016 tivemos a defesa de mais sete (7) TCCs sobre o tema ora
inventariado: Lima (2015); Machado (2016); Oliveira (2016); Pereira
(2016); Santos (2016); Fabiana Silva (2016); Percia Silva (2016).

Toda essa producao de TCCs sobre Ensino de Filosofia
evidencia que o interesse por esse tema ainda continua
despertando o olhar investigativo dos alunos do Curso de
Licenciatura em Filosofia da Ufal.

O TCC no Curso de Filosofia da UFAL enquanto um territério em
disputa

O mapeamento realizado sobre as producdes académicas
(resumos, artigos e TCC’s) produzidos sobre o Ensino de Filosofia,
na Universidade Federal de Alagoas — UFAL, no periodo de 2010 a
2014, por professores e por alunos da graduagao e da pos-
graduagao, buscando elementos para o registro do “estado da arte”
sobre essa tematica, mostrou que esse tema fez parte da agenda dos
alunos do Curso de Filosofia, pois gerou interesse e,
consequentemente, o resultado das produgbes proporcionou a
participagao em eventos locais, nacionais e internacionais, bem
como a publicagao em anais de eventos cientificos e em periddicos.

Toda essa produgdo também gerou o interesse de varios
alunos sobre o tema para tratar nos seus Trabalhos de Conclusao
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de Curso (TCC). Tais trabalhos seguiram as diretrizes dos
documentos oficiais do Curso de Filosofia para a elaboragao de
TCC’s (Colegiado do Curso de Filosofia, 2014a; 2014b).

Algumas Consideragoes

Nesse trabalho de mapeamento das producdes académicas
sobre o Ensino de Filosofia produzidos tanto por alunos quanto por
professores, no periodo de 2010-2014, tivemos o objetivo de
colaborar com a construc¢ao da Histéria do Ensino de Filosofia no
estado de Alagoas, fazendo um estudo sobre o “estado da arte”
sobre esse tema. Entretanto, temos consciéncia de que essa € apenas
uma histdria possivel, pois ndo é possivel dar conta da totalidade
dos trabalhos publicados.

Divulgando a produgado dos trabalhos e dos artigos sobre o
Ensino de Filosofia apresentados e/ou publicados pelos alunos e
professores da graduagao e da pos-graduacao da Ufal, seja em
eventos académicos (locais, regionais, nacionais e internacionais)
e/ou em periodicos eletronicos, esperamos manter a “chama
acesa”, ou seja, fazer com que os alunos do Curso de Licenciatura
em Filosofia da Ufal se sintam sujeitos produtores de
conhecimentos, que possam refletir sobre sua formacao e sua
atuacgao profissional de forma proficua e consciente, estabelecendo
a relacao entre a teoria e a pratica docente.

Certamente, ndo podemos deixar de frisar que a quantidade
de trabalhos produzidos sobre o Ensino de Filosofia nos anos
pesquisados é resultado do empenho pessoal e profissional de
alguns professores do Centro de Educagao da Ufal, dos professores
coordenadores do Pibid/Filosofia e de varios alunos do Curso de
Licenciatura em Filosofia da Ufal (e algumas alunas do Curso de
Pedagogia que participaram do Projeto Painter Ensino de
Filosofia).

Nesse sentido, os dados quantitativos apresentados nesse
trabalho é um indicio (j4 que nao conseguimos coletar dados
referentes a produgao antes de 2010 para fazer uma comparagao
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rigorosa sobre o crescimento ou nao da mesma) do interesse pelo
assunto, principalmente depois de 2010 para cd, quando a
disciplina Filosofia passou a ser obrigatdria (em 2008) e os alunos
de Filosofia comegaram a ter acesso aos textos e as discussoes sobre
o tema a nivel nacional, sendo incentivados, ao mesmo tempo, para
conhecer a realidade do Ensino de Filosofia em Alagoas e produzir
sobre isso, criando um banco de dados que auxiliasse na reflexao
sobre a melhoria da qualidade dessa disciplina no curriculo escolar.

Em suma, depois do exposto, temos consciéncia de que o
trabalho apenas comegou, pois a investigagao sobre o “estado da arte”
em um determinado campo de estudo é sempre um trabalho
inconcluso e fugidio, pois, por mais que tenhamos tentado dar conta
da totalidade, sempre havera trabalhos que nao foram computados,
trabalhos que estdao em processo de elaboragao e conclusao. Enfim,
temos consciéncia de que ainda hd muito o que fazer.
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FILOSOFIA DA EDUCACAO E EDUCACAO
CONTEMPORANEA BRASILEIRA: algumas
provocacoes!

Priscila Gomes dos Santos
Walter Matias Lima

Introducao

A Filosofia ¢ um dos eixos basilares na cultura ocidental.
Levando em consideragdo a contribuicdo significativa para os
principios do conhecimento cientifico, a Filosofia foi a base da
civilizagao conhecida atualmente. Com isso, a relagao da Filosofia
com a Educagdo data do surgimento da civilizagao, no sentido de
que a educagdo de uma sociedade esta vinculada a sua cultura
(Severino, 2009).

Partindo do pressuposto da relacdo entre essas ciéncias, a
Filosofia da Educagado e a Educagao sao fendmenos singulares que
se imbricam de variadas maneiras. E nesse sentido que se fars,
rapidamente, o esbogo de sentido a que o trabalho se propde. Antes
de tratar especificamente sobre as tematicas citadas anteriormente,
¢ valido delinear a articulagdo nao apenas entre elas, mas também
entre outras facetas educativas.

A educagao, etimologicamente, vem do latim educere, educare,
buscando os sentidos dessa tradugao, a educacao é revestida do ato
de instruir. Porém, cabe ressaltar o sentido de educere, que significa
conduzir, e educare, a atividade de criar, alimentar, sustentar
(Jtnior, 2006). Esses dois sentidos dao a educagao um sentido mais
profundo, de mecanismos instrutivos, criativos, que sustentam a
formacao de um determinado sujeito em determinado tempo

1 E valido ressaltar que o texto nao é propriamente filoséfico — estruturalmente e
formacao da autora do texto em Filosofia.
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historico. Ousa-se afirmar que a educagao é uma atividade tedrico-
pratica para a formagao dos sujeitos.

A Pedagogia, por sua vez, tem origem grega, paidds, que
significa crianga, e agogds, que significa conduzir. A Pedagogia,
como ¢ comumente interpretada, se refere a processos de conduzir
a crianga (Junior, 2006). Nesse sentido, a Pedagogia pode ser
entendida como um processo educativo, voltado a educabilidade
dos sujeitos desde a tenra idade. Sao teorias educacionais que
geram regras e modelos de formagao dos sujeitos, requerendo, para
isso, método, didatica, ensinabilidade, processos, resultados,
epistemologia, filosofia, avaliagdao e (re)avaliacdo. A didatica se
configura como um aspecto mais técnico da Pedagogia, ou seja, sao
0s processos de ensino em si.

Cada acto de ensefianza supone una propuesta pedagogica de transmision,
pero también actualiza un problema filosofico y politico fundamental que,
seglin mencioné, es como resolver la tension entre reproducir lo que hay y
dar un lugar a lo diferente que puede haber. (Cerletti, 2020, p. 49).

Confirmando a visao de Cerletti (2020), o ato de ensinar
pressupde uma Pedagogia, que visa a ensinar ao outro, e ela, a
Pedagogia, requer problematicas filosoficas e politicas para
fundamentar a ténue tensao entre reproduzir o que ja existe e o que
ha de possibilidade, isto é, o que pode existir. Essas relagoes, apesar
de serem distintas entre si, estdo engendradas em uma mesma
mecanica, que é a educagao, em um sentido amplo. Diante desse
contexto, as Pedagogias e perspectivas educativas tém que estar
alinhadas a correntes epistemologicas e filosoficas. Sendo assim,
em reconhecimento a perspectiva holistica e humanista da
educacao, a Pedagogia se configura como

(...) um importante meio para impulsionar o desenvolvimento global e o
progresso, deve proporcionar oportunidades para todos no acesso a uma
educagao ao longo da vida significativa e de qualidade através de percursos
de aprendizagem flexiveis, sejam eles formais, nao formais ou informais
(Bruno, 2015, p. 105).
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Seguindo essa premissa, a educagdao ocorre a todo momento
nas relagOes interpessoais, por isso € importante estabelecer um
contraponto entre a escolarizagdo formal e a escolarizagao nado
formal.

Bruno (2015) sistematiza simples e globalmente as
modalidades educativas identificadas por ela. A autora subdivide
a educacdo em trés modalidades: a) formal - locus de
aprendizagens estruturadas e organizadas, em que o sujeito é
qualificado por um sistema regular de ensino; b) informal -
aprendizagens organizadas, que, porém, ocorrem fora do sistema
regular de ensino; e c) ndo formal - modo de aprendizagens
espontaneas, que geralmente sao experiéncias na vida cotidiana,
ocorrendo involuntariamente. Portanto, o trabalho se debrucara
sobre o primeiro, a modalidade formal, sistematizada na educagao.

Para esse intento e para além das classificagOes cientificas,
trazemos neste trabalho um didlogo entre as ciéncias, de modo a
estabelecermos elos de encontros entre elas. Diante disso, o didlogo
estd relacionado a reflexao e a acdo, que, sustentadas pelo
comprometimento e engajamento, conduzem a transformacao
social, revelam-se entao em uma outra dimensao em relagao ao
conhecimento, “que é a dimensao que indica o carater social e
interdisciplinar do conhecimento, ultrapassando as barreiras
regionais dos diversos saberes” (Gadotti, 1998, p. 19).

Apesar de nao ser reconhecida como area da Filosofia, a
Filosofia da Educagao (FE), subarea da Educacao, traz imperativos
que necessitam desses “elos de encontros”. Portanto, a educacao
contemporanea aporta novos fazeres, em sentido critico. Sob essa
perspectiva, Osmilton Silva e Vaneide Silva (2013) ratificam a
discussao foucaultiana sobre a educagao, pois Foucault legou uma
nova visao acerca da FE, no sentido de legar reinvengoes analiticas
e conceituais. Segundo os autores,

Foucault concede total importancia a uma filosofia da educacio que tem em suas
bases um método analitico e critico da atualidade [...]. A educagao proposta por
Foucault ressalta antes de tudo uma ontologia do presente, ou seja, uma
reflexdo continua dos acontecimentos histéricos e das varias formas de
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construgao de si. Por isso, Foucault coloca a filosofia como ferramenta de
transformagao do sujeito, cuja finalidade consiste justamente em dar ao
mesmo aquilo que lhe é préprio de sua condigao de liberdade (Silva; Silva,
2013, p.99, grifo nosso).

Assim, ndo cabe a tessitura do texto determinar
conceitualmente e/ou unilateralmente sobre as areas do
conhecimento, mas, no ambito das ciéncias humanas, estabelecer
um didlogo sobre o fendmeno educativo (Dalbosco, 2007). Cabe,
entdo, mostrar elos de conversagao, pois “a filosofia da educagao,
interrogando a teoria e a pratica, se utiliza da filosofia para
denunciar a filosofia, como ela tem sido, o que ela veicula na
educacao” (Gadotti, 1998, p. 60).

Da filosofia da educacao

(¢) Coémo es posible desplegar los saberes y las practicas dominantes y dar lugar,
a su vez, a la emergencia de sujetos libres y creativos (?). (Cerletti, 2020).

Tomando como ponto de partida a Histéria da Educacgao, o
processo de estruturagao educacional no Brasil foi tardio, o que
impactou talvez nos reflexos conflitantes? que temos atualmente
em relacdo as Ciéncias, sobretudo, em relacao as Ciéncias
Humanas.

A Filosofia da Educagao ¢ estabelecida no Brasil tardiamente,
pois como componente curricular dos cursos de magistério, s é
integrada a grade curricular na década de 1930: em 1932, no
Distrito Federal, pela reforma instituida por Anisio Teixeira; em
1933, em Sao Paulo, por Fernando Azevedo; e no Rio de Janeiro,
apenas em 1949, integrada pelo Instituto de Educagao Flores da
Cunha (Gallo, 2007).

Com esse delineamento no cenario brasileiro, entre 1930 e
1960, o estudo da Filosofia da Educagao passa a ser obrigatorio nos

2 Entenda-se conflitante, a dificuldade de consolidagao das Ciéncias Humanas,
sobretudo a Filosofia da Educagdo, em estabelecer um estatuto cientifico,
assegurada sua validade como area do saber cientificamente relevante.
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Cursos de Pedagogia, Didatica e licenciaturas®, porém nao havia
homogeneidade em relagao as perspectivas ensinadas e no formato
a ser investigado, pois, em geral, eram abordadas questdes
pontuais para o ensino. Apenas em 1970 foi que a Filosofia da
Educagao comegou a emergir solidamente - mesmo que de forma
ambigua - marcada pela criagdo de cursos de pds-graduagao em
Educacao no Brasil. Essa ambiguidade se deve a caracteristica que,
ao mesmo tempo em que a F.E.* é agregada interdisciplinarmente
a outras dreas do conhecimento®, ela se consolidou como campo
disciplinar no sentido de defender efetivamente sua especificidade
como area do saber.

Segundo o itinerario da Filosofia da Educagao (F. E.) discutida
por Silvio Gallo (2007), a Filosofia da Educagao pode ser
compreendida sob trés perspectivas: a) Refletir sobre a Filosofia; b)
Filosofia como fundamento da educagao; e c¢) Filosofia como
paciéncia do conceito.

A andlise das concepgdes da F.E. que Gallo (2007) delineia
confirma o pensamento de Guatarri e Deleuze. A primeira
concepgao trazida pelo autor acerca da F.E. € a reflexao sobre ela.
A critica feita pelo autor ¢ justamente sobre a reflexao generalizada
de uma filosofia qualquer, neste caso, sobre os problemas que
circundam o ambito educacional. A reflexao filosofica ¢ uma
atividade totalizante e radical sobre os problemas vividos pela
humanidade, ndo uma reflexao qualquer sobre um problema
isolado. Além disso, a atividade reflexiva ndao ¢ exclusiva do
filésofo ou do fildésofo da educagao, podendo ser feita por qualquer
sujeito ou profissional. Se o fildsofo da educagdao se prender a
refletir somente sobre essas problematicas nao havera espago para
o poder criador da filosofia.

3 As licenciaturas exploravam os estudos em Educagido de acordo com sua drea de
atuagao, por exemplo, Sociologia da Educagao, Psicologia da Educagao etc.

* Pela abreviagao F.E., entenda-se Filosofia da Educacao, para nao ficar repetitiva
a citagao.

5 Em razao das reformulagdes dos cursos de pds-graduagdes e reflexdes acerca da F.E.
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A segunda concepcao trazida pelo autor é a F.E. como
fundamento da educagao, que entende o pensamento filosdfico
como tradigao, basilar a constru¢ao do pensamento no sentido de
resgatar os conceitos produzidos pela histéria, de como os antigos
tildsofos lidaram com as problematicas educacionais para construir
uma base educacional para os problemas atuais.

A critica feita pelo autor as duas primeiras concepg¢oes entra
em contradi¢do, pois nos cursos de formacao de professores, os
curriculos alocam a Filosofia no inicio da graduagao que, ora se
apresenta como “fundamento”, exigindo do alunado ser
apresentado a base da educagdo, ora exige ao alunado “refletir
sobre” os problemas educacionais, o qual ainda nao tem ciéncia dos
fendmenos educativos. Ambas as concepgdes sao consideradas
cerceadoras do poder criativo que “ou serve de base, ou de
instrumento” (Gallo, 2007, p. 280).

A terceira concepgdo concebe a F.E. como exercicio da
paciéncia do conceito, “[...] uma tarefa com defini¢des a serem
criadas tendo como base problemas educacionais, nos quais se
utiliza o platd Educagdo como plano de imanéncia” (Gallo, 2007, p.
281). Nesse entendimento, a atividade da F.E. é vista como
investimento do pensamento sobre si mesmo, € um exercicio
complexo, trabalhoso, demorado, intenso, criativo e
transformador.

Ele - o conceito - é suscitado por problemas vividos na pele, sentidos com toda
intensidade. No entanto, os problemas nao podem ser resolvidos de um golpe;
é ai que entra em cena o trabalho com a paciéncia do conceito que envolve visitas
aos filésofos, aos textos classicos da histdria da Filosofia, aos conceitos ja criados,
nao para toma-los de forma acritica, mas para recriar ou mesmo criar o novo, se
o problema em questao assim o exigir (Gallo, 2007, p. 281).

Para Savianni, a F.E. “é entendida como uma tomada de
posicao explicita, portanto, sistematizada, sobre a problematica
educacional” (1983, p. 19). A F.E. é uma tomada de decisao
consciente sobre a educagdo, sobre seus amplos aspectos (social,
pedagogico, econdmico), sobretudo filosoficos.
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Parafraseando Séneca acerca da tematica, € interessante utilizar o
trabalho filosofico para romper com a tradi¢ao da F.E. de elaborar uma
atividade intelectual em ser “eternos intérpretes escondidos na
sombra dos pensamentos alheios” (Marques, 2007, p. 14).

Jtnior (2006, p. 30) percebe que a “filosofia da educagao [...] se
preocupa com a educacao, levantando observagoes que os outros
setores do campo educacional ndo acham pertinentes ou nos quais
nem mesmo veem inteligibilidade”. Nesse sentido, atenta-se ao
risco de tomar a F.E. pelas bordas limitrofes dos poderes
institucionalizados, isto ¢é, da especialidade do saber,
fragmentacdo, pode-se “aventurar-se na disposi¢do do saber em
rizoma” (Borges, 2017, p. 47).

Pode-se, consequentemente, considerar a Filosofia da
Educagao como ferramenta conceitual, ou seja, como caixa de
ferramentas para encarar a realidade. Diante dessa questdo,
emergem questionamentos sobre as linhas limitrofes da F.E., sendo
assim, Borges (2007, p. 48) argumenta que

Talvez a filosofia da educacdo ndo seja propriamente uma caixa de
ferramentas, mas um conjunto instrumental especifico de uma mesma caixa,
a filosofia. Seus instrumentos conceituais, apesar de terem funcao especifica,
pois operam o campo da educagdo, da formagdo e da pedagogia, sao
elaborados por fildsofos que nao podem estar circunscritos exclusivamente
a uma unica realidade como a escolar.

Sob esse pensamento, a F.E. pode ser concebida como
“mecanismo de provocar releituras e novas criagdes do campo
pedagogico (...), como caixa de ferramentas ou conjunto da caixa
filosofica, a filosofia da educacdo é sempre uma possibilidade”
(Borges, 2017, p.61), ou melhor, é possibilitadora de uma gama de
possibilidades.

Concordando com essa premissa, o filésofo da educacao busca

(...) proporcionar aos jovens um sentido para a vida, dando uma significacio
(moral e teoldgica) para a prdpria educagdo. [...] Ele é especialista em criar um
discurso a respeito da boa pedagogia; e esta, ndo raro, é a negacio da pedagogia
vigente de algum local ou tempo. O filésofo da educacéo é tao aborrecedor para
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0s que se recusam a ver problemas na educagao quanto o filésofo em geral o
é para aqueles que odeiam questionar qualquer coisa (Janior, 2006, p.31,
grifos nossos).

O filésofo da educacao ameaga os moldes educacionais da
pedagogia vigentes, vé o que os demais se negam a ver. Chame-se
esse incomodo de coragem filosdfica. Tal coragem é provocadora
de transformacao, logo, tao perigosa.

Como dito na epigrafe sobre essa perspectiva, é possivel
vislumbrar um cendrio a dar lugar, isto é em que o
desenvolvimento promova sujeitos livres e criativos em detrimento
de reproduzir saberes e praticas dominantes.

Educacéao Brasileira e suas relagdes com a Filosofia da Educacgao

Es posible sostener que la institucion educativa si
bien es un dmbito de reproduccion, también lo es de
produccién de subjetividades y saberes novedosos.
(Cerletti, 2020).

A educacao brasileira passou por profundas modificagdes ao
longo dos anos. Dito isso, os momentos sao marcados ora por
avangos, ora por retrocessos. Atualmente, no Brasil, uma recorrente
tentativa das forgas de extremo conservadorismo, embasadas por
vieses religiosos, pretende deixar suas marcas no campo
educacional. O movimento conservador é resultante, inclusive, da
eleicdo do entao presidente Jair Bolsonaro, eleito em 2018, com
55,13% dos votos.

Deste modo, uma nova concepgao “pedagogica” tenta se
delinear no quadro pedagdgico do Brasil®, entenda-se essa “nova”
concepgao como tendéncia pseudo-critica, entre as tendéncias liberais
arguidas por Libaneo (2012). A tendéncia pseudo-critica é travestida

6 E uma brecha tedrica em relagdo as ideias pedagégicas. Entdo, parte-se do
contexto sociopolitico que o pais enfrenta. Porém, a ciéncia, felizmente, permite
lentes para enxergar a realidade no sentido de utilizar ferramentas conceituais,
praticas como agentes de transformacao social.
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de discursos democraticos, cujos principios se delineiam apoliticos,
sem ideologias, sem género. E, por essa imparcialidade, quer a todo
custo impor as legislagdes esse posicionamento, vale ressaltar que esse
€ 0 posicionamento mais politico que se pode tomar.

Vérios movimentos foram debatidos nos ambitos politicos e
educacionais em relacdo a esse novo viés da pedagogia, cujas
intengdes revestidas de conservadorismos extremos cercearam e
ameacaram gestores, professores, familias e, sobretudo, os
educandos, que sdo os sujeitos diretamente impactados por essas
ameacas. Tais movimentos confirmam o movimento politico pelo
qual o Brasil vem passando nos ultimos cinco anos, de discursos
contraditorios, ora democraticos, ora de 6dio, que se intitulam
defensores da familia, da moral e da honestidade.

Antes da eleigao presidencial de 2018, deputados e senadores
que congregam e sao participes dessa concepgao tentaram impor
seus ideais, gerando ferrenhos debates, principalmente
educacionais. Muitos projetos de lei foram submetidos ao poder
publico, mas, felizmente, revogados. Porém tais tentativas de
alterar o cenario pedagdgico e educacional no Brasil sao uma
atividade insistente, crescente em adeptos e defensores. As PLs
tentam alterar a LDB e, inconstitucionalmente, burlar o principio
de democratizagdo para proibir de serem abordados temas
transversais na escola.

Nesses cenarios ¢ que as Ciéncias Humanas vém sofrendo
ataques desde a implementacao da Reforma do Ensino Médio,
notadamente as Ciéncias Sociais e a Filosofia, na medida em que é
dada flexibilidade curricular entre as areas do conhecimento,
consequentemente, valorizando algumas dreas do conhecimento
em detrimento de outras. Coibir os educadores de tratar tematicas
como educagdo sexual, moral, religiosa, numa perspectiva laica,
causa estranhamento e ameaga essa parcela da sociedade, assim,
esses movimentos desembocam nas PLs 7181/2014, 867/2015,
5487/2016, 8933/2017, 1055/2017, 9957/2018 e 258/2019.

Existe educagdo sem ideologia? Sim, partindo de um
posicionamento, ele é imbuido de pressupostos filoséficos, sociais,
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politicos, isto €, caracterizado por uma visao de mundo, de homem,
de sociedade especifica. As pedagogias resultam dessas
concepgoes. Nesse sentido, a concepgao pseudocritica também
manifesta uma visdo de mundo especifica. Com isso, tentar-se-a
delinear o arcabougo educativo dessa concepgao tomando como
partida a concepgao de sociedade, de escola, pressupostos
metodologicos e pedagdgicos, relagio pedagogica (aluno-
professor) e pressupostos de aprendizagem.

L. Concepgoes de sociedade — Sociedade democratica, pautada no
patriotismo e na religiosidade, cujo lema é “Deus acima de tudo e
Brasil acima de todos”. Nesse sentido, ha uma ferrenha defesa da
“familia tradicional”, tendo como referéncia os direitos humanos, a
liberdade de expressao. A concepgao dessa tendéncia é abertamente
neoliberal, sendo a privatizagao umas das bandeiras levantadas, além
da competigao, adequacao e aceleracao do mercado.

II. Concepgio de escola — Ha necessidade de formagao militarizada,
pois disciplinamento, patriotismo, religiosidade e rigidez sao
sinonimos dessa linha de pensamento. Parte-se do pressuposto de
que a escola € locus estritamente conteudista, em que o aluno é
treinado para se adequar ao mercado de trabalho e ser formado
segundo principios religiosos e morais. A escola deve desenvolver
o aluno de modo a adquirir habilidades e competéncias necessarias
para o mercado competitivo e se tornar um bom cidadao. A escola
que nao esteja pautada nessas premissas € considerada
doutrinadora ideoldgica, por isso, a defesa da “escola sem partido”,
“ideologia de género”, “escola livre” e temas afins.

III. Pressupostos metodoldgicos e pedagdgicos — Parte de uma visao
cuja disciplina e rigidez sao basilares aos procedimentos
metodoldgicos e pedagogicos. O treinamento e a sele¢ao sao
valorizados, e reforgos positivos e negativos sao dados de acordo
com o desempenho do aluno, isto é, pela meritocracia. Baseiam-se
fortemente na exposicao verbal dos contetidos.

IV. Relagdo pedagogica — Autoritdria, o professor é figura mister,
devendo ser respeitado como sacerdote em sala de aula e o aluno
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deve ser submisso, obediente ao docente. Relagdo vertical,
hierarquizada.

V. Pressupostos de aprendizagem — Relagdo pragmatica. A
aprendizagem ocorre com a fixagao dos contetdos. Além disso, a
competitividade, a  meritocracia e o incentivo ao
empreendedorismo sao caracteristicas marcantes.

Partindo dessa analise, podemos vislumbrar significativos
retrocessos para as concepgdes pedagogicas, que, apesar do
discurso democratico, esbogam-se objetivamente desiguais,
elitistas e, consequentemente, perigosas, pois negligenciam os
percursos da vida dos sujeitos, em detrimento de uma
pseudoigualdade de oportunidades, culpabilizando o proprio
sujeito, isto é, um fendmeno que é coletivo passa para a ser
individual. Nesse sentido,

Por esto, el sujeto educativo es, un sentido estricto, un sujeto colectivo:
somos lo que somos um la medida um que compartimos experiencias de
subjetivacion comunes. La subjetivacion educativa no es la sumatoria de
sujetos individuales preexistentes que componen tareas colectivas. La
subjetivacion individual es um emergente singular del colectivo de
ensefianza y aprendizaje (Cerletti, 2020, p. 50-51).

Portanto, com essa analogia, as concepgdes pedagdgicas no
Brasil sofrem significativas modificagdes no quadro evolutivo do
pensamento brasileiro (1500-2021).

A guinada das concepgoes pedagogicas no Brasil é vista com
consideraveis retrocessos. Esses correlatos geram profundos
questionamentos e apontamentos sobre a educacao brasileira.
Tomando como o6tica o poder criador e provocativo da FE,
emergem os sentidos e significagdes proprios da educagao.

A escola, garantida por lei, deve ser gratuita, dever do Estado
e de qualidade, para formar ndo apenas o sujeito capacitado para o
mercado de trabalho, mas principalmente o sujeito desenvolvido
integralmente, preparado para ser um sujeito coletivo, humano,
que sente, que pensa, que questiona, que se pde diante do seu
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contexto politico e social, ser esse dotado de multiplas facetas
(emocional, cognitiva, afetivas, entre outros).
A aprendizagem real deve englobar essa premissa, pois

Un aprendizaje real no es una mera imposicion profesoral o institucional. Es
fundamentalmente un logro del estudiante. Por ello, quien aprende es en alguna
medida maestro de si mismo. Y quien ensefia también es alumno de si mismo, porque
debe ser capaz de aprender clase a clase lo que significa ensefiar (Cerletti, 2020, p.
52-53, grifos nosso).

Segundo debates sobre pedagogias e ideias pedagdgicas,
Libaneo (2012, p.13) aponta que para haver renovagao educacional
os paradigmas tém de ser rompidos, sinalizando que os contetdos,
a forma organizacional como o ensino e a aprendizagem sao
estruturados devem ser modificados.

Por outro lado, vale destacar que, apesar das ideias que
avangam em termos tedricos e praticos, no sistema educacional
brasileiro ainda imperam os moldes pedagdgicos da tradi¢do. E
essas relagdes, geralmente, ocorrem em um fluxo verticalizado,
cujo professor € o detentor do conhecimento, transmitindo-o para
os discentes em uma relagao autoritdria caracterizada pela ideia de
controle, isto é, sao dispostos “lugares individuais, o que tornou
possivel o controle de cada um e o trabalho simultaneo de todos.
Organizou uma nova economia do tempo de aprendizagem. Fez
funcionar o espaco escolar como uma maquina de ensinar, mas
também de vigiar, de hierarquizar, de recompensar” (Foucault,
1987, p. 134).

Diante de tragos fascistas de um governo descomprometido
com o setor publico e, consequentemente, com a classe popular,
reverberam na educacdo tracos de uma educacdo fascista, nesse
sentido, o trabalho pedagdgico, a todo momento, é ameagado,
controlado, desconfiado.

Como consequéncia dessas relagdes no ambito educativo, a
concepgao pedagodgica intitulada pseudocritica se configura em um
cendrio de torneiras do neoliberal, pois a burguesia se mantém a
partir dessas transformacoes nas relagdes de poder (Foucault, 1979)
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e vao se transmutando de modo que a educagao se camufle em uma
falsa criticidade e aja na manutencao de uma educacgao fascista.

Nessa articulagao, o neoconservadorismo converge entao para
mudar o cenario educacional em que as possibilidades de construir
uma educagdo publica como um espago publico de discussao e
exercicio da democracia ficarao cada vez mais distantes” (Silva,
1994, p. 26).

No ano de 2022, o movimento conservadorista foi freado no
cendrio da historia brasileira, sendo eleito presidente Luis Inacio da
Silva. Mas é valido destacar que as tentativas e ameacas a educagao
ainda sao constantes por parte dos conservadoristas, sobretudo no
ambito legislativo. E nesse sentido que novas analiticas se fazem
necessarias para investigarmos as entrelinhas da realidade politica
e pedagogica do Brasil.

Consideragoes Finais

O ato de educar é uma linguagem ainda a ser escrita, € nesse
sentido que esse exercicio emerge como um ato de liberdade, de
acao, decisao e, sobretudo, de responsabilidade de correr o risco de
assumir a inventividade e as possibilidades de mudanga.

As legislagoes LDB, BNCC, PNE, RCE e RCM dao diretrizes e
montam o escopo educacional, inclusive o curricular. Diante da
confluéncia das ideias pedagdgicas que evocam o neoliberalismo e
minam as pedagogias progressistas, como fugir delas para serem
criadas outras pedagogias? E prerrogativa rompé-las? E nesse
sentido que a Filosofia e a Educagdo auxiliam a criar novos
horizontes acerca dos cenarios educativos, pedagogicos.

Desse modo, a tessitura deste texto esta voltada a escrevinhar
novas possibilidades no palco da academia, sobretudo no sentido
de estabelecer didlogos entre as ciéncias para possibilitar novas
implicagOes e imperativos de mudanga. Provocagdes de mudanga.
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ASCO, ADMIRACAO E PARRESIA

Ibrahim Camilo Eder Campos
Walter Matias Lima

Introducao

Tributaria do caradter da proximidade presente tanto no asco
quanto na admiragdo, embora tensionada, respectivamente, com o
distanciamento pela morte e pela exceléncia almejada, uma primeira
abordagem do tema se faz pelo cotejo dessas duas emogdes com
outras que lhes sdo similares.

A admiragao guarda como extremo oposto o asco, nao o
menosprezo. Para Kolnai (2013), o menosprezo, embora tenha
quase sempre uma ponta de asco, € antes, tudo um sentimento de
juizo (a), ndo se refere apenas ao organico, como € o caso do asco
(b), tem maior carater de intencionalidade (c) e de corporalidade
(d) que o asco e menor carater de estado (e). Proximidade emulativa
da admiragao, aversao ndo raro violenta e eliciadora da nausea ou
do vOmito no asco, portanto, mais intenso e passional que o
rebaixamento e inferiorizagao proprios do menosprezo, este mais
conformativo e estabilizador (Kolnai, 2013). Talvez o oposto do
menosprezo Seja a mera aprovagao, mais circunspecta, sem o
carater de surpresa e do desejo de se aproximar daquele que elicia
a admiragao no sujeito. H4 ainda outras distingdes de carater ético
que refor¢am o argumento, tal o carater indicativo e aparente do
asco e da admiragdo (como referéncia parcial e mais sensivel),
diferente da maior seguranca normativa do menosprezo (Kolnai,
2013), analisadas em maior detalhe quando objeto de tratamento
especifico no presente estudo.

Zagzebski (2017) acredita, com alguma hesitagao, que o
menosprezo (contempt) é a emogao oposta a admiragao, ou ainda o
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escarnio (scorn) e o desdém (disdain), até mesmo no sentido de nao
haver uma tnica emogao contrdria. Ja para Algoe e Haidt (2009), a
emogao oposta a admira¢do moral é o asco (disgust), eliciado diante
de atos viciosos.

Seria mesmo possivel extremizar os polos da discussdao ao
opor ao asco nao a admiragao, a qual possibilita a emulacao e o
atingimento do valor ou da pessoa admiravel, mas a adoragao, tida
como aspiragdo a uma idealidade inalcangavel, incomparavel,
diferente da hostilidade violenta e repulsiva propria do asco, o que
talvez seja relevante destacar como discussdo tedrica, porém de
menor relevo e interesse pratico no campo das dimensodes
formativas e éticas, voltadas ao préprio sujeito. Pense-se, por
exemplo, na emulagao, que pode estar presente na primeira, mas
estd ausente na segunda emogao, justamente pelo carater supra-
humano ou sagrado do ente adorado (Schindler; Zink; Windrich;
Mennighaus, 2013).

Tanto a admiragao como o asco sao emogdes (pathé, no sentido
de estar afetado, suportar, sofrer, experimentar) (Gonzalez, 2014),
referidas primeiramente aos sentidos: a primeira mais, porém nao
exclusivamente, no sentido amplo de thaumazein (admirari),
inclusive etimologicamente, a visao (Godin, 1961; Irwin, 2021); a
segunda (o asco), referida aos sentidos do olfato, do tato e da visao
(Kolnai, 2013). Arrastando o sentido da primeira para o campo
moral, a admiracdo alude ao bom, ao excelente, ao destacadamente
estimavel, ao emulavel. O asco, em contrapartida, alude ao mal, ao
vicio, ao evitamento e a aversdo. Além disso, tanto o asco como a
admiragdo guardam uma relacdo paradoxal de distancia e de
aproximacao, de atracdo e de recuo, de mistério e de
cognoscibilidade, de evidéncia e de ocultamento (Kolnai, 2013).

Kolnai, que ndo se detém muito na questdo, inicialmente
sugere 0 asco como antitético ao gosto, a vontade (antojo), logo
derivando para o termo contraposicio. Observa que, diferentemente
do par de oposi¢des amor-6dio ou angustia-desejo, ao asco
corresponderia, como contraposi¢ao, a inclina¢do ao analogo desse
asco, andlogo aqui entendido como o outro estado ou maneira de ser
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do asqueroso sobre o qual se aproximaria e se tenderia
positivamente (Kolnai, 2013).

Uma breve caracterizacdo fenomenologica do asco, assim
como algumas coordenadas tedricas da  admiragao,
particularmente as comparaveis ao asco, permitirdo uma reflexao
mais consistente sobre as possibilidades e limites da parresia
(franqueza de linguagem) em pertencer as categorias da
admirabilidade ou da asquerosidade, reflexamente consideradas
virtude ou vicio moral.

Tragos fenomenologicos e tipologias do asco: da aversdo a
admiracao

Ao lado da soberba e do 6dio, o sentimento do asco completa
a triade dos sentimentos hostis estudados por Kolnai. Para ele, tal
sentimento de repulsa se relaciona apenas ao provido de vida
(organico), salvo o lixo, havendo em tal sentimento uma
intencionalidade de orientagdo ao objeto que produz o asco
(direcionada para fora do sujeito, portanto), objeto mirado,
analisado, acompanhado em relagao a maneira de ser (ao estado do
objeto, expansivo e agressivo, nao pela periculosidade ou
danosidade), a um s6 tempo vindo e se esquivando ao
conhecimento, mas ao mesmo tempo instabilizando e perturbando
o sujeito, fisiologica e psicologicamente (aqui a referéncia
intencional é de existéncia, de defesa), pela sua proximidade que
provoca: “o asqueroso nos sorri sarcasticamente, nos mira de modo
fixo, joga praga contra n6s” (Kolnai, 2013, p. 46, tradugao nossa).

Por outro lado, hd no asco certa atragao do sujeito em direcao
ao objeto - dai a ambivaléncia do asco que permite a referida
analogia -, pois, nao fosse por esse asco, esse estado produtor do
asco, o objeto seria apreendido, utilizado, tido positivamente tal
como era conhecido (a exemplo dos alimentos e dos seres vivos).
Assim, essa negagao ou defesa de um lado e afirmacdo e
reconhecimento de outro radica em que “(...) o ntcleo central do
sentimento do asco estd constituido pela percepgao e vivéncia da
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maneira de ser do objeto, é dizer, por um sentir-se atraido, apesar de
tudo, pelo objeto (...)” (Kolnai, 2013, p. 52, tradugao nossa). Com uma
provocagao de duplo sentido, “incitagdo e repugnancia, atragao e
ameaca ao mesmo tempo” (Kolnai, 2013, p. 88, tradu¢dao nossa),
predomina, todavia, o sentido negativo em relagao ao objeto de asco.

Em um sumario bastante geral, o objeto fisico primeiro do asco
€ a putrefagao. Outros tipos asquerosos sao os excrementos, as
secregoes corporais, o que pega ou adere a locais indevidos
(notadamente a sujeira em certas partes do corpo ou em objetos de
uso acessiveis a ele), alguns animais (notadamente insetos),
alimentos, a proximidade com o corpo humano ou o interior dele
quando perceptivel, ou aquilo relacionado a fecundidade jorrante
ou a reproducao, que se multiplica rapidamente, sem ordem nem
controle, assim como a enfermidade e a monstruosidade fisica.

Necessariamente, no asqueroso ha o que Kolnai destaca como
excesso de wvida, uma exuberancia desorganizada, sem limites,
indefinida, tendente a homogeneizagao e a indiferenciagao. O tipo
asqueroso anuncia vida e morte: atracao do sujeito pela primeira,
no sentido da analogia acima referida; atragdo e defesa pela
segunda, pois mostra parte do que viremos a ser, com o que nos
identificamos negativamente, ao que nos sujeitamos, mas
queremos repelir ou empurrar (Kolnai, 2013).

Ao lado dos tipos asquerosos fisicos, ha também o que Kolnai
chama de tipos asquerosos morais ou éticos, entendidos aqui nao
no sentido espiritual, mas por oposic¢ao ao fisico, relacionado a
valores morais, conforme logo sera evidenciado. Cada um
explicado a seu tempo, o asco por saciedade (a), por vitalidade
exagerada ou desenvolvida em lugar inadequado (como a
sexualidade desordenada) (b), por engenhosidade em lugar
inadequado (c), por mentira (d), por trai¢ao (e), ou ainda o asco
eliciado pela brandura moral (falta de firmeza e de consisténcia de
carater) (f) sdo os tipos morais trazidos pelo mesmo autor,
classificados com menos evidéncia, porém mais bem delimitados
que a tipologia do asco fisico.
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Antes de falarmos sobre a brandura moral como objeto de asco,
importa falar sobre a engenhosidade desenvolvida em local
inadequado, “(...) ali onde o tremular e fumegar do espirito afoga e
obscurece a intengao, o simples dizer” (Kolnai, 2013, p. 77, tradugao
nossa), seguidos da vitalidade exagerada ou desenvolvida em lugar
inadequado, para depois cuidar do tipo asqueroso da mentira.

A referida engenhosidade tem lugar, por exemplo, quando o
chato, passando pela insipidez e inconveniéncia, passa a ser
nojento. Quando se critica excessivamente por muito pouco,
quando se é preciosista ou se indispde com alguém por algo
sumamente irrelevante, quando o detalhe de infima significancia
aspira a dominar o cendrio, quando a maior espontaneidade,
liberdade e benevoléncia da palavra chegam a teia bem justa de um
manipulador escroto de ma-fé, enfim, quando a maquinagao, o
refinamento esmigalhante sem propdsito, o calculo, a inteligéncia
despropositada que moi ao po, ou mesmo a reflexao ampliada,
porém deslocada, prestam um desservigo a circunstancia ou a
situagdo em que se encontra o aspirante a asqueroso. E quando o
“nao precisava disso...” equivale ao “vocé é nojento!”.

Outro exemplo da referida engenhosidade objeto de asco se da
quando, no circulo dos admiraveis, pouco afetos a dependéncia da
opiniao alheia, aparece alguém se promovendo junto a eles com
fotos (mais um ring line!), amenidades retdricas a nao mais poder
(nao raro referida a outros além dos presentes), nao podendo faltar
sorrisos esmaltados para, logo apos, mergulharem em seus habitats
virtuais. Outro exemplo préximo disso, a foto de um ermitao com
um vivente virtual, seguido por e interagindo de modo continuo
com milhdes, para que este, por empréstimo, se afine a notavel
independéncia e autarquia espiritual.

No dominio educativo, dentro dessa tipologia da
engenhosidade em lugar inadequado (leia-se, em sala), é possivel
ter em vista o educando do bote. Melhor explicando - e a explicagao
com efeito se faz necessaria - aquele que, como antecipado acima,
busca fazer do pifio e desprezivel deslize de forma ou contetido do
tema abordado uma blasfémia contra o saber, ou ainda, numa
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sanha que chega a surpreender o novico monopolista do saber,
procura em cada assertiva um contraponto ou objecdo sem
consisténcia nem honestidade intelectual, uma espera que nao ¢é
ponderacdo ou escuta, mas de oportunidade para dar o bote, oculto
na curva ou na fileira (ndo muito longe do tipo asqueroso da
mentira, portanto.

Isso a psicologia escolar pode melhor explicar, talvez para ter
atencao e aprovagao dos demais discentes, por falta de maturidade
intelectual, ou porque a hierarquia docente-discente lhe é deveras
incomoda, ou porque confunde riqueza dialdgica, cortés e
respeitosa com artilharia verbal, vaidade e arrogancia, no entanto
tao bem ensinada e aprendida nos ethoi educativos.

Em outras palavras, a discussao dialdgica, potencialmente
fecunda no fazer educativo, fica envenenada pelo verbo menor, de
ma-fé, estéril e disputativo, no sentido mais torpe e contraproducente
da ativagao e enriquecimento intelectual da discussao posta em aula.
Nao se trata de preciosismo ou de rigorismo, mas de entrave a
dialogia, sobretudo a verdadeira e moral.

Diante dessa relagao de trincheiras, que a base minima e de
pouca contestacao da técnica neutral (igualmente neutralizante de
intersubjetividades) seja entao descarregada sob cautelas quase
patologicas, porque espago para a verdade moral ja nao h4, esta nao
raro acessada pelo thaumazein, pela espontaneidade, surpresa ou
espanto que, inevitavelmente, pede uma disposigao de abertura e
de aproximagao ao novo estranhado, contudo atraente, que pode
tanto instabilizar como elevar.

Por outro lado, a luz de outro tipo moral asqueroso, o da
vitalidade exagerada ou desenvolvida em lugar inadequado, poder-se-ia
destacar o docente que, frente a menor pergunta, ao menor sinal do
discente ao levantar a mao e ousar verticalizar o ponto de
interrogacao, ainda que do modo mais respeitoso, ao supor, sem a
menor evidéncia, que na pergunta pode haver algum motivo
escuso, algum cheiro estranho vindo da ousadia de perguntar, ja o
tem por tacanho, apoiando-se na sua autoridade, hoje sustentada a
mingua, para, com violéncia e manuseio excessivo e torpe daquela
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vitalidade intelectiva e eloquente (verborragica, nao raro), oprimir
a liberdade intelectual e de expressao do discente, vitalidade assim
inapropriada em um espago de ensino e aprendizagem.

O espago que tal docente nao tem na vida — e se recomenda
que ninguém tenha —, ele avanga sobre as alteridades, de modo a
contaminar esses valores tao importantes ao desenvolvimento das
virtudes intelectuais, inclusive o da humildade intelectual, pois a
maneira de ser do tipo asqueroso aqui ndao é outro sendo a do
dogmatico provocante e ameagador, sujo porque encampa a clareza
que os outros pontos de vista nos propiciam, imundicie que, alids,
quer grudar, pegar, aderir ao espirito discente.

Outro tipo moral que suscita o asco ¢ a mentira. Um asco bem
menos afetado ao dizer mentiroso, ao fluido mentiroso considerado
como tal, que a indiferenca interna entre o verdadeiro e o falso,
inclusive para si proprio, pouco importando ao asqueroso definir
os limites entre um e outro, sem qualquer tribulagao ou comogao
interna, sem medida nem caracterizagao prdpria e estruturada:
matéria liquefeita, derretida, homogénea, pegajosa, tendente a se
estender sem limites, indefinidamente, de modo negativo e
provocativo em relacdo ao sujeito. No excesso que caracteriza o
asco, mente-se sobretudo, para qualquer um, alterando
maliciosamente as relacdes entre a correspondéncia com a
realidade e o dizer referente a ela (Kolnai, 2013).

O que caracteriza a mentira, primeiramente, é a “(...)
agressividade oculta, escorregadia e sinuosa, por assim dizer, como
os vermes e as cobras” (Kolnai, 2013, p. 78, tradugao nossa), tal a
lisonja do adulador, com inteng¢des outras que benevolentes, a
buscar, pela palavra opaca, se aproximar de um espago que lhe
proveja ganhos.

Além desse angulo voltado ao receptor da mentira, ha outro
aspecto por si so gerador de asco, a “(...) intengdo torta, mole,
coalhada com matéria vital, com um sentido oposto ao verdadeiro”
(Kolnai, 2013, p. 79, tradugao nossa).

Mais que plasticidade dessa matéria vital, putrefagao,
decomposicao, degradagao, tanto em relagao a quem se mente, pois
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este carece de importancia tanto quanto a objetividade relacionada
ao motivo, quanto em relacdo a quem mente, pois ao invés de
franqueza, simplicidade e verdade nas intengdes, este se encobre e
se oculta sob uma capa suja e gosmenta (Kolnai, 2013).

Seria, contudo, incorreto hipostasiar a pessoa como mentirosa,
pois ninguém ¢é totalmente admirdvel, ninguém ¢é totalmente
mentiroso ou asqueroso. Trata-se, antes, de um estado, de uma
maneira de ser. Melhor dizendo, do mesmo modo que nao somos
admirdveis a nao ser em algumas coisas, nao somos asquerosos a
nao ser em outras. Tal reflexao sera mais bem aprofundada no final
deste estudo.

Nao s6 a mentira ou a traicao podem ser objetos de asco, mas
igualmente a admiragao leviana e fraca de carater, aquela que vai
na onda sem saber muito bem quem admira, que vai porque o outro
admirado foi. A brincadeira da turba, para trocar as palavras, o que
nos leva a outra categoria do asqueroso moral, uma brandura
moral que releva da inconsisténcia de carater, da incapacidade de
se posicionar, de se definir com contornos delimitados e de
perseverar.

E nem o entusiasmo ou a exalta¢ao escapam a Kolnai, supoe-
se, no sentido de volatilidade facil, de subir sem contetido ou
densidade: “a esse lugar pertencem também o sentimentalismo, a
indoléncia, incluso o turvo entusiasmo ou a exaltagdo; em suma:
tudo o que significa falta de solidez da vida espiritual e moral.
Contra tudo isso pode — mas nao sempre — ser produzido asco em
quem o observa” (Kolnai, 2013, p. 81, tradugao nossa).

Tudo isso é falso e mentiroso porque, no mais das vezes, a
grandeza e a forca da alma sdo firmes, consistentes, definidas e
constantes, ndo assumindo forma e propodsitos outros que os dela,
0 que nao significa individualismo exacerbado nem misantropia.
Esse comego de excesso derivado da perda de consisténcia, esse
inicio de esvaziamento de autenticidade coincide exatamente com
o inicio da putrefacdo moral, da decomposigao da estrutura ética e
organizada do vivente.
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No entanto, parece que a tao cara e rara admiragao, que nos
exalta e nos entusiasma, que abre espaco para que aquela justeza e
fixidez de carater se aperfeicoem, é chamada de volta por Kolnai
(2013, p. 82, tradugao nossa), para que a vida do admirante fique
ainda mais saborosa:

Pois é um dado muito significativo da experiéncia, que a leve putrefagao nao
suprime ainda o odor e sabor especificos da matéria por ela invadida, senao,
antes, a torna mais saborosa e a alinha caracteristicamente (haut-gofit!); por
conseguinte, acentua ainda mais o “contetido de vida” irracional e peculiar
que ha na matéria. Somente raras vezes o experto dara falta, em uma “alma”
repleta de sentimento, cheia de profundidades - na qual, portanto, pesa o
acento sobre estas, e onde faltam fins objetivos, ainda que fossem
profundamente fundados e dificilmente formulaveis - do sabor adjacente da
decomposigao e da impureza.

Também aquele maci¢o magante, durado no tempo, em algum
lugar, em algum momento, desgracadamente arrancado da
experiéncia do novo, jogado e lancado ao minimo, conservativo
mas insuficiente, ha de ganhar com a experiéncia da admiragao que
nos traz elevagao e vitalidade.

Daquela ilusao que faz carranca o olhar de si mesmo,
afirmado, duro, ndo se quer estranhar, talvez porque (ainda) nao
saiba dela, por nega-la, ou porque o outro, na forma do novo, em
uma palavra aterradora que seja, nao se dignou a se elevar nem a
eleva-lo. Caminho de duas ascensdes, venha a verdade enddgena,
nobre e generosa admirar-se ao ver naquele vivente arcano todas
as cores e dores do mundo. Cuidar, porém, de nao fazer, do grito
parrésico, o grito do asco no outro.

A parresia entre a Admirabilidade e a Asquerosidade
Embora a polissemia da parresia, no sentido lato como dizer-
franco, dizer-verdadeiro ou dizer-livre, obste a fixagdo de um conceito

preciso que se adapte a todos os contextos em que ela foi utilizada ou
mencionada, do século V a.C. até o século V d.C., nos campos politico,
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filosdfico e religioso, na primeira das seis palestras que proferiu em
Berkeley, em 1983, Foucault (2013, p. 9) assim a define:

parrhesia é uma atividade verbal na qual um falante expressa sua relagao
pessoal com a verdade e arrisca sua vida porque reconhece o ato de dizer a
verdade como um dever para melhorar ou ajudar outras pessoas (assim
como a si mesmo). Na parrhesia, o falante usa sua liberdade e escolhe a
franqueza ao invés de persuasao, a verdade ao invés da falsidade ou siléncio,
o risco de morte ao invés da vida e da seguranga, a critica ao invés de
bajulagdo, e o dever moral ao invés do interesse proprio e da apatia moral.

Destaca-se aqui a parresia ética, particularmente explorada
por Foucault nos didlogos socratico-platonicos, na filosofia
helenistica e nos primeiros séculos da era crista, engendrada nas
relagdes proprias ao cuidado de si, conceito colado ao bem mais
conhecido conhece-te a ti mesmo, em que a franqueza corajosa €
enderecada ao sujeito como verdade de si ao outro, vale dizer, o
cuidado de si parrésico inevitavelmente passa pela alteridade, pelo
sujeito que diz o verbo livre, benevolente e arriscado ao sujeito.

Sem desconsiderar as problematizagdes no tocante a
transposicao de tal conceito para a atualidade, mantendo, todavia,
a centralidade moral que a constitui, especialmente a verdade de si
manifestada em verbo ao cuidado do outro (o dizer-a-verdade
ainda nao é so coisa de trouxa), formula-se a seguinte pergunta, ao
tempo em que se inverte o angulo da asquerosidade da mentira
para o angulo da verdade moral: seria possivel conceber uma
parresia que provocasse asco, de tao excessiva, de tao violenta, tao
desbordante das regras estruturantes da gramatica moral? Uma
veridic¢do sem ponto de parada, sem limites, inflada, inchada,
protuberante, excessiva, provocativa, extravasada - por isso quase
resvalando nas fronteiras da inventividade fértil e desgovernada -,
movente e putrefata, tendente a desintegracdo e ao esgotamento
desse verbo crescente agora decrescente, pegajoso e que quer aderir
ao ethos do outro?

Aquele esvaziado de valores, que sem caminhar sequer sobre
um fio de filosofia moral (mas, nao se engane, leu nihil admirari em
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algum outdoor), nem a propria vida valora - por isso o risco fala
baixo, ja que a isso garbosamente ndo se vulnerabiliza -, dai secreta
a todos seu ethos imponderado, é de se empurrar para longe com
grito? Possivel que a parresia mal manejada se caracterize entao

"

como asquerosa? Nojo da verdade? “ Estou farto das suas
verdades!”, diria entao o malparresiado. A exceléncia entao pode
virar excesso de vida putrefata, a admiracao virtuosa pode se
tornar asquerosidade viciosa?

Entende-se que sim, até mesmo porque, ao se falar de virtudes
e vicios, fala-se de gradagdes, com maior ou menor intensidade, de
excessos e recuos. Nao governa a si proprio, como vai querer
governar os outros? A proximidade e a referibilidade dos sentidos
sensoriais e espirituais ao brutal miseravel, somadas a sua
ignorancia (a indiferenciar trauma e taumaturgia) frente aos niveis
de suportabilidade daquele que é provocado e recebe pelos
sentidos aquela palavra, fazem com que o excesso desse farmaco
possa eliciar o vOomito tao caracteristico do asco.

Quem, achando que faz bonito, inadvertidamente e sem
ocasido oportuna diz na lata, ndo deve senao preenché-la com o
vOmito do malparresiado. Que cuide de desviar do vomito quem
da o papo reto estpido e imprudente. E tenha o minimo de decéncia
moral para, depois, oferecer-lhe um limao ao nariz. Dizer, entdo, a
rigor: se a parresia, no campo ético, constitui-se como benevoléncia,
ainda que ferina e compactada como a parresia cinica, o que a
excede se configura como seu proprio negativo, e so é percebida
como tal, como parresia, de modo ambiguo, dubio, enganoso e
pletdrico, exatamente por conta da transi¢ao da matéria viva para
a putrefacdo, para a morte.

A titulo de precisdo analitica, passa-se agora a conectar essa
parrésia de excesso com dois tipos asquerosos, ligados a saciedade e
a vitalidade exagerada.

No asco por saciedade, o que era antes prazeroso,
posteriormente, em razao da persisténcia indefinida desse prazer
ou da concentracao de algumas coisas especialmente prazerosas
que tornam supérflua essa duragao temporal dilatada, “(...) se faz
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unicamente insosso, confuso, e se pde em oposigao, de algum modo
sensivel, a vontade vital da personalidade” (Kolnai, 2013, p. 72,
tradugdo nossa), tornando-se um excesso vertiginoso, crescente e
estéril que desorienta.

O sentimento de defesa ligado a saciedade refere-se, portanto,
a ultrapassagem da suficiéncia, da adequagdo, do proporcional
quantitativo e qualitativo de prazer em relagao ao sistema psiquico
e fisio-quimico-bioldgico do individuo.

Nesse sentido, a parresia, caracteristicamente de efeito
concentrado (a exemplo da parresia cinica) ou de modo persistente
(a exemplo da dialogia socratico-platonica), relaciona-se a um
elemento de volicdo expressiva do sujeito (para nao exagerar
dizendo prazer), no sentido de cuidar de si mediante o outro.
Todavia, a concentracdo excessiva ou a persisténcia indefinida
podem igualmente produzir asco por saciedade, por ruptura do
necessario, do suficiente e do adequado verbal ou
metadiscursivamente ligado a parresia.

Sob outro angulo de reflexao, talvez essa mortificagao em vida
ligada a radicalidade, a desorganizacao da razao orientada ao
outro, a desintegracao de si no outro, que nao quer unir-se a, abragar,
mas pegar, aproximacao que tanto incomoda, que nos faz hostil ao
asqueroso, essa defesa tdao intensa, que pode nos levar até a
vomitar, a aversao a isso nao poderia ser um belo de um
autoengano, no sentido de inconscientemente negar aquilo que,
totalmente desinteressado, abusivo mesmo, poderia langar luz,
produzir choque sobre aquilo que nao se admite dizer a ponto de
negar, que nao se tolera exteriorizar a ponto de, para si, ndo existir?
O asco, se nao mata, poderia nos fortalecer com seu convite ao qual
resistimos? Como vencer o asco, mantendo-o parte integrante da
vida? Algumas tentativas de resposta sao esbogadas em conclusao.

Voltemos a possibilidade da parresia asquerosa para explora-la
um pouco mais. Pode ser objeto de menosprezo, mais ainda, de asco,
a imprudéncia tida na aplicagao do farmaco animico além da dose,
ou quando o receptor de tal farmaco nao esteja com o minimo de
seguranga ou com um estado emocional razoavel para tanto. Uma
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parrésia putrida que chega da boca, malcheirosa que provoque, sim,
0 asco, desconstitutiva e informe (porque ignorante dos proprios
contornos delimitadores de si e do outro), vinda do préprio sujeito
enunciador. Verborragica e reprodutora, sem ordem nem controle,
fecunda de vida mortificada, desbordante como pus.

Assim, a liberdade no verbo vira corda solta, e as paixoes
seguem galopantes contra o outro. Um excesso de vida incontida,
tendente a desintegracdo, a dissipagdo e ao desaparecimento das
estruturas vitais de forma, a indiferenciacdo, atentada e tentada
negativamente ao outro, como se viesse a nos chamar para
obstaculizar tal morte em vida, tal vida em morte, que grita
produzindo o sentimento do asco, que pede eixo, ordenagao,
funcionalidade animica interna esticada com estabilidade no tempo.

Atinente ao tipo da vitalidade exagerada (conexo ao da
saciedade), do mesmo modo que a adulagao, pelo ocultamento e
sinuosidade que a caracteriza, pode remeter ao asco, a estupidez
direta, grosseira e covarde, a retidao que se faz tao brutal quanto
suja - porque o outro abriu o peito, concentrou o sentido da escuta
para a lanca malevolente - também pode ser tida como asquerosa
por fazer romper os limites da vida no campo da alteridade (de
certo modo extensdao do proprio sujeito), pela intrusao verbal que
traiu a confianga da boa dialogia do outro.

De um lado, na adulagdo, a inconsisténcia é por seguir o
adulado no interesse escuso do primeiro; do outro, na parrésia
asquerosa, a inconsisténcia deriva da falta de freio, da dificuldade
de conter a poténcia verbal, jorrante, excessiva e desorganizada.
Por conseguinte, sao dois os tipos asquerosos que podem estar
ligados a parresia, concebidos sob as diferentes perspectivas aqui
desenhadas.

Aindano atinente a vitalidade exagerada, vem outra pergunta:
pelo parresiasta poderia haver, em algum momento, exagero ao
assumir um risco que extravasaria os limites do razodvel, uma
supererrogacao quase patoldgica, quase auto aniquiladora a ponto
de ser caracterizada como asquerosa? Em outras palavras,
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exagerado nao porque desbordante no outro, mas porque
desbordante em relagdo a si proprio?

Entende-se que ndo, pois aqui a parresia, a exteriorizagao dela
no verbo e no ato, ndo é sendo reflexo da constitui¢do ética do
proprio sujeito, delimitacdo, diregao ético-normativa e busca de
vinculacao a ela - fortaleza moral, para marcar a diferenca com a
brandura moral -, e o risco por ele assumido nao é senao
consequéncia dessa construcao e transe (no sentido de oscilacao
entre o admiravel e o ordindrio, entre o inatingivel super-humano
e a fragilidade da finitude e da contingéncia), assuncao de risco,
portanto, que nao € outra coisa sendo consectario da coeréncia e da
consisténcia que o faz admiravel. Sempre constitutiva, pois, nunca
disruptiva, portanto, contida, resistente, delimitada, vitalizante,
nao asquerosa. Pode nao ser desejavel, mas admiravel, sim.

O risco aqui, a bem dizer, nao é tido como atrativo ou
chamativo para subir na lista dos admirados (senao flertaria com a
asquerosidade sinuosa da mentira ou da brandura moral), mas se
torna ainda mais admiravel por isso. Obviamente, tanto melhor se
possivel o menor risco com o melhor resultado, ou seja, a verdade
de si ficar espelhada no outro para que este aceda a si proprio como
autoconhecimento e autocuidado.

O encontro dos admiraveis: Parresia e Conversao

Ao final da obra, no capitulo Para una ética del asco, a discussao
¢ retomada sob outro enfoque, primeiramente diferenciando-o do
menosprezo. O menosprezo é um sentimento de juizo, embora
haja, no geral, alguma ponta ou matiz com o asco (Kolnai, 2013),
conforme ja assentado na introdugdo. Observe-se, de passagem,
que nada impede que as emogdes da admiracao e do asco, bem
como a do menosprezo, sejam objeto de reflexao posterior, a fim de
se manter ou nao aquela impressao primeira, como pondera
Zagzebski (2017).

Sem adentrar os detalhes das similitudes e diferencas entre o asco
e 0 menosprezo, interessa aqui ressaltar a maior facilidade com que o

130



menosprezo atua segundo um determinado estrato de
normatividade, de uma determinada seguranca normativa, de
amplitude significativa, inclusive, a partir da qual se rebaixa, se
inferioriza e, no outro sentido, se eleva algo ou alguém (Kolnai, 2013).

O asco, diferentemente do menosprezo, pode atuar muito mais
como um indicador ético, de maior flexibilidade que a primeira
normatividade, pois), como uma referéncia parcial sobre o sujeito,
além de propiciar uma experiéncia de proximidade, de perquiri¢ao e
de sentir, tao importante nas trilhas e decisdes éticas em concrec¢ao, o
que a distancia do menosprezo nao permite (Kolnai, 2013).

Ao se propor uma ética do asco, tal sentimento por algo ou
alguém nao deve determina-lo, seja porque os tragos de asco nao
significam caracteriza-lo e apreendé-lo na totalidade, seja em razao
da falibilidade e inestaticidade humana, aqui no sentido positivo,
como afirma Kolnai (2013, p. 100, tradugao nossa):

O asco nao deve apagar simplesmente o amor a uma pessoa ou a objetos que
representam a cultura; junto a mera defesa, negagao ou combate, deve ser
sempre considerada e pesada, pelo menos, a possibilidade de uma mudanca
ou de uma afirmacao, em virtude da parte valiosa que realmente exista no
objeto.

Por isso, ao invés de destruir o que elicia o asco, de determinar
a atitude tao somente por isso, ha que supera-lo, vencer o asco
como tal, com disposi¢do psiquica e pratica constante. Do contrario,
ja que somos infimos ou significativamente admiraveis e
asquerosos, como estado ou maneira de ser, que nao se esquega de
incluir o préprio nome como convidado do anfitrido Ares.

De todo modo, é mera ilusao a pretensao de exaurir o asco do
mundo, pois a génese da atitude de defesa ndo é outra, senao uma
relagdo intima e negativa com o asqueroso naquilo que viremos a
ser, ou melhor dizendo, do que somos, nao no sentido ontologico,
mas de continuidade, de processo vital que, nao sendo eterno,
tende a morte (Kolnai, 2013). Que o pus seja o manjar,
metaforicamente falando, daquele que em vida supera até a morte.
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Kolnai frisa bem, que se entenda por vencer ou superar o asco
ndo uma atitude de expurgd-lo da vida com um naturalismo
violento e ignorante das distancias, com um maniqueismo que nao
percebe os matizes da realidade (o asco apenas alude ao mal, ao
imoral), tampouco para suprimir toda e qualquer sensitividade
frente a ele. Ha um “(...) importante papel cognoscitivo e seletivo
do asco do ponto de vista bioldgico, metafisico e ético” (Kolnai,
2013, p. 100-101, tradugao nossa).

Aquele que, convicto quanto a seguir o bem, cede ao vicio e as
paixdes negativas, pode ser menosprezavel, mas nao asqueroso. O
mesmo para aquele que, na mesquinhez e sem qualquer luta
interna, adere a cartilha da voligio e da pratica do mal.
Diferentemente desses dois exemplos, no asco imoral a relagao com
o mal ndo ¢ unitaria, guardando certa distancia, nem é abstrativa
das categorias éticas. Nao ha relacdo de confronto, mas de
encontros repetidos em que o asqueroso se deixa levar,
encontrando o mal, por isso vivenciando por ele, vivenciando ele,
por isso tensionando com ele, “(...) tirando das circunstancias
morais certo ‘acontecer’ e produzindo um ‘ruido’” com sua
formagao” (Kolnai, 2013, p. 96, tradugao nossa).

Dai a putrefacdo moral, a decomposi¢ao moral da substancia-
pessoa, nao sem ambiguidade duvidosa quanto a sua esséncia, que
vem exatamente da transi¢do primeva para o mal, para essa
putrefacao, desse seguimento de excesso do bem mantenedor de
vida (do integro) ao mal decompositor de morte:

A putrefacdo moral ataca o mais intimo, o mais vital, por assim dizer, o mais
valioso da pessoa, e o faz brilhar em um mofo espumoso. Mas nao domina
claramente aqui uma tendéncia verdadeiramente ma, sendo, antes, uma
tendéncia originalmente propensa - pelo menos em possibilidade - a
bondade e a nobreza, se inclina ao depravado, a atitude de saborear prazeres
(Kolnai, 2013, p. 96, tradugao nossa).

A possibilidade de mudanga a que se referiu Kolnai, na
penultima citagdo em recuo, pode ser aqui especificamente
referida, com alguma ambigdo, a experiéncia da conversao,
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propiciada justamente pela admiracao moral, pela parresia como
forca e luz enddgena, reta e benevolente, nao sinuosa e informe
como a mentira. Como aponta Hadot (2014), o termo conversao,
conversio em latim, corresponde a dois termos gregos com sentidos
diferentes: epistrophé (mudanga de orientagao), implicando ideia de
retorno (a origem, a si) e metanoin (mudanca de pensamento,
arrependimento), implicando ideia de mutagao e renascimento.
Com o verbo das altitudes, seguir-se-ia o caminho inverso: do
excesso propenso ao mal e a morte para o bem e para a vida.
Converter-se em outro estado ou maneira de ser, dentro da
transitoriedade e incerteza inerente a vida, mas nao por isso menos
admiravel. Ao contrario, como diz Savater (2012, p. 160): “(...) é
absurdo celebrar o que é, quando nao podia deixar de ser”.

Conclusao

As emogoes do asco e da admiragdo tém esse carater que lhes
¢ peculiar: qualquer fixacdo inalteravel da distancia entre, de um
lado, o asqueado e o admirante, e de outro, o asqueroso e o
admiravel, é enganosa. Distancia e aproximacao, atracao e recuo,
mistério e cognoscibilidade, evidéncia e ocultamento, sempre um
jogo, uma ilusdo que incita o curioso e incomoda o apressado em
se familiarizar com o estranho.

Para desagrado deste que vai com muita sede ao pote - e sabe-
se 1a o que tem nesse pote! -, um cruzamento entre as duas emocoes
embaraca e evidencia ainda mais o carater da inestaticidade,
falibilidade e gradabilidade delas, reflexo, em tltima analise, da
propria condicdo humana, mutdvel e errdtica. Marcadas as
diferengas, toda alteridade pede encontros, nao mero resvalo.

Na maneira asquerosa de ser, lembrar ao outro da finitude e
da vulnerabilidade, solicitar-lhe limites, suturacdo ou farmaco,
chaves para os quartos arejados e limpos da alma, ensinar pelo
contraexemplo... Na maneira admiravel de ser, lembrar ao outro
da elevagao, da esperanca e da atingibilidade da exceléncia,
imantar o espirito de significado ao mirar e querer se aproximar do
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exemplo, aprendendo e se fortalecendo espiritualmente, o que, com
exagero, leviandade ou passividade, ndo se faz possivel. As
lembrangas sem verdade, a tolerancia do admiravel ao esquecé-las.
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FILOSOFIA EM CENA: relato de experiéncia com o
teatro na escola a partir do paradigma da
intersubjetividade

José Anderson de Oliveira Lima
José Airton Albuquerque Torres
José Aparecido de Oliveira Lima

O contexto grego da antiguidade classica sera caracterizado na
histéria da filosofia como um marco importante para o
desenvolvimento do pensamento humano. Enquanto as intencoes
e curiosidades sobre a realidade fisica diminuem, perceberemos o
homem como o principal mistério a ser descoberto, isto €, nao
adianta conhecer a natureza se aquele que busca conhecer a
natureza ainda € desconhecido.

Neste cendrio, o homem descobrira importantes habilidades e
competéncias cotidianas, uma vez que expressoes artisticas como a
manifestagao da tragédia, revelava uma atividade humana com
fortes estimulos reflexivos e de criatividade.

Deste modo, o teatro consolida-se no contexto grego como
sendo uma importante manifestacdo cultural e humana. Isso
acontecia principalmente, quando a safra de uva apontava na
regiao, motivando a festa de agradecimento ao deus do vinho que
se realizava por meio de representac¢des elaboradas, cantos, dangas
e inimeras peripécias, externando assim os mitos e lendas daquela
comunidade. No entanto, é importante salientar que neste
momento em que o teatro na Grécia se concebia, “0s romanos ja
possuiam seu teatro, grandemente influenciado pelo teatro grego
[..] o teatro romano criou suas prdprias inovagdes, como a
pantomima, em que apenas um ator representa todos os papéis”
(Oliveira, 2012, p. 95).
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A representacao do teatro, desde os gregos, aponta para uma
arte cultural que oportuniza a relagdo, os olhares e a pratica da
linguagem como representagdo, algo que sera efetivamente
criticado pelo filosofo alemao Jiirgen Habermas.

Segundo o filosofo, o agir dramatuargico é concebido por ser
uma agao cujo participante interagem e se relaciona com o publico
que o assiste, fortalecendo um posicionamento de possivel controle
do ator quanto ao publico, quando este suscita da plateia intencoes
de pensamento, posicionamento e sentimentos. Neste sentido, “as
qualidades dramattrgicas do agir sdo de certo modo parasitaria,
ficam sujeitas a estrutura de um agir que se orienta segundo fins
determinados” (Habermas, 2012, p.175).

Deste modo, para o filosofo alemao este tipo de agao se torna
um modelo de agir que se desenha em forma de espetaculo, onde
o encontro se constitui por revelagdes de subjetividades e
autorrepresentagao.

O espetaculo de um grupo diante de terceiros é apenas um caso especial. Um
espetaculo que serve para que o ator se apresente diante de seus
espectadores de determinada maneira; a medida que manifesta algo de sua
subjetividade, ele pretende ser visto e aceito pelo publico de determinada
maneira. (Habermas, 2012a, p. 175)

Diante desta questao, Habermas nos provoca a investigarmos
o carater manipulador que o teatro desempenha como um
espetaculo, evidencia-nos a possibilidade da agao dramaturgica ser
constituida por uma linguagem utilizada exclusivamente para
transmissao de informacgao, induzindo assim o comportamento e o
cumprimento de uma agao estratégica.

No caso do agir dramattrgico [...] em face de uma autorrepresentacao, surge
a pergunta sobre o ator expressar no momento apropriado as vivéncias que
tem, sobre ele de fato pensar o que diz ou simplesmente simular o que esta
exteriorizando. Quando se trata de opinides ou inteng¢des, a pergunta sobre
o que estar dizendo ou ndo o que pensa certamente ndo passa de uma
questao de veracidade. Mas com desejos e sentimentos nem sempre € esse
caso. Em situag¢des nas quais esta em jogo a exatiddo da expressao, as vezes
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é dificil separar a questdao da veracidade e a questao da autenticidade.
(Habermas, 2012a, p. 179-180)

Frente a esta circunstancia, as caracteristicas teatrais de
interagao, linguagem e criatividade revestem-se de um carater
influenciador, onde o ator coordena e sustenta uma influéncia na
situacdo da agdo. Neste caso, o teatro desempenha um papel
perigoso ndo somente quanto a veracidade do exposto, mas a
autenticidade com qual se expoe.

Em razao disso, tdo quanto a virada linguistica propiciou a
transferéncia da consciéncia para a linguagem o seu ponto central
de relacionamento com o mundo, é necessario também o teatro
sofrer uma virada em suas estruturas, na qual, possa transpor de
um agir linguistico influenciador para um agir linguistico
intersubjetivo, isto é, passar de uma agao estratégica de
representacao para uma agao de interagao social, a qual se revele a
partir da expressividade e dramaturgia, um restabelecimento da
conexao da arte com a vida.

Sob o ponto de vista do agir dramaturgico, entendemos interagao social
como o encontro em que os participantes constituem, uns para os outros, um
publico visivel. Ai, as encenagdes sao reciprocas. “Encounter” e “performance”
(Habermas, 2012a, p. 175)

Apoiado na perspectiva da “virada linguistica” em que o
centro ndo estd mais numa consciéncia subjetiva ou objetiva do
real, mas num processo intersubjetivo, o teatro através do
paradigma da intersubjetividade torna-se uma interessante via
provocativa do debate no contexto escolar.

Reler o teatro a partir do paradigma da intersubjetividade € ir
de encontra a Concepgéo do teatro como um espetéculo, isto é, uma
representacao que tem como centro o ator e diante dele um publico
que o assiste.

O teatro na perspectiva da intersubjetividade nao pode ser um
agir para entretenimento ou mera reprodugao da fala, mas sim um
agir que tenha em sua estrutura o interesse em apresentar
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pretensdes de validades, ou seja, tematicas em que os atores
assumam a posicao de falantes e o publico assuma a posicao de
ouvinte. No entanto, sera preciso que em determinado momento
da exposigao teatral sobre a tematica abordada, atores (falantes)
promovam a abertura para o questionamento discursivo sobre o
apresentado, incentivando a participagao do publico (ouvinte)
sobre a provocativa teatral. Neste momento, falantes (atores) e
ouvintes (publico) poderdo trocar de papeis quando necessario,
isto é, a possibilidade de ouvintes assumirem o papel de falante ao
questionar a problematica exposta.

O teatro conforme o paradigma da intersubjetividade: uma
releitura da perspectiva habermasiana no contexto escolar

A partir deste cendrio de intersubjetividade, as caracteristicas
de criatividade e interatividade do teatro pode nos permitir pensar
a possibilidade da acdo de dramatizagdo no ensino de filosofia
como pano de fundo de uma razdo descentrada, em que se
estabelece o encontro entre sujeitos descentrados que buscam
através da linguagem desempenhar um agir discursivo competente
no teatro.

Sendo assim, o teatro como possibilidade pedagdgica e
interativa de comunicagdo sem fins estratégicos se torna possivel,
na medida em que este seja fundamentando numa perspectiva
intersubjetiva, isto é, quando a perspectiva de pretensao de
validade faz parte dessa experiéncia estética.

As experiéncias estéticas nao estdo embutidas em formas da pratica; elas ndo
estao referidas a habilidades cognitivo-instrumentais e a representacdes
morais, que se formam no interior de processos intramundanos de
aprendizagem; elas estdo entrelacadas com a funcdo da linguagem que
constitui e que explora o mundo (Habermas, 1990, p. 94).

Deste modo, a utilizacio do teatro na escola nao ¢,

necessariamente, ir de encontra a razao sistémica que la se
encontra, como também, uma forma de “salvar” o ambiente
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pedagdgico da mecanizagao, o teatro na escola é estabelecer no ato
educativo uma postura de valorizagdo das multiplas formas da
razdo (Cognitivo-ético-estético), mantendo-se a partir da
perspectiva habermasiana um otimismo em relagao a possibilidade
da prética discursiva no ensino de filosofia por meio da
expressividade do teatro no interior do paradigma da
intersubjetividade.

Desta maneira, frente a uma razao restringida aos aspectos
cognitivo-instrumental, pensar o teatro no ensino de filosofia sem
que este esteja reduzido a reproducdo mecanica de contetidos
filosoficos, € perseguir um caminho em que racionalidade seja
desenvolvida em suas diferentes formas.

E através deste reconhecimento amplo da concepcio de
racionalidade que possivelmente podemos provocar espagos para
outras formas de expressao da razdo no contexto da sala de aula,
pois “a racionalidade tem menos a ver com a “posse de
conhecimento” do que a “maneira” como os sujeitos adquirem o
conhecimento” (Aragao, 1997, p. 33).

Por "racionalidade" entendemos, antes de tudo, a disposigao dos sujeitos
capazes de falar e de agir para adquirir e aplicar um saber falivel. [...]
Concebemos o saber como algo mediado pela comunicagao, a racionalidade
encontra sua medida na capacidade de os participantes responsaveis da
interagdo orientarem-se pelas pretensdes de validade que estdo assentadas
no reconhecimento intersubjetivo. (Habermas, 2000, p. 437)

Desta maneira, propor uma releitura do teatro a partir do
paradigma da intersubjetividade € previamente buscar seguir um
caminho que nos possibilite abrir os “olhos” da razao, que por
intermédio de praticas comunicativas, possam nos ajudar na
recuperacao da unidade racional até entdo fragmentada pelo
projeto moderno.

A compartimentacgdo da razdo em multiplos aspectos, como as esferas da
ciéncia, da moral e da arte, desengata pretensdes como unidade e totalidade,
proprias do conforto metafisico teleolégico. Na modernidade, o aspecto
cognitivo-instrumental assumiu a posicao de prioridade, e as dimensdes
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pratico-moral e estético-expressivas da vida humana ndo conseguiram
reencontrar a razao e atribuir-lhe a mesma forga. Esse desacoplamento do
vinculo pratico-moral e estético-expressivo é explicito no meio educacional
nas pretensas atitudes objetivadoras do tecnicismo e no estabelecimento do
ensino por objetivo. (Lima, 2003, p. 81)

Diante deste contexto de heranca da modernidade, Habermas
nos auxilia a conceber um outro olhar sobre a razao e sobre o
sujeito, contrapondo as praticas que se reduzem ao cognitivo-
instrumental e enfrentando as contradicoes que a propria
modernidade gerou, identificando a partir disso, as anomalias na
sociedade.

Salientamos que a modernidade precisa ser interpretada,
como também, suas consequéncias destruidoras no tocante da
formagao humana.

Habermas abre caminho para que a educagao escolar, enquanto tarefa tipica
da modernidade, incorpore a pluralidade das razdes, sem cair no risco do
relativismo, tampouco no risco de entender a razao apenas numa dimensao
operativa. Se a racionalidade percorreu caminhos que a distorceram, a
educagao pode rearticular processos de aprendizagem de uma outra razao e
preparar sujeitos com competéncia comunicativa. Isso significa reconhecer
que nao ha previamente monopolios interpretativos e que a agdo pedagogica
passa a se orientar pela loégica do “Verstehen”. (Prestes, 1996, p. 60)

O problema central de uma perspectiva cientifica fundada
num certo pensamento simplificador é reduzir a natureza do
conhecimento a mera cognicao, sustentando a concepgao de que
saber é dominar, consequéncia de uma modelada técnica de
apreensao do sujeito a realidade. O Ensino de Filosofia, no ambito
escolar, ndao pode se reduzir também em um saber especifico de
dominagdo, mas desempenhar o papel de intérprete voltado ao
mundo da vida, com o compromisso de revalorizacao das esferas
da linguagem e da arte.

142



Relato de experiéncia com o teatro intersubjetivo no ensino de
filosofia

Configurando-se em uma intervencao do Mestrado
Profissional de Filosofia da Universidade Federal de Pernambuco,
este relato descritivo é consequéncia de uma pesquisa qualitativa
em que o contexto de observagao, interagao e descoberta
evidenciaram um trabalho de campo a partir de uma proposta Pré-
didatica' para o ensino da filosofia no ensino médio.

Sendo assim, o termo indica apresentar uma proposta de
aprendizagem que podera ser reordenada a qualquer momento,
pois o ponto central da proposta ¢ o incentivo a formacao da
competéncia discursiva, que para tanto, podera estar atrelada a
outras possiveis praticas docentes no ensino de filosofia, isto é, cabe
ao professor desenvolver sua pratica conforme sua criatividade,
propondo a partir da problemdtica filosofica a pratica
comunicativa em sala de aula.

Deste modo, diante de uma realidade onde a sala de aula tem
sido reduzida a um ambiente fechado em seu mundo pedagdgico
estratégico, pensar o ensino de filosofia na perspectiva da acao
comunicativa é buscar combater uma educagao que visa uma
finalidade positivista e irrefletida da realidade, sugerindo um
deslocamento das intengdes individuais no processo do
conhecimento para um processo intersubjetivo diante do saber.

E preciso destacar que a proposta pré-didatica se configura
através de uma pratica social da linguagem, onde a mediacao

! A utilizagao do termo Pré-didatica é uma aversao a qualquer conceito de didatica
como uma estratégia de ensino ou tatica que comumente sdo tomados como
modelo ou técnica a ser seguidos no contexto de aprendizagem das escolas. Pré-
didatica refere-se a inten¢ao de ndo restringir a pratica apresentada a uma técnica
a ser seguida. Por isso, contrario a ser modelo de ensino, o termo tem a intencao
de provocar um agir livre, pretendendo com prefixo “Pré” garantir que o termo
“didatico” nao seja encerrado ou solidificado, mas expandidos para outros

possiveis agir docentes.
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participativa do professor na atividade ¢ prévia, oportuna e
facilitadora na provocagao da interacao dialdgica com seus alunos.

Distante de um modelo a ser seguido, a narrativa se interessa
em compartilhar com outros professores um ato educativo com
intencdes de praticas comunicativas no ensino de filosofia. Dessa
maneira, se espera com este exemplo narrativo, principalmente,
motivar professores de filosofia a pensarem possibilidades de
praticas comunicativas frente ao atual ambito disciplinar em que a
filosofia se encontra.

Esta narrativa comega a partir de um planejamento inicial, que
através da intengao de explorar o universo da fala, da relagao e da
construgao coletiva na escola, nao restringe a agao do professor,
mas organizar o ato educativo para vivencia das possibilidades.

Neste caso, o planejamento dessa pratica filosofica
interventiva se apresenta nao por uma finalidade estabelecida,
numeragdes ou ordens de etapas, mas a partir de seus objetivos
praticos a serem explorados, pois a pretensao ¢ adentrar o contexto
da sala de aula sem uma estrutura fixa de como agir, mas com
pretensoes a cultivar.

Consequéncia de um conjunto de aulas, este relato
corresponde a uma filosofia em cena que teve como proposta uma
atividade pratica discursiva a partir do teatro interativo, de modo
que, suas implicagdes provocativa e interativa pudessem auxiliar a
formagao da competéncia discursiva no ensino de filosofia no
ambito escolar.

O inicio do trabalho teatral comecou com a leitura do texto
adaptado? da “Alegoria da Caverna” de Platao. Professor e alunos

2 Filosofia em Cena foi um projeto didatico filoséfico que teve o teatro como um
recurso metodoldgico. Neste sentido, a encenagao teatral é resultado de um
conjunto de aulas sobre um especifico contetido filoséfico. Esse projeto teve sua
primeira atividade em 2013 na Escola Estadual Moreira e Silva (CEPA). O projeto
foi desenvolvido pelo PIBID/Filosofia da Universidade Federal de Alagoas
(UFAL) através dos bolsistas José Anderson, José Aparecido, Artur Albuquerque
e Carlos Artur, responsaveis pela adaptagao do texto teatral “Alegoria da Caverna
de Platao”, sob a supervisao do professor de Filosofia da escola, Airton Torres.
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revisaram a adaptacao do texto proposto, havendo logo apds a
divisao dos papeis de atores participantes do teatro interativo.

Desta maneira, o teatro teve como atores participantes os
seguintes personagens: Dois Filosofos (Sécrates e Glauco); Quatro
Prisioneiros (Pescador, Policial, Operério e Estudante); e o Povo
(Trinta e quatro Pessoas/alunos).

A preparagao foi desenvolvida com base no texto e na
experiéncia do professor em trabalhar o teatro em sala de aula,
contudo, a cada preparagdo, os alunos eram divididos em partes
para aprimorarem suas falas, isto é, Socrates e Glauco faziam a
leitura de sua fala, enquanto os prisioneiros aprimoravam sua
participacao no cenario teatral. Ja o personagem “povo”, preparava
sua participagdo através de gritos de ordem, como também, na
confeccao de cartazes com expressdes de manifestagao.

A descricao e adaptagdoda “Alegoria da caverna” de Platao
sao representadas a partir da entrada em cena do filésofo Sdécrates
e de seu discipulo Glauco, neste inicio hd um didlogo entre ambos
que se centra da seguinte maneira:

- Glauco: Sécrates, meu desejo é entender a alegoria da caverna.

- Sécrates: E preciso caro Glauco, que imagine uma morada
subterrdnea em forma de caverna, com uma entrada aberta a luz. Imagine
também dentro pessoas, estes estdo ld desde a infdncia, com as mdos,
pernas e pescogo acorrentados, de modo que ndo podem se mexer a ndo ser
ver apenas o que hd diante deles.

- Glauco: Posso até imaginar a cena, trazendo para atual realidade
da nossa sociedade.

Ap0s este inicio dialdgico entre Soécrates e Glauco, os dois se
retiram de cena e no canto do cendrio central encontram-se os
prisioneiros (Pescador, Policial, Operario e Estudante), os quais
estdo acorrentados, presos as midias olham para a Tv a exibigao de
propagandas com marketing politico sobre a sociedade - um
“mundo ideal” de beneficios para o povo. Diante dessa exibi¢ao, os
personagens prisioneiros apenas balancam a cabeca em sinal de
aprovacao. Esta representacao corresponde a sociedade dentro da
caverna, que através das projecoes falsas na Tv, acreditam na
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veracidade da propaganda que apresenta uma satide de qualidade,
uma educacao estruturada e uma seguranga aprimorada. Apds este
momento de propaganda de uma sociedade ideal, entra em cena
novamente Sécrates e Glauco para prosseguir a imaginagao:

- Socrates: imagine agora que se liberte um desses prisioneiros, e
comece a caminhar mexendo o pescoco em vista da luz.

- Glauco: Muito mais real agora, ou seja, ele se liberta e comega a
contemplar uma nova realidade.

Mais uma vez SdOcrates e Glauco deixam o centro do cenario, e
um dos prisioneiros, o estudante que tem como caracteristica a
curiosidade e a vontade de conhecer, se solta da corrente, da qual
estava preso a midia, e comega a caminhar em saida da caverna,
deparando-se com uma nova e verdadeira realidade.

- Prisioneiro (Estudante): Como doi meus olhos. Minha vista estd
embagada. Nio consigo enxergar bem.

Diante das expressdes confusas do prisioneiro (estudante),
comecou a ser exibido em um teldo imagens de grandes
manifestagdes brasileiras, mostrando os problemas sociais da
populagao, assim como a corrupgao politica no pai.

- Prisioneiro (Estudante): O que é isso? O que estd acontecendo?
Que realidade é esta? Ndo era isso que eu via na caverna. Alguém me
explica. Por favor, alguém me ajuda, me diz o que estd havendo com a
sociedade.

Neste momento de questionamentos do Prisioneiro
(Estudante), instante de conflito de realidades, surge uma grande
manifestagio do Povo (pessoas/alunos) com cartazes gritando
palavras de ordem:

- Povo (pessoas/alunos): “Queremos educagio para ser cidadio”,
“Vem, vem pra rua vem, contra o aumento”, “Copa do Mundo, eu abro
mdo, quero dinheiro pra saide e educacdo”, “Brasil, vamos acordar, o
professor vale mais que o Neymar”.

- Prisioneiro (Estudante): Quem sio vocés?

- Sujeito do Povo (pessoas/alunos): Somos o povo brasileiro,
somos estudantes, trabalhadores, desempregados e tantos outros.

- Prisioneiro (Estudante): O que estdo fazendo?
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- Sujeito do Povo (pessoas/alunos): Vocé nio tem acompanhado?
O povo saiu as ruas para cobrar seus direitos como moradia, educagdo,
sequranga e governantes honestos.

- Prisioneiro (Estudante): Como assim? N0s jd temos tudo isso. Eu
vivia em uma realidade perfeita, ld na caverna nada nos faltava.

- Sujeito do Povo (pessoas/alunos): Caverna?

- Prisioneiro (Estudante): E, o lugar onde milhares de pessoas se
encontram em frente a televisio, satisfeitos com tudo o que é transmitido.
Eles ndo vdo acreditar depois que eu contar tudo isso que estou vendo aqui.

- Sujeito do Povo (pessoas/alunos): Eles?

- Prisioneiro (Estudante): E, sdo pessoas assim como nés e estdo ld
desde que nasceram. Eles ndo tiveram a mesma coragem que eu. Mas, eles
precisam conhecer a verdade.

Apos esse didlogo entre algumas pessoas do povo com o
prisioneiro que saiu da caverna, a manifesta¢ao continuou a seguir
com os gritos de ordem saindo de cena, ficando apenas o
personagem do Prisioneiro (estudante) no centro da agao, em
siléncio.

Nesta ocasido, entra em cena assumindo a frente o Socrates e
Glauco:

- Socrates: Imagine que este prisioneiro decida voltar para caverna
e contar tudo aos outros prisioneiros que ndo se libertaram de suas
correntes por acreditarem ser aquela a tinica e verdadeira realidade, ndo
irdo rir dele? Nao dirdo que ele voltou com a vista estragada? Que ndo vale
acreditar em suas loucuras? E se ele, o prisioneiro (estudante), insistir em
soltar alguém, tentando o levar a contemplar a realidade fora da caverna,
ndo o matariam?

- Glauco: Sem nenhuma diivida. Tird-los do sofd e da frente da Tv
seria um grande erro neste momento.

Ap0s o didlogo entre Socrates e Glauco sobre a imagem do
prisioneiro (estudante) voltando para a caverna para relatar aos
outros o que tinha visto, os dois filésofos saem de cena,
evidenciando o prisioneiro (estudante) em agao.
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- Prisioneiro (Estudante): |i chega, preciso fazer algo, irei voltar
para a caverna e falar aos meus amigos que eles estdo sendo enganados.
Eles precisam saber

Reproduzindo a expressao da alegoria de voltar a caverna, o
prisioneiro (estudante) se desloca para o canto do cenario onde se
encontram os outros prisioneiros (Pescador, Policial, Operario)
olhando a Tv dentro da caverna. Essa volta fara com que o
prisioneiro (Estudante) sofra com a escuridao do interior da
caverna, deixando-o perturbando com a volta por causa da
auséncia de luz, e direcionando-se a eles:

- Prisioneiro (Estudante): Amigos, o que passa na Tv ndo é uma
verdadeira realidade. Eu estive ld fora e sei que a realidade ndo é verdadeira
quanto parece aqui.

- Prisioneiro (Policial): Sai da frente, eu quero assistir e vocé estd
me atrapalhando.

- Prisioneiro (Operdrio): Isso é coisa de menino mal acostumado
que nunca trabalhou na vida.

- Prisioneiro (Pescador): Como se pode ser tdo ridiculo, isso aqui é
a nossa vida, saia da frente.

- Prisioneiro (Estudante): Isso nio é verdade, eu estive ld fora e sei
que a realidade ndo é tdo boa assim. Querem nos confundir. Vocés
precisam vir comigo.

- Prisioneiro (Operdrio): Esse estudante ficou louco depois que
saiu do nosso meio.

- Prisioneiro (Policial): Tudo que passa na Tv é pura verdade. Te
aviso pela uiltima vez se ndo quiser sofrer as consequéncias.

- Prisioneiro (Estudante): Por favor, eu falo a verdade, eu estive ld
fora.

- Prisioneiro (Operdrio): vocé ji nos importunou demais. Vamos
acabar com essa sua loucura.

Neste momento, os prisioneiros (Operario, policial e pescador)
simularam uma forma de matar o estudante que desejava levar
todos para fora da caverna. Apods essa acao, os prisioneiros
(Operario, policial e pescador) voltam a ficar de frente a TV.
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Depois disso, levantou-se o prisioneiro (estudante) e em tom
provocativo faz a seguinte interrogacao: - E vocés, voltariam a caverna
para contar a verdade?

Ja os outros prisioneiros comegaram a andar no meio das
pessoas presentes com o0s seguintes questionamentos: - O que sio
cavernas em nosso meio social? Existe algo que vocés acreditavam, e logo
depois percebeu que era falso? O que especificamente? Sobre a Politica
brasileira, o que parece caverna e o que ¢é realidade?

ApOs esses questionamentos os participantes do teatro
interativo comegaram a sentar no chao perfazendo uma meia lua.
Neste momento, o teatro ndo se revelou encerrado, mas se abriu a
opinido dos participantes ouvintes que estavam ao redor,
tornando-se também atores da tematica refletida em forma de
dramatizacdo, efetivando a intengao intersubjetiva proposta pelo
teatro.

Sobre a experiéncia dessa a¢gdo comunicacional, compartilho
das palavras de Prestes (1996) com relagdo a essa agao provocante
de uma racionalidade comunicativa no ambito escolar:

Fecundar o campo da educagdo com conceitos como racionalidade
comunicativa e mundo da vida, sabendo-a igualmente conflitada com as
coagOes sistémicas, possibilita aqueles que educam tomar consciéncia de
seus recursos e mobiliza-los intensamente para produzir uma educagido sem
ingenuidades ou voluntarismos, mas capaz de tornar os sujeitos mais
esclarecidos e emancipados e produzir uma pratica instauradora da
identidade e de diferencas. (PRESTES, 1996, p. 107).

Dessa forma, a experiéncia da agao dramattrgica
intersubjetiva se configurou como uma agao que nao trata os
participantes ao redor como telespectadores, mas como ouvintes
que ao serem provocados pelos atores (falantes), puderam também
compartilhar de sua fala sobre a problematica apresentada.

Conforme Pizzi (1994):

A reabilitacido da razdo, segundo Habermas, ocorre a medida que o
horizonte do mundo vivido nao se restringe apenas ao enfoque da técnica e
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das ciéncias, mas enquanto o homem, que esta no mundo, é tomado como
sujeito privilegiado em relagao as demais coisas. (Pizzi, 1994, p. 63).

Dessa forma, é relevante salientar que o processo de discussao
se deu a partir das provocagdes, tanto pela dramatizagdo quanto
pelos questionamentos expressos pelos atores (alunos) ao final da
apresentagao.

Ao longo do debate presenciamos intimeros atos de fala que
tinham a finalidade de ser compreendidos, mas por muito tempo a
compreensao foi retardada por necessidade de aprimoramento
discursivo das ideias expressas coletivamente. No entanto “a
validade de tais proferimentos € recuperada discursivamente
através da passagem da fala linguistica para o ato de fala, pois “ao
realizarmos uma agao de fala dizemos também o que fazemos”.
(Pizzi, 1994, p. 122).

E importante enfatizar que em todo momento se observou a
busca da garantia do direito e da participacdao de todos no debate,
assegurando sempre para que a igualdade de fala fosse sempre
preservada.

Observou-se também que muitos estudantes ouvintes da
experiéncia teatral — alunos de outras turmas da escola — se
sentiram provocados pela representacao da alegoria da caverna,
suscitando e participando com sua opiniao sobre o exposto. Alguns
até discursaram com exemplos do cotidiano, mas foram nitidas
algumas caracteristicas de racionalidade instrumental, quando por
meio da opinido se estabeleceu um pensamento egocéntrico.

Independentemente dos resultados deste debate, a proposta
teatral demonstrou uma boa oportunidade para instigar a todos os
participantes a fundamentar suas opinides para que se
transformasse em discurso.

Consideragoes finais

A experiéncia com o teatro intersubjetivo constatou aspecto de
uma racionalidade comunicativa quando se demonstrou em todo
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momento — tanto na postura dos alunos quanto na postura do
professor — a inten¢ao em chegar as vias do entender-se por meio
da linguagem.

E relevante destacar na experiéncia teatral que alguns ouvintes
demonstraram certo siléncio diante das perguntas e do cendrio de
debate, algo que ja foi perceptivel nas aulas que antecederam a
experiéncia teatral, no entanto, ao passar da discussao, foi
percebido que esta postura de siléncio é consequéncia daquilo que
Habermas chamara de auséncia de liberdade comunicativa.

Acreditamos que essa percepgao de auséncia de liberdade
comunicativa se deu por um fator externo, isto é, o medo. Ao se
tratar de politica num contexto de cidade pequena, o efeito da
coercao € elevado, fazendo com que muitos nao se sintam livres
para refletir, discursar e dialogar.

Pensando este acontecimento de auséncia de liberdade
comunicativa na pratica teatral intersubjetiva, refletimos diante
dessa experiéncia qual o real objetivo da educagdo por uma
perspectiva dialdgica?

Diante dessa interrogacao, torna-se relevante o pensamento de
Coutinho (2002) acerca do compromisso educacional.

Concedendo grande importancia ao dialogo, considera que o objetivo da
educagao é a libertacdo dos constrangimentos impostos pela cultura
dominante que tende a colonizar a vida das pessoas, isto €, o objetivo da
educagao é construir pessoas livres e autdbnomas capazes de avaliar e de
transformar a realidade social; a educagao devera ser uma agao politica que
leve os cidaddos a despertarem da sua opressdo e a empenharem-se em
agdes de transformagao social. Estas a¢des, contudo, nao surge como fruto
da interven¢do dos educadores, mas da reflexdo e da comunica¢do entre
todos os participantes. (Coutinho, 2002, p. 374).

Portanto, percebemos que a coercao interna no ambito escolar
¢ uma forma de violéncia e um ataque a concepg¢ao democratica
escolar, quando por meio do medo compromete a igualdade de fala
dos participantes, a qual se esperava no dialogo o direito de todos
serem ouvidos, além de criticar e contribuir com propostas.
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Na comunidade intersubjetiva, a situagdo do didlogo indica que os
participantes modificam sua defini¢ao inicial, reagrupando-se de acordo
com as defini¢es que os demais dao a ela. Com isso, a referéncia dos
participantes na comunicagao supde que as defini¢des da situagao, em cada
caso, se regem intersubjetivamente. (Pizzi, 1994, p. 63)

Ademais, essa atividade teatral se mostrou um componente
criativo para praticarmos a filosofia em proximidade de nossas
vidas, pois em consequéncia das atividades executadas em sala, a
proposta teatral efetivou a provocacao da fala, do ouvir e do
interagir comunicativamente.

De antemao, nao admitimos esta experiéncia como um modelo
a ser seguido, mas como possibilidade provocativa para
criatividade da acao de outros docentes no ensino de filosofia.
Compreendemos que a maneira de ensinar filosofia nao
corresponde uma receita pronta como as receitas de bolo. E
necessario considerarmos a especificidade da formacgdo do
professor, a disposigao da sua carga horaria, a disposi¢ao material
escolar para realizagao de tais atividades, o contexto no qual os
alunos entao inseridos, o espago escolar etc.

Contudo, além destes fatores observados, algo é indispensavel
para o ensino de filosofia: seguir na via de uma racionalidade
comunicativa, o qual a reflexao critica das investidas sistémica no
mundo da vida seja possivelmente por meio do paradigma da
intersubjetividade.
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O ENSINO DE FILOSOFIA COMO PRATICA
TRANSFORMADORA

José Bezerra da Silva
Dalmo Cavalcante de Moura
Anderson de Alencar Menezes

Introducgao

A disciplina Filosofia, historicamente presente no cendrio da
educagao brasileira, foi motivo de reptidio e da sanha de segmentos
sociais avessos a critica, ao ideario de transformacgao social e a
projecao de uma sociedade substancialmente democratica. Mesmo
assim, a Filosofia se fez presente no ambito da educagao nacional,
tanto na escolarizagao publica quanto privada, especialmente nas
institui¢des confessionais. Seguindo esta dinamica, atualmente, a
Filosofia se faz presente na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), conforme o paragrafo 2° do artigo 35-A, da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN), modificada pela
Lei n® 13.415/2017 e também no quarto itinerario educativo
denominado de “ciéncias humanas e sociais aplicadas”,
objetivando proceder a analise e discussdao em torno de valores
formadores da sociedade brasileira, vivéncias embasadas na ética e
focalizagao no fator denominado filosofia de vida.

Certamente a Filosofia ndo se restringe apenas a esses trés
aspectos, pois visa, sobretudo, pensar com qualidade e prudéncia
a existéncia humana, desde o nascimento dos seres humanos até a
sua morte, como também o corpo, as relagdes sociais a partir de
questionamentos, duvidas e admira¢do. Sendo assim, o ensino de
Filosofia é inicialmente, a visitacdo da prépria histdria da Filosofia
no decorrer dos séculos, apreciando cuidadosamente as suas
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variagOes consignadas por cada fildsofo, com vistas a perceber a
logica do real, marcada por contradigdes e constante mobilidade.

Desse modo, a Filosofia tende a contribuir com o processo de
transformacao social, com o enaltecimento de formas de vivéncia ética
e democratica. Assim, o ensino de Filosofia ja vem prenhe do idedrio
transformador, pois sua efetividade se torna possivel através do
estabelecimento de relagdes dialdgicas entre os aprendentes: professor
e aluno. Ambos recorrem ao mesmo pogo, qual seja, a narrativa
historica da Filosofia, perpassando as diferentes épocas e realidades
sociais, sobre as quais o filosofo se debruga com vistas a clarear a
existencialidade humana e o seu entorno, suas movimentagoes e as
predisposi¢des de seguir em frente.

Acrescente-se a tudo isso que a Filosofia nao € neutra frente ao
mundo da vida. Ela por si s6 desestabiliza, depde contra as atitudes
unidimensionais e impulsiona para a frente qualquer processo de
humanizagao. Ensina-la, entao, é tomar partido, € seguir uma linha,
uma opgio. E assumir o discurso de algum fildésofo como pratica
transformadora, entendendo que fildsofo, €, segundo Marcuse
(1999, p. 11) “alguém que com base no que aprendeu e na sua
experiéncia possa realmente entender, descobrir e transformar a
realidade em que vive”.

Com este artigo tecemos uma andlise do ensino da Filosofia no
ensino médio, trazendo para debate as modifica¢des introduzidas
no cendrio da educagdo nacional com a aprovagao da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), paralelamente aos itinerdrios
educativos, com a finalidade de explicitar os conceitos competéncia
e habilidades. Trata-se de um estudo bibliografico de abordagem
qualitativa, com o entendimento de que ensinar Filosofia ja € em si
mesmo uma provocagao demarcada por valores e interesses
constitutivos de uma formagao social determinada, a qual o ensino
dessa area do conhecimento humano pretende questionar,
especialmente como € nosso caso que busca naturalizar vivéncias
sociais precarizadas.

A lei 13.415/2017 trouxe ao debate os itinerarios educativos e a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Ambos introduzem

156



profundas modificagdes no ensino médio. Primeiro indica o
caminho opcional que deve ser seguido pelo estudante e o segundo
apresenta um conjunto de conhecimentos e informagdes que
perpassam todo o ensino médio brasileiro. Cabe as secretarias de
educagdo ou a escola em particular seguir o formato de disciplina
ou outra forma que achar mais adequada, considerando com base
fundante o projeto de vida de cada estudante, seus anseios a serem
alcangados.

A oferta do ensino de Filosofia atendera as normas da BNCC,
especificamente o paragrafo 2° do artigo 35-A, mas por sua vez
deve se adequar aos itinerdrios educativos: I - linguagens e suas
tecnologias; II - matematica e suas tecnologias; III - ciéncias da
natureza e suas tecnologias e IV - ciéncias humanas e sociais
aplicadas. Certamente estes dispositivos serao alterados pelo fato
de o Ministério da Educagao ter realizado consulta publica sobre os
itinerarios e ter enviado ao Congresso Nacional projeto de lei para
modifica-los.

Como sera visto a seguir, a presenca da Filosofia no ensino
médio esta repleta de questionamentos e duvidas. Tomando por
base os itinerarios, certamente os conteudos filoséficos serdo
minimizados para o que se chama filosofia e projeto de vida,
centradas no trabalho e formagao técnica profissional, dando
destaque as competéncias e habilidades dos estudantes durante o
processo formativo, voltado para o exercicio profissional nas
empresas, em atendimento a produgao de bens de consumo. Pode-
se dizer, entdo, que com este modelo se fornecem os meios de
formacao de cidadaos consumidores.

Os reflexos da crise da sociedade brasileira repercutem no
Ensino Médio. Além do mais, a nossa sociedade se vé articulada
com a crise do trabalho em ambito mundial, fato que a faz
recepcionar a ingeréncia de demandas dos paises centrais: Estados
Unidos e paises europeus no contexto da educacao nacional, haja
vista as proposi¢oes advindas do Banco Mundial (Bezerra, 2015).
Perseguindo essa linha de pensamento, a BNCC com seus
itinerdrios educativos forceja respaldar a relacao dos individuos
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com o mundo do trabalho partindo do principio da acomodacao,
lapidada pela comunicagdao entre patrao e empregado, sob a
prevaléncia dos interesses daquele.

Por isso, como serd visto mais adiante, as habilidades proprias
do ensino de Filosofia no Ensino Médio se coadunam ao projeto de
adaptacao dos estudantes e futuros trabalhadores ao mundo do
trabalho. Sendo assim, as habilidades que devem ser desenvolvidas
sao aquelas que possibilitam maior dominio da técnica de
produgao, maior consumo de bens e fazendo com que os
individuos se tornem empreendedores.

Outros elementos compativeis com esse projeto € que a
Filosofia possibilite aos cursistas de ensino médio a adentrar no
campo do aprender a conhecer, a fazer e a viver juntos. Nao visa
aprender no sentido de se apropriar dos conhecimentos fornecidos
historicamente pela humanidade, mas aprender a conhecer, pois as
mudangas continuas exigem continua adaptacdo as novidades.
Como essas mudangas estdo no universo das tecnologias, os
envolvidos devem aprimorar seus conhecimentos nesse ramo.

Como nao ha que falar em humanizagdo, prevalece a
concorréncia, marca fundamental do modo de producao
capitalista, prevalecendo as pedagogias das competéncias, que
abandonam a historia dos seres humanos, a formacao se da de
maneira administrada e se fecha no atendimento do trabalho
produtivo.

Por conseguinte, diversos aspectos basicos da Filosofia que
devem ser trabalhados durante o ensino sao deixados de lado, por
exemplo, a visao critica do mundo da vida, a apreensao de maneira
radical do modo de producgado vigente e a supremacia do capital
sobre o trabalho. No caso especifico do Brasil, a Filosofia opera
contra a centralidade europeu/norte americana no tocante a
produgao de conhecimentos e de perspectivas epistemoldgicas,
possibilita maior compreensao da formagao do pensamento
brasileiro e retoma as discussdes sobre a ética na politica e na
cotidianidade, além de outros fatores importantes que sado
analisados e percebidos a luz filosdfica.
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A Filosofia, entdao, é uma forma especial de conhecimento
implementado pelos seres humanos em diferentes épocas e lugares,
que necessita ser nao somente conhecida, mas impulsionada para
adiante, a fim de contribuir com a construcdo de uma humanidade
seriamente humanizada.

O artigo esta composto das seguintes partes: introdugao e os
seguintes topicos: 1. A Filosofia no Ensino Médio e a BNCC: entre
competéncias e habilidades; topico 2. Filosofia e seus itinerarios na
BNCC: pedagogia das competéncias e as razdes conclusivas. Deve
ser levado em consideragao as possiveis mudangas no cenario da
educacao brasileira durante a elaboracao deste estudo, com
mudangas nos itinerarios educativos, mas certamente mantera o
ensino de Filosofia como disciplina importante e necessaria no
processo de aquisicao de conhecimentos por parte dos estudantes
de Ensino Médio. Dito isto, passaremos agora ao estudo do
primeiro tépico.

A filosofia no ensino médio e a BNCC: entre competéncias e
habilidades

Ha uma preocupagdo com as mudangas ocorridas na
formulacao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil,
2018). Na busca por absorver esses impactos, o debate acontece em
virtude do aumento ou diminui¢ao do potencial da disciplina de
Filosofia proposta no Ensino Médio. Esse percurso mais uma vez
tem sido preocupante, em virtude de que a disciplina de Filosofia
tem sempre que responder a pergunta. Filosofia no Ensino Médio,
para qué?

Em varios momentos de discussdes acerca da educacgao basica,
sempre surge a reavaliacao do lugar e do tempo da Filosofia. Nesse
sentido a BNCC mais uma vez traz o mesmo questionamento. Ou
seja, ¢ uma ameaca? A Filosofia sera colocada de escanteio?

De inicio podemos problematizar a questao. Como a Filosofia
¢ inserida na BNCC? Ela surge como uma disciplina atrelada a drea
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de Ciéncias Humanas Aplicadas. Essa abordagem, ja traz para nos
uma preocupacao. Assim, seria necessario observar de que maneira
a Filosofia se articula dentro de um conjunto de Ciéncias Humanas
Aplicadas. Portanto, problematizar quais sdo os momentos da
Filosofia e qual € o seu lugar.

Tendo em vista que a proposta da BNCC ¢ estabelecer uma
base comum, as Ciéncias Humanas e dentro delas, a Filosofia pode
ou nao fazer parte desse grupo seleto? Que competéncias e
habilidades sdao de responsabilidade da disciplina de Filosofia no
Ensino Médio? Fica entdo 6bvio que a abordagem do ensino de
Filosofia no Ensino Médio tem uma relagao com as perspectivas da
pedagogia das competéncias.

Portanto, o ensino de Filosofia enfrenta a dificuldade em
virtude da concepcdo pragmatica e tecnicista do ensino e
aprendizagem. Atrelada a isso acontece a mercantilizagdo da
educacao numa sociedade concorrencial. Dentro desse contexto
quais seriam as habilidades tuteis que a Filosofia poderia
proporcionar aos estudantes? Um quadro geral poderiamos
considerar flexibilidade, comunicagao e capacidade de adaptacao
dos estudantes ao mundo do trabalho cada vez mais mutavel.

A BNCC (2018) traz as diretrizes para a produgao de uma base
comum curricular. Partindo desse pressuposto, ela ndo propde
excluir ou incluir disciplinas, determina as competéncias e
habilidades que podem ser efetivadas através do curriculo nas
redes escolares. Dessa maneira, a responsabilidade passa a ser
individual das escolas determinar esse curriculo e a relagao entre
Filosofia e 4reas de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.

Nesse sentido, ha duas divisdes de disciplinas na BNCC (2018)
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (Biologia, Fisica e Quimica) e
as Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (Historia, Geografia,
Sociologia e Filosofia), segundo BNCC (Brasil, 2018, p. 472):

No Ensino Médio, com a incorporagao da Filosofia e da Sociologia, a area de
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas propde o aprofundamento e a
ampliacdo da base conceitual e dos modos de constru¢do da argumentagdo
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e sistematizacdo do raciocinio, operacionalizados com base em
procedimento analiticos e interpretativos.

O Lugar da disciplina de Filosofia no Ensino Médio ¢, segundo
essa orienta¢do, desenvolver nos alunos e alunas a capacidade de
argumentagao e ampliacao da base conceitual dentro das Ciéncias
Humanas Aplicadas. Isso tem propiciado muito debate para os
defensores da inclusao da Filosofia no Ensino Médio de maneira
positiva e também negativa. Uma pergunta é propicia nesse
contexto. Como essa relacao da Filosofia e a sua funcao de
favorecer, promover a argumentacao e ampliacdo da base
conceitual pode ser efetivada?

Para tanto ha novamente em relacao a Filosofia um trabalho e
um lugar e um tempo a ser ocupado. Embora a BNCC tenha
defendido a Filosofia e a Sociologia, resta uma demanda a ser
atendida. A Inclusao da Filosofia no Ensino Médio precisa ser
efetivada através de um material didatico que possibilite um
didlogo com as diretrizes propostas. Aqui encontramos uma
problemadtica a ser resolvida o quanto antes. Quais os livros do
Programa Nacional do Livro Didético (PNLD) para relacionar
Filosofia e essas competéncias e habilidades?

Ou seja, com isso, ja surge uma definicao de que o espago do
ensino de Filosofia no Ensino Médio precisa mais uma vez ser
construido. Ao construir esse espago e tempo da Filosofia no Ensino
Meédio os professores e professoras precisam defender esse espaco.

Portanto, a legitimidade do ensino de Filosofia no Ensino
Meédio, ainda é uma incerteza, apesar de passado tanto tempo de
discussao. A presenga da Filosofia no Ensino Médio continua a ser
uma busca por justificativa. Uma das possibilidades sao os
itinerarios estabelecidos pela BNCC. Concluida esta parte,
seguiremos adiante com o estudo do segundo tépico conforme
descrito logo abaixo.

Filosofia e seus itinerarios na BNCC: pedagogia das competéncias
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O Ensino Médio na BNCC traz como proposta a flexibilidade
para os discentes ao optar por itinerarios formativos que sao
oferecidos pelas institui¢des de ensino e as areas: Linguagem,
Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas, seguem a isso também a formacao Técnica e
Profissional.

Para tanto, busca salientar os contextos locais de cada escola
ou rede de ensino. Nesse sentido hd varias possibilidades de
arranjo da oferta dessas areas para estabelecer os itinerarios. Dessa
forma, é estabelecido para essas dreas uma série de competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas no Ensino Médio. Em sua
organizacao 40% sao estabelecidos pelas redes, portanto,
contextualizando os estudantes e a realidade escolar.

Nessa estruturagao surge uma problematica. Esses itinerarios
vao ser oferecidos aos estudantes? Os estudantes vao escolher tais
itinerdrios ou vao ficar pré-determinados pela limita¢ao da escola?

As Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas sugerem a
preocupacao por mais espago nos curriculos ja que Geografia,
Filosofia e Sociologia fazem parte desse itinerario de humana.
Assim, fica claro que hd uma incerteza das disciplinas segundo
demandas de escolhas dos estudantes. Sendo assim, o profissional
de ensino da area de Filosofia tem agora uma nova preocupagao,
que é promover escolhas de sua propria disciplina.

Portanto, a disciplina de Filosofia, entre as varias disciplinas,
¢ novamente colocada em discussao para com isso justificar sua
presenca no Ensino Médio. A BNCC traz como discussao a
concepcao da pedagogia das competéncias. Quais sao as
competéncias e habilidades referidas para a Filosofia no Ensino
Médio?

A pedagogia de competéncias tem em sua concepcao a
formagao de maneira administrada e instrumental que em sua
organizacao procura desenvolver o afastamento das dimensoes
histoérico humanas. Ou seja, a formagao esta voltada ao mundo do
trabalho dentro do processo produtivo.
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Sendo assim, o processo de formacao para o sistema produtivo
comeca na escola ao estabelecer um modelo concorrencial. A BNCC
(2018) retoma o discurso de que a escola deve se articular com as
mudangas do mundo do trabalho e a organizacao tecnoldgica. Mas
como formar estudantes para o mundo do trabalho que a cada dia
se torna obsoleto?

A Pedagogia das competéncias tem quatro fundamentos para
Delors (2004, p. 89-102): aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver juntos e aprender a ser. Esses fundamentos trazem
em si uma formagao permanente e flexivel as mudancas do mundo
do trabalho. O mundo do trabalho exige que a escola adeque a
formacao, tendo em vista que ha um déficit na formacao e
educacdo estaria numa crise, ja que a inovagao constante nao
acompanhada pelas escolas.

A BNCC e pedagogia das competéncias trazem implicita e
explicitamente a necessidade e a justificativa da eficiéncia,
resultados, qualidade, competitividade, toda a linguagem
administrativa e corporativa empresarial. Nesse contexto a escola
deve formar o trabalhador que tem ao final de sua formagao a seu
favor a mobilidade necessdria ao mundo do trabalho precarizado,
mutavel e movel.

Assim, as disciplinas passam a ser orientadas para uma gestao
mercadoldgica dos recursos humanos em formagao. O processo

o

educativo entao, deve ao final ter um sujeito trabalhador: flexivel,
criativo e com mobilidade. Dessa maneira a BNCC se afasta do que
outros documentos ja defendiam em relagdo a presenca da Filosofia
no Ensino Médio. Segundo Orientag¢des Curriculares para o Ensino
Meédio, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (2006) e Diretrizes
Curriculares aos cursos em Filosofia pela Portaria INEP, n® 171, de
24 de agosto de 2005 que instituiu o Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (ENADE) de Filosofia, sao
competéncias da 4rea da Filosofia:
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Quadro 1 - Competéncias especificas descritas nas Orienta¢des Curriculares para
o Ensino Médio, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (2006) e Diretrizes
Curriculares aos cursos em Filosofia

COMPETENCIAS HABILIDADES

ESPECIFICAS

Representacio e -Ler textos filos6ficos de modo significativo;

comunicagao -Ler, de modo filosofico, textos de diferentes estruturas e
registros;
-Elaborar por escrito o que foi apropriado de modo
reflexivo;

-Debater, tomando uma posigao, defendendo-a
argumentativamente e mudando de posigao face a
argumentos mais consistentes;

Investigacio e - Articular conhecimentos filosoficos e diferentes
compreensao contetidos e modos discursivos nas Ciéncias Naturais e
[Humanas, nas Artes e em outras produgées culturais.
Contextualizacio |- Contextualizar conhecimentos filoséficos, tanto no plano
sociocultural de sua origem especifica, quanto em outros planos: o

[pessoal- biografico; o entorno sociopolitico, histdrico e
cultural; o horizonte da sociedade cientifico-tecnologica.
Fonte: PCNs (2000, p 33-34)

Assim, é desenvolvido para a Filosofia no Ensino Médio as
seguintes habilidades:

(EM13CHS101) Identificar, analisar e comparar diferentes fontes e
narrativas expressas em diversas linguagens, com vistas a compreensao de
ideias filosoficas e de processos e eventos histdricos, geograficos, politicos,
econdmicos, sociais, ambientais e culturais. (Brasil, 2018, p. 572).
(EM13CHS103) Elaborar hipoteses, selecionar evidéncias e compor
argumentos relativos a processos politicos, econdmicos, sociais, ambientais,
culturais e epistemologicos, com base na sistematizacdo de dados e
informacdes de diversas naturezas (expressdes artisticas, textos filoséficos e
sociolégicos, documentos histdricos e geograficos, graficos, mapas, tabelas,

tradiges orais, entre outros. (Brasil, 2018, p. 572).

Essas competéncias e habilidades exigem da Filosofia uma
capacidade de inovagao e adaptagao as realidades das mudangas
do mundo do trabalho que sao expressos nas competéncias e
habilidades a seguir.
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(EM13CHS501). Analisar os fundamentos da ética em diferentes culturas,
tempos e espacos, identificando processos que contribuem para a formagao
de sujeitos éticos que valorizem a liberdade, a cooperacao, a autonomia, o
empreendedorismo, a convivéncia democratica e a solidariedade. (Brasil,
2018, p. 577).

(EM13CHS502) Analisar situagdes da vida cotidiana, estilos de vida, valores,
condutas etc., desnaturalizando e problematizando formas de desigualdade,
preconceito, intolerancia e discriminacao, e identificar acdes que promovam
os Direitos Humanos, a solidariedade e o respeito as diferengas e as
liberdades individuais. (Brasil, 2018, p. 577)

(EM13CHS503) Identificar diversas formas de violéncia (fisica, simbdlica,
psicoldgica etc.), suas principais vitimas, suas causas sociais, psicoldgicas e
afetivas, seus significados e usos politicos, sociais e culturais, discutindo e
avaliando mecanismos para combaté-las, com base em argumentos éticos.
(Brasil, 2918, p. 577)

(EM13CHS504) Analisar e avaliar os impasses ético-politicos decorrentes
das transformagdes culturais, sociais, historicas, cientificas e tecnoldgicas no
mundo contemporaneo e seus desdobramentos nas atitudes e nos valores de

individuos, grupos sociais, sociedades e culturas. (Brasil, 2018, p. 577).

Essas habilidades implicam out