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RESUMO

Considerando a filosofia um conhecimento histérico e social, ponderamos um ensino de
filosofia como um contributo para um modo de viver. Nosso falar repousa na possibilidade de
uma filosofia no ensino médio como filosofia de vida, como presenca subversiva na formacéo
do/da estudante da escola de ensino bésico. Tratamos de um sujeito que possa filosofar a vida,
como configuracdo de uma formacao e transformacdo do seu modo de viver. Partimos de um
pressuposto no qual o perguntar-questionar-problematizar torna-se intrinseco ao processo da
compreensdo de si mesmo e do mundo. A problematizacdo do ser-estar no mundo,
configurando-se no questionar das coisas, transforma-se em um instrumento importante para a
formacdo subjetiva. Nesse sentido, o dobrar-se do sujeito sobre si mesmo ndo se sustenta no
dispor de respostas, e sim na reiteracdo da pratica da pergunta. A inquietagdo com o modo como
se vive a prépria vida podera/devera romper com a continuidade de um viver indolente. Vale
ressaltar que esse olhar-se na maneira de viver assimila aqui os sujeitos inseridos ainda no
processo de escolarizacdo e desenvolvimento da autonomia, no seu ser-estar na escola. O
desenho inicial da tese envolve pensar a educacgdo institucionalizada, indica uma critica que
fazemos aos protétipos de um ensino e de uma filosofia presos aos estigmas padronizantes e
concernentes a habilidades e competéncias. O perguntar sobre a vida tem perdido espago em
uma educacdo tecnicista e em um viver paradigmatico. As diretrizes de uma educacdo metddica
impbem a necessidade desenfreada de respostas prontas, enquanto as indagacdes da vida
suplicam no sujeito o conhecimento de si mesmo. Este trabalho sustenta que o ensino da
filosofia no ensino médio pode se preocupar com a constituicdo dos sujeitos sociais e de seu
viver subjetivo no cotidiano. Recomenda-se pensar, desde cedo, em fazer as perguntas da vida,
em elaborar questdes pertinentes ao nosso ser-estar no mundo. Em tal horizonte, como
reconhecer a filosofia enquanto projeto de vida no ensino médio da educagdo basica? Nossa
questdo esta fundamentada em uma epistemologia hermenéutica e a sua materializagdo
acontece no estudo dentro da sala de aula, mediante discursividades presentes nos questionarios
estruturados com perguntas fechadas e questfes abertas. O estudo conduziu-nos a percepcao de
um recheamento de subjetividades divergentes, mas que sdo sufocadas por semelhantes
destituicdes sociais. A tese apoia-se precipuamente no pensamento do filésofo francés Michel
Foucault (2008a; 2010a; 2011) e recorre a interlocutores que corroboram a conceber a filosofia
como chave de entendimento do mundo da vida e como atitude existencial do viver. Com base
nos dados coletados, confrontamos o viver dos/das estudantes de ensino médio de uma escola
publica do interior de Alagoas. Nosso objetivo é poder instigar, em cada aluno e aluna, um
perceber-se, como configuragdo para uma maneira de ser-estar, capaz de resistir e contradizer
todo processo de padronizacéo e regulacdo de um modo de pensar, de dizer e de viver no mundo.

Palavras-chave: Filosofia e Educacdo; Ensino de Filosofia; Formagdo humana; Ensino Médio;
Filosofia e Vida.



ABSTRACT

Considering Philosophy as a historical and social knowledge, we consider teaching Philosophy
as a contribution to a way of living. Our talk rests on the possibility of a Philosophy in High
School as a philosophy of life, as a subversive presence in the formation of the student at the
elementary school. We deal with a subject who can philosophize life, as a configuration of a
formation and transformation of his way of living. We start from an assumption in which
asking-questioning-problematizing becomes intrinsic to the process of understanding oneself
and the world. The problematization of being-being in the world, configuring itself in the
questioning of things, becomes an important instrument for subjective formation. In this sense,
the subject's bending over himself is not based on having answers, but on the reiteration of the
practice of the questioning. The disquiet with the way one lives one's own life, may/should
break with the continuity of an indolent life. It is worth mentioning that this look at the way of
living, assimilates here the subjects still inserted in the process of schooling and development
of autonomy, in their being-being at school. The initial design of the thesis involves thinking
about institutionalized education, it indicates a criticism that we make of the prototypes of a
teaching and a philosophy, attached to standardizing stigmas and concerning skills and
competences. Questioning about life has lost space in a technicist education and in a
paradigmatic living. The guidelines of a methodical education impose the unbridled need for
ready answers, while the questions of life beg the subject to know himself. This work argues
that the teaching of Philosophy in high school can be concerned with the constitution of social
subjects and their subjective life in everyday life. It is recommended to think, since early, about
asking the questions of life, about elaborating questions pertinent to our being-being in the
world. In such a horizon, how can we recognize Philosophy as a life project in high school of
basic education? Our question is based on a hermeneutic epistemology, and its materialization
takes place in the study inside the classroom, through the discursivities present in structured
questionnaires with closed and open questions. The study led us to the perception of a filling of
divergent subjectivities, which are suffocated by similar social destitutions. The thesis is
primarily based on the thinking of the French philosopher Michel Foucault (2008a; 2010a;
2011) and uses interlocutors who corroborate the conception of philosophy as a key to
understanding the world of life and as an existential attitude of living. Based on the data
collected, we confronted the life of high school students at a public school in the hinterland of
Alagoas. Our goal is to be able to encourage in each student a perception of themselves as a
configuration for a way of being-being capable of resisting and contradicting the whole process
of standardization and regulation of a way of thinking, saying and living in the world.

Keywords: Philosophy and Education. Philosophy Teaching. Human formation. High school.
Philosophy and Life.
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1 INTRODUCAO

Gostamos de pensar esse texto de tese como um ato resultante da quebra de paradigmas.
Nossa fala ndo parte de formidaveis problematizagbes que necessitem de sofisticadas
desconstrucBes e reconstrugdes tedricas. Ao contrario, nosso dizer decorre do modo como
vivemos nossas vidas e, principalmente, do modo como buscamos quebrar protétipos
segregadores. Pensamos que nosso discurso?, e ndo temos como dissocia-lo dele, podera ser
experienciado no texto. Para tal constatacdo, esperamos que 0s conjuntos de enunciados a seguir

estejam claros e bem determinados.

Como falamos anteriormente, ponderamos que nossa explanacao ndo busca refletir uma
habilidade teorética, ndo traz a verve dos experts em determinadas teorias de autores e autoras,
pois sempre tivemos esse cuidado para ndo cometer injusticas com esses pensadores. De outro
modo, buscamos ser muito intimos dos discursos desses pensadores, que consideramos
compreender nosso modo de viver cotidiano, seja na sociedade, na qual transparece nossa
maneira de ser-estar, ou na escola, que é o locus onde encontramos as discursividades do
sujeito/objeto de nossa pesquisa. O que nos agrada é perceber que a nossa escrita busca estar
mais proxima das realidades e das vivéncias desses sujeitos da educagdo basica, que muito

reflete também nossas realidades do vivido.

O que traduz nosso dizer neste texto sdo as circunstancias de uma filosofia que
reconstruiu nosso modo de viver no mundo. Ca, neste lugar, encontramos as relagcdes que
construimos com aqueles e aquelas que também se utilizaram da filosofia para problematizar
seu modo de vida. Nao falamos apenas dos autores classicos, mas dos pensadores de nosso
tempo, isto é, professores e professoras dos corredores das universidades e do cotidiano da
escola publica de educacgédo. Sdo as demoradas conversas filosoficas sobre o viver, nos fins de
cada aula com os/as estudantes, que alimentam e nos fazem perceber a importancia de se falar

da vida, sobretudo do modo como vivemos a prépria vida.

Em ocasides diversas, deparamo-nos com um dizer do senso comum, focado no jargdo
de uma “filosofia de vida” em seus discursos. Um “modo de viver” caracterizado por normas e

modelos de praticidade, expressdes ou estilos de exposi¢des: o/a treinador/a que tem uma

! Vale ressaltar que o “discurso”, aqui em nosso texto, traz contextos linguisticos definidos por um pensamento
foucaultiano, ou seja: “o discurso geralmente designa, na obra de Foucault, um conjunto de enunciados que podem
pertencer a campos diferentes, mas que obedecem, apesar de tudo, a regras de funcionamento comuns. Essas regras
ndo sdo apenas linguisticas ou formais, mas reproduzem uma série de divisdes historicamente determinadas [...] a
“ordem do discurso" propria de um periodo particular possui, portanto, uma fungdo normativa e reguladora e
estabelece mecanismos de organizagdo do real por meio da produgdo de saberes, de estratégias e de praticas”
(REVEL, 2011, p. 41).
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“filosofia” no gerir do futebol; o padre ou pastor que tem uma “filosofia crista” no refaigio dos
fiéis; o/a gerente da loja que tem uma “filosofia de marketing” nas estratégias dos negocios;
aqueles/as que nunca viram, estudaram ou que nem mesmo entendem o conceito de filosofia
afirmam ter uma “filosofia” nas relagdes pessoais etc. Dia ou outro, escutamos esses dizeres
como cartdo de apresentacdo e/ou modo de fazer ou formalizar as condutas individuais, mas

qual € a caracteristica da filosofia exercida em cada modo de ser-fazer do senso comum?

Pensamos que essas “filosofias” carregam uma praticidade posta em padrdes e
protdtipos. Esse é o problema em nossa humilde conceituagdo. O desenvolvimento dessas
filosofias no dia a dia requer fundamentos bem definidos em condutas objetivas. “Sair” daquilo
que é determinado, seja pelo técnico de futebol, pelo pastor da igreja ou pelo gerente da loja,
traz consequéncias de desagrado e/ou correcdes, porque, na verdade, no senso comum das
“filosofias de vida”, essa maneira de fazer ndo pode ser questionada, ndo deve ser alterada e
ndo pode haver falhas, erros ou variaveis. Nesse “modo” de ser-fazer-formalizar, as perguntas

S30 as mesmas e as respostas ja estdo postas.

Nossa ideia de uma filosofia como filosofia de vida, por outro lado, repousa nos
discursos de reformulacéo das questdes, de reconstrucdo dos modos de subjetivacdo dos sujeitos
e de ressignificacdo dos discursos — particularmente, tratamos de uma filosofia no viver da vida
como uma configuracdo da formacdo critica sobre a maneira como pensamos, dizemos e
vivemos no mundo. Sob a luz do pensamento foucaultiano, os modos de subjetivacdo
acontecem quando o sujeito, em um “jogo de verdade”, relaciona-se CONSigo mesmo no intuito
de constituir-se subjetivamente, pois “[...] se o sujeito se constitui, ndo é com fundamentagdo
numa identidade psicoldgica, mas por meio de praticas que podem ser de poder ou de
conhecimento, ou por meio de técnicas de si” (REVEL, 2011, p. 147). A filosofia de vida que
tratamos aqui e que veremos a seguir tem a ver com poderes sobre a propria vida, corresponde

a um dominio do “eu”, sem modelos ou personificacoes.

Nosso intento é desvencilharmo-nos das armadilhas e dos trocadilhos que falam em
filosofia de vida e em vidas e filosofias sem uma problematizagdo devida ou sob uma
aproximacdo aligeirada e que tornam as duas categorias sinénimos, enclausurando uma e outra
em um subjetivismo esvaziado. Concebemos que ha uma (de)formacéo de jovens e adolescentes
cada vez que utilizamos a filosofia como doutrina no afé de produzirmos discipulos desprovidos
da critica. Estamos a sugerir uma possibilidade de Forma(acao) da filosofia quando colocada

diante da vida, inquirindo-a em suas mais secretas manifestagdes, deixando fluir seus
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incémodos, suas inutilezas, suas faltas de sentido e orientagdo, servindo-se como chave para

que cada um/cada uma construa seus proprios sentidos desde as perguntas formuladas.

Vale ressaltar a importancia de evitar uma ma interpretacdo do fenémeno, pois uma ma
interpretacdo geralmente sugere uma ma compreensdo. Nesse caso, ndo pode ficar exposto o
que quero dizer sobre o modo de viver do/a outro/a, mas o0 que ele/a pode dizer de si mesmo/a.
Esse dizer de si, para si e para o outro, carrega contextualidades, manifestacGes e historicidades.
Esse falar de si dos sujeitos, no qual se deixam fluir destituices e sentidos, aproxima-se
também de nosso dizer de si em nossa trajetoria até esse momento. Por isso, faz parte de nossa
introducdo perceber os contextos histdricos e discursivos que nos fizeram chegar até aqui, assim

como veremos no subitem a seguir.

1.1 Do chédo onde deitamos nossas raizes e donde aflora nossa fala

Nosso trajeto discursivo de justificacdo deste texto é caracterizado por uma biografia de
vida que compde a narrativa pessoal do autor da tese. Nesse breve trajeto autobiogréafico,
escrevo na primeira pessoa do singular, colocando-me no contexto das discursividades e como

sujeito biografico de minha propria histdria de vida?.

Venho de uma familia sem muitos recursos econdmicos. Somos cinco ao todo: pai, mae
e trés irmdos. No inicio, ainda em Sao Paulo, quem trabalhava era apenas meu pai. Foi motorista
de caminhdo. Rodou boa parte do pais e, até os trés, quatro anos de idade, acompanhei-o na

“boleia” do caminhao junto de minha mae.

Morando na cidade de Macei6, meu pai trabalhou cerca de 20 anos em uma empresa de
onibus até a aposentadoria. Lembro-me que a minha principal perspectiva de vida era ser como
meu pai, trabalhando como motorista de 6nibus, e assim se fez. Trabalhei na mesma empresa
de 6nibus, desde os meus 14 anos, quando fui admitido, até os meus 28 anos, quando pedi

demisséo.

Junto com meus irmaos, estudei a vida toda em escola publica. No periodo de estudo,

fiquei cerca de dez anos sem estudar para poder trabalhar. Durante 0 meu percurso na empresa,

2 A luz do dizer de Popkewitz (2011), ao longo do texto podemos estar utilizando pronomes pessoais, sobretudo,
0 “eu” ou o “meu”, para reconhecermos inseridos no texto. Nao podemos negar que nosso discurso, ndo ¢ so6
histérico, mas também biogréafico. Porque nossa escrita estd inserida, ndo s6 em uma posi¢do académica ou no
campo social das relagBes constituintes, na qual devemos problematizar, mas, especialmente, ela faz parte de uma
transformac&o pessoal. Claro, buscaremos respeitar os padrdes normatizantes, o que ndo impede de haver alguns
deslizes decorrentes de “autorreflexdes biograficas”.
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tudo o que conhecia, todo saber e pratica de mundo eram frutos do ambiente de trabalho em
gue vivia: 0s costumes éticos, 0s juizos morais e a forma de pensar, dizer e viver seguiam apenas
esse paradigma de vida. Penso que minha experiéncia foi a reproducéo total de um protétipo de
vida sistémica e indolente. A ética e a moralidade eram pautadas na obediéncia hierarquica e
na subserviéncia pela sobrevivéncia no cargo. Noutras palavras, a minha formacgéo discursiva e
a minha maneira de viver a vida estavam alicercadas em uma continuidade das relacdes de

objetividade e embrutecimento.

Cuidadosamente, gosto de pensar esse termo “embrutecer” — 0 qual serd utilizado no
decorrer do texto — no sentido literal da palavra. Ora, um sujeito embrutecido como matéria
bruta que ndo foi trabalhado, nem cuidado, nem polido. Gosto de me lembrar desse tempo de
embrutecimento que reluzia, as vezes, um modo de ser-estar indolente e, a0 mesmo tempo, rude
e insensivel com as causas humanizantes. O lembrar aqui tem configuracbes de uma
reconstrucdo da historia anterior, ndo como modelo, mas como transformacdo de um ser-estar

no mundo.

Com efeito, as assimilagcbes do mundo estavam, intimamente, sujeitadas as minhas
construgdes historicas e sociais com 0 outro e com 0 meu modo de ser-estar no mundo. Com
efeito, “[...] o sujeito é sempre sujeito de seu tempo e de sua sociabilidade. Esse sujeito sera
construido através das praticas sociais e da ideologia” (CAVALCANTE et al., 2009, p. 45).
Com efeito, as constru¢cbes do meu lugar no mundo estavam associadas aos meios de
comunicacdo de massa oriundos principalmente daquilo que assistia na TV, e aos discursos
“ideologicos” dos patroes e chefes de setores, que denotavam recortes acentuadamente
autoritarios e uma expressao inculcada pelos anseios e objetivos capitalistas. A ansia pelo
prototipo do éxito proprio estava pautada nas tendéncias de poder, na condi¢do de tornar-se

hegemonico e com fortes resquicios de segregacdo econdmica e social.

Decerto, essa constituicdo do sujeito social estd progressivamente acorrentada a um
meio e a um objetivo pela simples expressdo autoritaria, pelo poder de persuasdo ou pela
manipulacdo do outro. Aqui “[...] o contexto social mais proximo determinard os possiveis
ouvintes, aliados ou inimigos” (VOLOCHINOV, 2017, p. 207). Por certo, historicamente,
minha realidade de vida passada, que compreendeu também uma parte de minha formacéo
subjetiva, € ainda a realidade de criancas, adolescentes e jovens, principalmente das classes
sociais menos favorecidas, devido ao seu contexto social de sobrevivéncia, que ja esta
determinado. Nas mais diversificadas contextualizagdes destituidas de sociedade, as vozes mais

expressivas sdo: “trocar o tempo gasto com educagdo por um bom trabalho” e “barganhar o
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conhecimento por dinheiro”. Essa realidade foi a dos meus pais, dos pais de meus pais, foi a

minha e a dos meus irmaos, por um longo tempo.

Ora, ¢ dificil se desprender das correntes quando vocé ja viveu com elas até os 30 anos,
é dificil se desvencilhar de um modo de vida estabelecido por trés décadas — eu ainda sinto os
seus sintomas. As vozes fundamentadas na meritocracia sustentam um senso comum a partir
do qual conquistar pelo mérito ¢ ressaltar que “se voc€ quer, vocé consegue”, pois “querer €
poder”. O problema da meritocracia é ndo se interessar por constatar as desigualdades de
oportunidades, mesmo sem considerar o contexto social de destitui¢Ges e privagdes. A conduta
das pessoas é orquestrada por uma governamentalidade de poder, que conduz e dita ao ser

humano como proceder em seu modo de pensar, dizer e viver no mundo.

Mas como mudar? Como nadar contra a corrente? Como fazer outra coisa para além
daquilo que fiz durante meus 30 anos de vida? Ranciere (2018, p. 41) propde que “¢é preciso
aprender qualquer coisa ¢ a isso relacionar todo o resto”. E indicado um inicio ou, no meu caso,
um reinicio. Assim sendo, ao contrario do que se dogmatiza no senso comum, 0 que causa 0
caos ndo é o conhecimento, mas a ignorancia. Por isso, desprender-se dos paradigmas €
desembalar um ser-estar sempre novo. Como bem trata Foucault (2008a), em sua “arqueologia

do saber”, precisamos nos mover na busca de um outro sentido. E assim se fez.

Alinhado com os autores acima, aqui, iniciou-se um processo de olhar para si mesmo,
de perceber-se e, consequentemente, de buscar uma ressignificacdo da minha histéria anterior.
Nesse aspecto, a transformacao da minha discursividade tem nome: filosofia. Nao s6 no aspecto
conceitual ou intelectual, mas, preferencialmente, no contexto de instigar o sujeito a pensar em
si mesmo como um dominio do “eu”. E, nesse aspecto, “[...] tornamo-nos o que nunca fomos,
esse €, penso eu, um dos mais fundamentais elementos ou temas dessa pratica de si”

(FOUCAULT, 2010, p. 87).

Com isso, ao cursar a licenciatura em filosofia no ano de 2010, foi preciso pedir
demissdo no ultimo emprego. A principal alegacdo na época, da empresa, era a
indisponibilidade de associar o tempo de estudo com o tempo de trabalho. Ou estudava ou
trabalhava, os dois ndo eram possiveis. Assim foi feito. Era chegado 0 momento de constituir
um dominio do “eu”, com novas perspectivas para uma desconstrucao e possivel reconstrugao
de um modo de viver. Para Matos (2013, p. 28): “0 que ha de grande, no homem, é ser ponte, e
ndo meta: o que pode amar-se, no homem, é ser uma transi¢do e um acaso”. E interessante
guando nos apercebemos, quando nos tornamos a ponte de um olhar para néGs mesmos e para o

contexto de vida que temos, para as nossas destituicdes, privagdes ou privilégios. A constituicao
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do sujeito social acontece em uma “viagem interior”, isto €, num encontro de si consigo mesmo,
“na qual alguém se deixa influenciar a si proprio, se deixa seduzir [...] € na qual a questdo ¢ esse
proprio alguém, a constituicdo desse proprio alguém, e a prova e desestabilizacdo e eventual

transformacéo desse proprio alguém” (LARROSA, 2017 p. 67).

Durante os quatro anos dedicados a minha licenciatura na universidade publica, busquei,
no conhecimento filosofico, a possibilidade de problematizar, pensar e repensar, de forma
critica, aquilo que poderia mudar e transformar a minha historia de vida. Apenas o aspecto de
me incomodar com a minha realidade vivida, de ser provocado a modificar o modo de viver a
vida e a maneira de ver as coisas e 0 mundo era algo que jamais tinha pensado para uma pratica
de vida antes de meu contato com o conhecimento filosofico. Claro, de certa forma, “[...] toda
investigacion implica una exposicion”® (TENORIO, 1989, p. 43). Filosoficamente, a pergunta
parte de um certo estranhamento da realidade: a atitude questionadora daquilo que esta exposto
pode e deve ser um exercicio critico do ser humano; uma epistemologia do filosofar pode/deve

contribuir para uma reflexéo do ser-estar no cotidiano do viver.

Por certo, no decorrer desse tempo de minha formacdo docente, o conhecimento ndo
apenas mudou minha forma de ver o mundo, mas de pensar, de dizer e de viver no mundo.
Considero que, quando dormimos, passamos a ndo “existir” nas acdes do mundo; para agir ou
vivé-lo é consideravel acordar, abrir os olhos e perceber no contemplar do mundo a existéncia
de ambos. Nesse caso, deixei de “existir” todas as vezes que abandonei meu ser-estar auténtico
no mundo. O transformar-se é um despertar inquietante para uma criagdo de novos modos de

viver a vida.

Aqui, podemos experienciar um olhar para si

Como o momento do primeiro despertar. Situa-se exatamente no momento em que 0s
olhos se abrem, em que se sai do sono e se alcanga a luz [...] e constitui um principio
de agitacdo, um principio de movimento, um principio de permanente inquietude no
curso da existéncia (FOUCAULT, 2010, p. 9).

Durante minha formacdo docente, percebi, desde o primeiro periodo do curso de
filosofia, que meu campo de estudo e pesquisa seria em torno do ensino da filosofia na educacéo
bésica, no exercicio docente e de como eu poderia contribuir com a formacao critica e com a

ressignificacdo de vida de tantos outros/as. O “perceber-se”, inserido no contexto do filosofar

3 ¢[...] toda pesquisa implica uma exposi¢io” (Traducio nossa).
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avida, equivale aqui a “um olhar em que o mundo se descortina a um leitor atento” (LARROSA,

2017, p. 89).

O conhecimento e a Filosofia transformaram o modo como percebo minha vida. Hoje,
sou professor de filosofia na rede publica de educacéo e ndo estaria fazendo nada de relevante
se ndo pudesse contribuir com a transformacgéo de tantos estudantes que, como eu, acreditam
na educacao para transformar seus discursos. Vale ressaltar que essa ndo é uma ideia messianica
de salvacdo, mas de pratica de vida, de atitude critica e de reconstrucdo da histdria anterior,
“[...] cuando conocemos realizamos una accidn pratica, por peculiar que sea”* (TENORIO,
1989, p. 38). Noutras palavras, o conhecimento filosofico pode ser compreendido, portanto,
como praxis, isto €, compreender um exercicio cotidiano de um sujeito que se percebe no

mundo e busca transforma-lo.

Quero destacar que 0 meu percurso até aqui esta marcado pelas experiéncias praticas no
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid/Filosofia), acompanhando
professores/as de filosofia nas disciplinas de ensino médio nas escolas publicas de Macei6, onde
desfrutei de vivéncias e discursividades nas salas de aulas. Singularmente, carrego saberes
temporais no contexto da vida, antes como estudante e hoje como professor. Penso que importa
pensar nos recortes historicos de nossa vida, contudo o que podemos fazer hoje ou a partir de

agora conta mais que 0 percurso até aqui.

Minha trajetoria reine muito do conhecimento adquirido na Universidade Federal de
Alagoas, nos diversos congressos regionais, nacionais e internacionais e na participacdo de
debates acerca da filosofia e educacéo; filosofia e ensino; filosofia e formagéo de professores.
Durante 12 anos de estudos, entre 2010 e 2022, trabalhei os ensinamentos das leituras e escritas
entre os contextos de licenciatura, mestrado e doutoramento. Produzimos, entre autoria e
coautoria, 10 artigos completos publicados em anais de congressos; 7 capitulos publicados em
livros organizados; 6 artigos completos publicados em periddicos cientificos e 2 livros

organizados acerca do tema filosofia e Educacéo (Apéndice A — Producdo Académica).

Assim, sinalizo um compromisso e uma responsabilidade de utilizar tudo que
experienciei na busca de novas perguntas, novas filosofias e novas discursividades. Minha
biografia de vida esta grifada pelo conhecimento filosofico, mas possui uma caracteristica que
busca romper com as continuidades discursivas. Isto é heranca de um pensamento foucaultiano,

pois penso que essa forma de vida pode revelar novas subjetividades, novas maneiras de ser-

4 ¢...] quando conhecemos realizamos uma agdo pratica, por peculiar que seja” (Tradugio nossa).
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estar e transformadas praticas na relagdo com o outro e com o modo de viver o mundo. Sou

fruto de uma descontinuidade familiar e paradigmatica.

N&o podemos deixar de destacar uma filosofia subversiva que pode contribuir para uma
ressignificacdo da histéria de vida. Aqui, defendo e enfatizo a importancia de uma filosofia
presente entre a classe trabalhadora; um pensar filoséfico que instiga e provoca o sujeito a
perceber-se em seus contextos de vida, muitas vezes precario e esquecido; uma filosofia como
perspectiva para uma formacao e transformacédo do modo de pensar, dizer e viver dos sujeitos

inseridos nas camadas sociais mais subjugadas e inferiorizadas da sociedade.

Pensando na pesquisa em questdo, posso perceber que “[...] a producdo cientifica ¢
inseparavel da prépria histéria do homem e de sua producdo material. A pesquisa cientifica esta
influenciada pelas condigdes historicas de sua produgao” (SANTOS FILHO; GAMBOA, 2013,
p. 72). Meu ser-estar, nesse momento da pesquisa, representa uma quebra de padrdes, um
desnudar de si, um dizer segundo minhas proprias palavras. Aqui, reconhego a importancia de
um ensino de filosofia enquanto um projeto de vida no percurso da formacéo basica de educacdo
e julgo vélida sua perspicacia na formacdo do ser humano enquanto sujeito historico, social e

em constante mutagao de sua identidade® anterior.

Contra a indoléncia de um modo de viver a vida, no qual obedientemente ja fui obrigado
a viver, recorro ao pensamento subversivo do professor Marlon Silva, cunhado, amigo e colega
de profisséo, o qual, em seu livro “Das coisas que Gongalves ndo viu” (SILVA, 2022, P. 40),
provoca-me a declamar que hoje “redijo esse texto exatamente porque ele me obriga. Talvez
ndo saiba que é justamente disso que preciso para dele livrar-me: falar, escrever. Ha que ser

exposta sua existéncia. Ha que se resistir a indoléncia”.

Quando a ignorancia ou a indoléncia enquadram seu modo de viver, elas se tornam leis,
se tornam o ponto de exemplo a ser seguido, respeitado e contemplado. Segundo Ranciere
(2018, p. 55) “o que um ignorante pode uma vez, todos os ignorantes podem sempre. Pois ndo
ha hierarquia na ignorancia”. Um ato de rompimento com a ignorancia e indoléncia — como leis
gue passam a governar os modos de viver de todos e todas — pode se tornar um ato

revolucionario de resisténcia, de contradicdo, de subversdo e de possivel ressignificacdo.

5 Reconhecemos aqui a “identidade” ou a “formacio identitaria” como termos inseridos no processo de
subjetivacdo do sujeito, “isto ¢, uma subjetividade objetivada, reificada, reduzida a uma série de caracteristicas
definidas, as quais se tornam objeto de praticas e de saberes especificos” (REVEL, 2011, p. 83). Esse processo de
formagcdo da identidade do sujeito colabora com a construcéo e reconstrucéo de sua prépria relagdo consigo mesmo.
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1.2 Caminhos trilhados: pé na estrada, tecendo paisagens

Pensamos que, atualmente, sob uma politica neoliberalista e com anseios
mercadoldgicos, podemos estar vivendo preceitos de uma educagdo com recortes
acentuadamente padronizantes e com forte tendéncia de maximizar os mecanismos® de
competéncias dos sujeitos, como veremos a seguir nas discussbes sobre uma nova e
“esperangosa” Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Mas, antes, queremos destacar uma
formacdo que se apresenta fundamentada nos moldes de uma instrumentalizacdo do

conhecimento e com objetividade de segregacao social.

Entendemos uma atual educacéo, reflexo de uma sociedade contemporénea que tem
exaltado uma formacéo que objetiva, em nossa humilde opinido, o embrutecimento dos sujeitos
em serventia de uma formacao dos experts. Na verdade, pensamos que hoje deveriamos estar
aplicados em uma educacédo formativa com tragos de humanizagéo e civilidade. Precipuamente,
precisamos construir um ser-estar respeitoso com o outro, aquilo que, no contexto pds-guerra
dos frankfurtianos foi relevancia primordial da formacao humana, a qual repousava na ideia de
que a verdadeira tese de discussdo significaria “desbarbarizar”, como a questdo mais urgente
da educacdo daquele tempo. (ADORNO, 1995). Pensamos, olhando para a nossa atual
realidade, que questionar um possivel processo de (de)formacdo do sujeito pode e deve estar

no propdsito de uma filosofia vigilante, ainda mais, na educacédo basica de formacao.

Outro aspecto desse avanco sistémico no ensino da filosofia é a realidade educacional
que envolve docentes e estudantes, submersos nas formagdes tecnicistas’ e na via reprodutora
dos saberes. Nos tempos atuais, a educagéo e, principalmente, o ensino da filosofia no ensino
médio sofrem murmuracgdes de uma formacao regrada e escassa de conhecimentos novos e/ou
transformados. Mészaros (2008, p. 35) nos leva a perceber que precisamos de uma mudanca
educacional radical, “o rasgar da camisa de for¢a da ldégica incorrigivel do sistema”.
Defendemos que, de um lado, é indicado reconstruir um conceito de filosofia, a qual esta
determinada nos modelos funcionalistas e mercadoldgicos de educacdo e, por outro lado,

conceber um ensino de filosofia guiado pelas discursividades dos sujeitos aprendentes, dando

® Tratamos desses “mecanismos”, no sentido moderno de uma concepcio de sujeito e de mundo como “espag0s
geometrizados”, quer dizer, de sujeitos e fendmenos inseridos em principios, métodos e leis. Uma concepgao
alicercada no “interior do qual as relagdes entre objetos s80 governadas deterministicamente por uma causalidade
cega. A natureza passa a ser considerada como ‘méaquina’, um mecanismo em funcionamento” (JAPIASSU, 2006,
p. 182).

7 Luckesi (2011, p. 80), trata de uma educagéo escolar com uma tendencia liberal tecnicista. Para ele, trata-se de
“um sistema social harmonico, orgénico e funcional, a escola funciona como modeladora do comportamento
humano, através de técnicas especificas”.
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énfase as suas narrativas, isto é, € relevante reconhecer o que pensam, o que dizem e como

vivem 0s sujeitos discursivos do ambito da educacéo publica escolar.

Por isso, nossa pesquisa desenvolve-se no e pelo ensino da filosofia no ensino médio da
escola publica de educagdo. O objetivo geral desta pesquisa é considerar o ensino da filosofia
na educacao basica contributo para uma formacdo critica do sujeito, frente ao seu cotidiano para
além da escola, quer dizer, no modo como o sujeito pensa, diz e vive sua vida. Nesse aspecto,
a questdo central de nossa pesquisa é como reconhecer a filosofia enquanto projeto de

vida no ensino médio da educacao basica na escola publica?

Na pratica, diante do atual contexto politico e educacional que assola 0 nosso pais,
percebe-se a relevancia de uma filosofia na educacdo béasica que problematize a vida e,
sobretudo, que esteja preocupada em suscitar, nos sujeitos da escola publica, uma interpretacédo
de si mesmo diante de sua realidade. Interpretar a sua maneira de ser-estar no mundo é ter a
possibilidade de compreender novos e transformados modos de viver a vida. “Nao se pode
compreender um texto sem examinar a intencdo do autor, isto é, o efeito que ele quer provocar:
IS0, precisamente, é o contexto pratico” (HADOT, 2016, p. 144). Se vocé interpreta mal seu

viver no mundo, vocé compreende mal as possibilidades de ressignificacfes desse viver.

Nossa proposta € objetivo esta sustentada em uma epistemologia da “filosofia como
filosofia de vida” sobre trés pilares educacionais/filoséficos: primeiro, um filosofar para a
problematizacdo — ressaltando o aspecto basico para uma autonomia de pensamento; segundo,
um filosofar para o desvelamento de si mesmo, das coisas e do mundo — como um exercicio de
exposicdo daquilo que pode estar oculto e, por fim, um filosofar para uma hermenéutica® de si
mesmo — destacando a formacao filosofica como fonte de interpretacdo de si e compreenséo do
mundo. Noutras palavras, aqui também estd imbricada a necessidade de um processo de
reelaboracdo do contexto da relacdo do sujeito com o ensino da filosofia. Acreditamos que, no
ambito desse pensamento, possamos compreender também o protagonismo dos sujeitos que
pensam sua maneira de viver no cotidiano de suas experiéncias vividas e que estdo ausentes das

metodologias e dos discursos da sala de aula da disciplina de filosofia.

8 Queremos destacar aqui que o termo “hermenéutica” ¢é utilizado em uma elaboragdo de Foucault (2010a). Nesta
concepgdo, tratamos de uma hermenéutica foucaultiana que tem sua pratica materializada no sujeito que interpreta
a si mesmo. Esse olhar para si mesmo ndo pode ser preconcebido, tendo em vista, que ele prdprio ndo precisa
especular-se. No capitulo 3, no subitem sobre “A hermenéutica de si como compreenséo filosofica do viver”,
trataremos melhor sobre o assunto.
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Nesse dominio de pensamento dos pilares educacionais/filosoficos, é recomendavel que
a filosofia na sala de aula da educacdo basica contribua com a autonomia critica frente a
realidade dos proprios sujeitos, uma realidade rotineira muitas vezes precarizada. E proposto
um filosofar que possa quebrar, rachar ou cindir os discursos, as formacgdes e as percepgdes
sobre os sujeitos, pois “objetar que existem enunciados ocultos é, apenas, constatar que ha
locutores e destinatarios variaveis segundo os regimes ou as condig¢des” (DELEUZE, 2019, p.
59). E relevante por fim em um modo de formacdo e de viver subjugado aos regimes

conservadores e presos as condigcdes de ser-estar padronizantes.

Depreende-se disso que 0s sujeitos, enquanto seres racionais e criticos, inclinem-se a
uma autorreflexdo historica de si mesmo e a uma problematizacao da realidade que vivencia.
Deve-se observar uma face subjetiva no que se refere ao conceito de contribuicdo com a
formacao social e educacional dos sujeitos. O ensino de filosofia na educacéo basica tem, como
foco, as pessoas dotadas de individualidades e de seus contextos multifacetados ao mesmo
tempo, ou melhor, o filosofar passa a fazer parte de um olhar para a identidade histérica e social
de cada ser humano em suas discordancias e semelhancas: aquilo que representam suas
maneiras de viver em meio as crengas, as culturas, aos sentimentos, as aspiracdes, aos valores,
entre outros. Trata-se de discursividades e enunciados que devem ser considerados,
problematizado, mas que estdo suprimidos nos curriculos educacionais e dos debates em sala

de aula.

Assim sendo, temos, como objetivo, com esta pesquisa, caracterizar o ensino de filosofia
como filosofia de vida, como exercicio presente na problematizacdo desse cotidiano. Também
nas entrelinhas de uma benéfica interpretacdo de si mesmo, o perguntar-se pode se tornar uma
configuracdo filosofica, metodoldgica e didatica no confronto daquilo que é posto como
verdade. Logo, acreditamos que esta pesquisa esta apta a fornecer materialidades que possam
transformar nosso discurso filoséfico, redimensionar diretrizes e praticas pedagdgicas e instigar
ressignificacdes dos modos de ser-estar no mundo. Nossa pretenséo ndo é desenvolver outros
modulos, orientacBes ou regulagdes de como ensinar ou aprender filosofia, mas transforma-los

no intuito de contribuir para um perceber-se do sujeito, no seu modo de viver.

Reconhecemos, portanto, amparados pelo pensamento foucaultiano, que as praticas de
uma filosofia como filosofia de vida, ao longo deste texto, podem ter o objetivo de percorrer
um discurso fundamentado em dois pontos: a pratica de si e 0 cuidado de si; duas perspectivas
de um exercicio de saber e poder: um saber como processo de conhecer-se, perceber-se em seu

ser-estar no mundo e um poder como maneira de transformar-se, de desprender-se das
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destitui¢des que lhe prendia. Pensando nesse aspecto, hd& um momento em que Foucault (2006)
vai nos provocar para que possamos ter “poderes’ sobre a nossa propria vida. Essa significagcdao

tem muito a ver com nosso dizer neste texto.

Por isso, 0 que aqui buscamos apresentar para o leitor tem muito a ver com os “poderes”
sobre a propria vida, é um pensar filosofico que fez parte de nossos pensamentos, leituras e
escritas, que foi sendo constituido desde 0 nosso inicio na graduacéo até o nosso doutoramento,
particularmente naquilo que nos ocupou sobre 0s temas e debates acerca da filosofia e Educacéo
e Ensino de filosofia durante todo esse percurso. Nosso dizer aqui tem, no filosofar da vida,
uma respeitavel contribuicdo na nossa formacao discursiva, especialmente em se tratando de

um filosofar como modo de transformacao.

Nosso falar sobre esses temas tornaram-se o reflexo de uma maneira filosofica de ser-
estar no mundo, provocados por uma ressignificacdo do exercicio de pensar, uma modificacao
na maneira de dizer e uma transformacéo do modo de viver um mundo sempre renovado. Sobre
isso, Deleuze e Guattari (2010, p. 28) refletem: “0 mundo possivel ndo existe fora do rosto que
0 exprime, embora se distinga dele como 0 expressado e a expressao; e o rosto, por sua vez, é
a proximidade das palavras de que ja é o porta-voz”. Nao podemos negar nossas discursividades

e construcdo social constituida e presente nas palavras escritas de nosso texto.

Para tanto, o resultado desse problematizar ou desse dizer-se assume a seguinte
configuracdo: o texto de tese esta dividido em 6 capitulos, contando com este, no qual demos
uma contextualizacdo geral acerca da nossa pesquisa. O segundo e o terceiro capitulos
correspondem ao desenvolvimento, a contextualizagdo e a fundamentacdo epistemoldgica do
nosso objeto de estudo; neles buscamos apontar uma producéo e estruturagdo do conhecimento.
O quarto e o quinto capitulos buscam tratar do detalhamento metodoldgico e das etapas
correspondentes a analise e interpretacdo dos dados coletados. Por fim, o sexto e ultimo capitulo
aborda as consideragcfes finais da presente pesquisa. A seguir, trazemos 0s recortes dos

capitulos de desenvolvimento mais detalhadamente.

O segundo capitulo, “Moro na filosofia: chave para transver a vida”, consiste em
caracterizar a possibilidade de um filosofar a si mesmo no contexto do mundo vivido, isto €, no
mundo das relagbes subjetivas. O termo “transver” Tem no ver além a chave para uma
contemplacdo da vida. Ele esta configurado a luz das provocagdes iniciais provenientes do
perguntar filosoéfico como "técnicas da vida” ou “exercicio do viver”. Aqui, 0 mundo das
vivéncias é compreendido como o mundo auténtico das subjetividades e discursividades; é o

mundo realgado pelas interpretacdes do sujeito, na maneira como pensam, dizem e vivem. No
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contexto do chao onde acontece a filosofia, buscamos destacar o filosofar desde a infancia como
exercicio préprio do ser humano, seja no seio familiar ou na socializacdo com o outro diferente
presente na escola. Pensando nisso, problematizamos o ensino de filosofia preso aos modelos
de uma educacdo sistémica e submetida a um curriculo que faz a escola encaixotar o
conhecimento dentro de uma ldgica individualista e conteudista. Nesse ponto, sugerimos
filosofias subversivas como estratégias de presenca, frente as implicagdes de uma nova BNCC,
alias, pensamos dizer sobre uma “nova” diretriz procedente dos arquétipos de habilidades e
competéncias. Finalizamos o capitulo discutindo uma filosofia que sai da academia, ndo so para
0 encontro das discursividades existentes na escola de educacéo basica, mas para contribuir na

formacdo e transformacao desses discursos e do modo de viver a vida dos sujeitos.

O terceiro capitulo intitulado como “De um modo préprio de dizer a vida” traz, a luz
do pensamento foucaultiano, uma filosofia como filosofia para uma vida cotidiana. Nesse
capitulo, dedicamo-nos a ideia de uma formacdo do ser humano sustentada em trés pilares
educacionais/filoséficos — algo mencionado anteriormente e ponderado no capitulo:
problematizar, desvelar e interpretar como praticas de um viver a vida. Isto €, no capitulo em
questdo, destacamos a urgéncia de um sujeito que olha para si mesmo como exercicio autbnomo
e interpretativo de um pensar-se, de um conhecer-se e de um cuidar de si mesmo como
decorréncia para o cuidado com o0s outros. Quanto mais entendemos nossos limites na estrada,
melhor caminhamos. Pensando nisso, ensejamos um recorte socratico como figura de uma
pratica filosofica, que pode contribuir para uma vigilante maneira de viver a vida. Aqui, a
atitude socréatica desafia-nos a uma busca constante pela averiguacdo e apuracdo dos fatos
apresentados. Essa atitude ndo se trata apenas de uma pratica reflexiva da realidade imposta,
mas de uma coragem de enfrentar e verificar aquilo que se fala e daquilo que se sabe, seja no
dizer da sala de aula ou no ser-estar fora dela. Nesse capitulo, recomendamos uma filosofia na
educacdo basica como uma atividade critica para tratar dos temas contemporaneos,
preferencialmente do modo como os sujeitos vivem. C4, neste lugar, Michel Foucault (2010)
provoca-nos com a pedagogia da pergunta. Um perguntar como um modo de viver a vida, que
pode revelar o viver indolente e contradizer a (de)formacdo de um sujeito neutro,

despreocupado ou desinteressado da realidade imposta.

O quarto capitulo, intitulado “Viver ndo é preciso: chaves e ganchos da caminhada”,
apresenta algumas problematizagdes que fundamentaram o estudo do nosso tema. Como diz o
poeta “navegar € preciso, viver ndo € preciso”’, para navegar precisamos de instrumentos,

bussolas, mapas, orientacdes e regulacdes, no entanto, para viver ndo é preciso. Ora, se tratando
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da pesquisa no qual o objeto € um outro “eu” ndo idéntico, os instrumentos, as orientacdes e as
regulacdes ndo podem defini-lo. A configuracdo que aborda o locus da pesquisa traz aspectos
subjetivos que podem e devem justificar o nosso falar. No inicio, destacamos a divida sobre
nosso objeto convertida em problema e o problema convertido em pergunta: qual sujeito? Qual
escola? Qual filosofia? Nossas problematizagdes iniciais apresentam aspectos anteriormente
ocultos. Nosso olhar sobre o viver do estudante de escola béasica do interior do Estado retrata
discursividades antes invisiveis. Nossa trilha destaca ndo sé o nosso andar metodolégico, mas
reluz modos de viver até entdo ignorados. Mais adiante, o percurso metodoldgico salienta os
espacos de nossa investigacdo, alias, o lugar onde se encontram as subjetividades e
discursividades: a escola. Para isso, 0 pensamento de Silvio Gamboa (2013) sera valoroso nas
questdes norteadoras envolvendo o problema, a pergunta, o objeto e os delineamentos
epistemoldgicos para a possibilidade de uma pesquisa em educacdo. No fim, destacamos que o
pesquisador ndo busca alterar a condi¢éo de realidade do sujeito pesquisado, mas busca instiga-

lo no perceber de si mesmo e de sua possivel transformacéo por ele/a mesmo/a.

O quinto e altimo capitulo de discussdo, intitulado como “A filosofia no ensino médio
e seus sujeitos: um recorte realizado em uma escola publica do interior do estado de
Alagoas”, traz aspectos da investigacdo proveniente da pesquisa de campo. Aqui buscamos
privilegiar, em sintonia com os contextos das aulas na sala de aula, as provocacdes do viver a
vida no ambiente de uma filosofia inserida na educacao béasica do ensino médio em uma escola
publica da cidade de Teoténio Vilela/AL. Antes de apreciar as vozes dos/as estudantes,
buscamos destacar, nesse capitulo, dois pontos importantes de uma filosofia no ensino médio:
primeiro, problematizamos os aspectos relacionados a filosofia na pratica docente, na criagdo
de conceitos contra a reproducdo de saberes e, precipuamente, em um filosofar inserido na
interdiscursividade da sala de aula. No segundo momento, assinalamos a importancia de uma
interpretagdo hermenéutica de si mesmo como configuracao de um dominio do “eu”. Esses dois
recortes tém o objetivo de “vestir/arrumar/compor” as discursividades que estardo destacadas a
seguir. Claro, por conseguinte, destacamos a escuta dos/as estudantes participantes de nossa
pesquisa e de uma possivel contribuicao da filosofia na sua composicédo subjetiva e discursiva.
Sobre isso, destacamos uma filosofia inserida no projeto de vida, ndo no aspecto de um
empreendimento tolhido por habilidades ou competéncias, mas na configuracdo de poderes
sobre a propria vida, quer dizer, um projeto de si como dominio do “eu”, como filosofia de
vida. Por fim, é relevante pontuar que esta pesquisa de campo ndo tem a intencdo de dizer uma

verdade, mas de destacar modos de viver a realidade.
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Os quatros capitulos de desenvolvimento do tema proposto, propdem que ensinar a
filosofia no ensino médio ndo deveria ser apenas ensinar a histdria da filosofia, mas ensinar a
fazer as perguntas da vida. Atualmente, pensar a propria vida diante dos contextos submetidos
é, por um lado, considerar sua pertinente ignordncia e, por outro, enriquecer seus
questionamentos diante das “certezas” impostas pelo mundo. Reconhecemos que uma filosofia
de vida, amparada nos trés pilares “educacionais/filos6ficos”, pode ser um contributo para uma

pratica descentrada, desveladora e atenta a todas as formas de vida que nos perpassam.
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2 MORO NA FILOSOFIA: CHAVE PARA TRANSVER A VIDA

O fazer filosofico inscreve-se no ambito das figuras do aprender,
mantendo uma dupla relagdo com o conhecimento: epistémica e
identitaria (LIMA; MELO, 2020, p. 43).

Nosso ver além, neste capitulo, tem como objetivo fazer um recorte da formacéo
humana e de seu envolvimento com a filosofia. Mesmo que de maneira modesta, pretendemos
tratar de uma filosofia inserida no Ensino de filosofia da educacdo bésica, compreendida em
meio aos contextos especificos de nossa vida social, politica e econdmica; trata-se de

discursividades inseridas em processos histéricos de nosso modo de viver no mundo.

Como propdsito de nossa pesquisa, iniciamos tratando do percurso da formacdo desde
a infincia — suas problematizag¢des, continuidades discursivas e resolugdes heterogéneas — até
0 processo de escolarizagdo e desenvolvimento da autonomia de pensamento. Ao noSso Ver,
podemos ressaltar que o conhecimento filoséfico pode estar conectado ao nosso recorte de vida
pratica e a edificacdo de uma discursividade militante sobre a maneira de viver a vida. Para
Matos (2015, p. 171), “o aluno aprende a saber que 0 seu saber tem a ver com a sociedade em
que esta inserido, aprende que a permanente construcdo de sua autonomia passa pelo exercicio

de uma cidadania critica e operante”.

Sendo assim, torna-se solene percorrer por uma definicdo racional de uma filosofia
como intérprete e desveladora do mundo. Alias, quando tratamos de uma filosofia que emerge
de fundamentos objetivistas modernos, os resultados podem ser o enrijecimento do modo que
me relaciono ndo s6 com a propria filosofia, mas com o mundo. A dindmica do filosofar a vida
ndo pode estar amparada pelos paradigmas do conhecimento tradicionalista, nem, sobretudo,
mercadoldgicos.

Essa composicdo arroga o conhecimento para uns em detrimento de outros. Certamente,
uma hegemonia do saber significa supremacia e dominio. Ora, ndo é papel da filosofia tornar-
se a resposta acerca de um modelo de vida para as pessoas, ao contrario, seu papel é critico,
instigador, problematizador e subversivo. Portanto, torna-se adequado problematizar aquela
filosofia “detentora do saber” e/ou “juiza da razdo” (HABERMAS, 1990).

Cremos também ser importante assumir a intencdo de problematizar o conhecimento
filoséfico que sai das universidades como prototipos para o exercicio na educacdo basica.

Consideramos ser relevante apontar que o conhecimento filosofico de carater académico pode
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também sofrer ajustes com fins de adaptacdo da linguagem e da metodologia para ser
disponibilizado aos sujeitos da formacao basica de ensino. Por fim, pensamos ser Gtil contestar
0 conceito, geralmente disposto, de uma ““filosofia para alguns” acerca do ensino de filosofia

na educacgdo béasica.

Atualmente, o ensino da filosofia é martirizado pelos modelos funcionalista e
reprodutivista de educacdo. Mészaros (2015), em seu livro “A montanha que devemos
conquistar”, sinaliza a necessidade de uma mudanca radical da sociedade, a qual deve se
desprender das transformacdes tedricas ocorridas historicamente com valores e interesses
subjacentes impostos ideologicamente pelas classes dominantes sobre uma sociedade sem
resisténcia ou sobre qualquer questionamento acerca da ideologia imposta. Faz-se relevante um
ensino de filosofia preocupado com o0s contextos de dominagdo da vida dos sujeitos em
formagéo, afinal suas incertezas perante a vida, as instabilidades econdmicas, as destituicdes
das politicas puablicas, as auséncias de reconhecimento do outro exprimem um grito, cada vez

mais alto, que urge ser escutado.

Gradativamente, ¢ adequado gritar para tornar-se visivel diante de um curriculo
educacional com inumeros problemas, sobretudo, quanto a diversidade discursiva sobre os
diferentes modos de viver a vida. Pensamos ser nessas circunstancias que os curriculos, as
BNCCs e as diretrizes deveriam caracterizar a formacdo basica de cada individuo; isto &,
conhecer o que fazem, como vivem e 0 que pensam 0s sujeitos discursivos no ambito da

disciplina de filosofia no ensino médio.

2.1 A filosofia da pergunta e o percurso do conhecimento filos6fico na formagéo de si

mesmo9

As caracteristicas humanas e a busca pelo conhecimento percorrem o caminho da vida
lado a lado. N&o é possivel dissociar um do outro. Em geral, o ser humano, desde o nascimento,
depende da natureza e daquilo que ela oferece para sua satisfacdo e sobrevivéncia. Os contextos
da contemporaneidade perpassam a formag&o discursiva dos sujeitos desde sua infancia. Aqui,
entendemos essa perspectiva como um exercicio de transformacdo do sujeito. Para Foucault
(20084, p. 37):

Cada um desses discursos, por sua vez, constituiu seu objeto e o elaborou até
transforma-lo inteiramente. Assim, a questdo € saber se a unidade de um discurso é

9 Uma primeira versdo deste texto foi publicada na Revista Filosofia e Educacdo: Filosofia da educacéo e ideias
pedagdgicas, v. 14, n. 2, p. 9-22, maio/ago. 2022 — ISSN 1984-9605.
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feita pelo espaco onde diversos objetos se perfilam e continuamente se transformam,
e ndo pela permanéncia e singularidade de um objeto.

Doravante, 0 ser humano, para a sua sobrevivéncia, utiliza-se da problematizacéo e da
transformacdo da matéria-prima para construcdo e reproducdo de seus bens, seja o
entendimento da terra no intuito de plantar para comer; a conservagdo da agua limpa para beber;
0s metodos de colheitas do alimento no sentido do sustento dos seus, ou mesmo, outros meios
de conseguir recursos naturais para sua sobrevivéncia no mundo. Em geral, aprendemaos, a partir
de uma inquietude com o modo de viver a vida, que carecemos de um questionar sobre nos
acerca de nossas necessidades, para uma possibilidade de dominio sobre a natureza e seu meio,
para uma transformacao/criacdo/producdo/sustentacdo, conforme as necessidades para
sobrevivéncia. Precisamos pensar o ser humano como “[...] “animal ideoldgico”, isto €, “pensar

sua especificidade enquanto parte da natureza [...]” (PECHEUX, 2014, p. 138).

E assim, em razdo da inconclusdo do animal humano. Nascemos sem um repertorio
suficiente para a nossa vida neste espaco/tempo chamado mundo/agora. Por isso, precisamos
aprender sobre as coisas, particularmente acerca de n6s mesmo em meio a natureza humana, e
sobre a forma de assegurar nossa sobrevivéncia. A satisfacdo de nossas necessidades basicas
inicia no dominio que temos de saber das nossas necessidades e da relagdo com o mundo

enquanto parte dele.

Segundo Lima; Melo e Menezes (2015, p. 156):

Esta capacidade de ultrapassar as determinacfes e de buscar o novo pode estar
adormecida, mais é especifico do ser humano e existe sempre nele, pois, € isso que 0
distingue dos demais animais. A transmissdo de experiéncias ou 0s conhecimentos
adquiridos por meio da relacdo homem-natureza, obtida pelo homem problematizador
do mundo em que vive, da énfase a busca do novo.

O sujeito ndo é pressionado apenas pela urgéncia de sobrevivéncia ante a natureza; ele
tem, também, o desejo de obter e criar conhecimentos. Ora, 0 ser humano € o Unico animal da
natureza que busca, pergunta, problematiza e, a partir da relagdo com o mundo, estabelece uma
convergéncia de transformacao da propria natureza e do uso que dela faz e, nisso, diferencia-se
dos outros seres vivos. Sergio Lessa e Ivo Tonet (2008, p. 18) convidam-nos a imaginar nossas

necessidades e como buscamos supri-las. Veja:

Vamos imaginar que alguém tenha a necessidade de quebrar um coco. Para atingir
esse objetivo, ha varias alternativas possiveis: pode jogar o coco no chdo, pode
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construir um machado, pode queima-lo e assim por diante. Para escolher entre as
alternativas, deve imaginar o resultado de cada uma, ou, em outras palavras, deve
antecipar na consciéncia o resultado provavel de cada alternativa. Essa antecipagdo
na consciéncia do resultado provavel de cada alternativa possibilita as pessoas
escolherem aquela que avaliam como a melhor. Escolha feita, o individuo leva-a a
pratica, ou seja, objetiva a alternativa. Vamos imaginar que a alternativa escolhida
para quebrar o coco seja a de construir um machado. Ao construi-lo, o individuo
transformou a natureza, pois 0 machado era algo que nao existia antes. Isso é da
maior importancia, uma vez que toda objetivacdo é uma transformacdo da
realidade.

A reflex@o dos autores contribui com nossa problematizacdo ao enfatizar que o ser
humano inclina-se, por natureza, a transformar a si mesmo a partir da transformacéo de sua
realidade, gerando novas praticas, renovando perguntas e novos conhecimentos, dentre eles, em
nossa humilde percepcéo, o discurso filosofico, que se encaixa justamente na importancia da
contestacdo e do incbmodo com essa realidade. Nao tratamos aqui apenas de novas praticas,
novas perguntas ou novos conhecimentos, mas de discursos transformados; de se incomodar
com a realidade vivida. Afinal, transformando a si mesmo, o sujeito transforma a natureza e se
humaniza no mesmo movimento de humanizagdo do mundo. Isso quer dizer que o individuo
pode estar a construir sentidos para a sua vida, isso porgque ndo ha sentido algum para uma vida

sem sentidos, muito menos em se tratando de uma filosofia no ensino da educacgéo basica.

Aqui, gostariamos de fundamentar um contexto que usamos mediante nossas
formulagdes e, por isso, recorremos a uma concepgao foucaultiana sobre os “discursos” como
um “conjunto de enunciados que se apoia em um mesmo sistema de formacdo; ¢ assim que
poderei falar do discurso clinico, do discurso econémico, do discurso da historia natural, do
discurso psiquiatrico” (FOUCAULT, 2008a, p. 122). Aqui, utilizamos o termo para falar dos
sujeitos e de seus discursos, que estdo presentes na interdiscursividade das aulas do ensino de

filosofia na educagéo bésica.

Continuando, o filosofar, seja na antiguidade, na modernidade ou na
contemporaneidade, mostra-se como parte da natureza humana, do conhecimento de si mesmo
e de sua importancia para o desenvolvimento do sujeito, ou melhor, trata-se de uma relagéo
reciproca de instigagdo em favor do “eu”; um olhar para si que se remoi diante dos embaragos
da vida, que suscita o desejo de se transformar e transformar a sua realidade de vida. Para
Foucault (2010b), nédo se trata de um filosofar politico ou cientifico, ou mesmo que busca
determinar aquilo que é falso ou verdadeiro, mas de uma filosofia rebelde, critica e

transformadora do meio em que vive:
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[...] Afilosofia ndo tem de dizer o que se deve fazer na politica. Ela tem de estar numa
exterioridade permanente e rebelde em relacdo a politica, e é nisso que ela é real. Em
segundo lugar, a filosofia ndo tem de compartilhar o verdadeiro e o falso no dominio
da ciéncia. Ela tem de exercer perpetuamente sua critica ao que é logro, engano e
ilusdo, e é nisso que ela joga o jogo dialético da sua prépria verdade. Enfim, em
terceiro lugar, a filosofia ndo tem de desalienar o sujeito. Ela tem de definir as formas
nas quais a relacdo consigo pode eventualmente se transformar. A filosofia como
ascese, a filosofia como critica, a filosofia como exterioridade rebelde a politica, creio
que é esse 0 modo de ser da filosofia moderna. Era, em todo caso, 0 modo de ser da
filosofia antiga (FOUCAULT, 2010b, p. 321).

Consideramos que a dindmica de transformar a realidade que é imposta aos sujeitos
sugere também buscar sentido para a vida e para as coisas que 0s cercam. O olhar para 0 mundo
e para 0 modo como vivemos a vida pode ter como desfecho o conhecimento de si mesmo,
diante da histéria e do experienciar o mundo, pois os saberes adquiridos por meio da
discursividade com o mundo dao énfase a novos questionamentos e a novas formas de ser-estar

na existéncia.

Nesse contexto e com essa perspectiva, evidencia-se a importancia de um ensino de
filosofia em favor da transformacao de um estudante que pode perguntar e querer saber, pois,

como colocam Cipriano Luckesi e Elizete Passos (2004, p. 13):

No cotidiano, o conhecimento parece ser alguma coisa tdo corriqueira que nds nao
nos perguntamos pelo que ele €, pelo seu processo, pela sua origem, pela sua forma
de apropriacdo. Aos poucos, ao longo de nossa infancia, adolescéncia, juventude,
vamos adquirindo entendimentos das coisas que compdem o mundo gque nos cerca,
das relacdes com as pessoas, das normas morais e sociais que regem as relacfes entre
os seres humanos. NGs, por isso, nos acostumamos a esses entendimentos, a partir do
momento em que fomos adquirindo-os espontaneamente. Com eles e a partir deles,
conversamos, discutimos, temos certezas e dividas, formulamos juizos. Contudo,
quase nunca, exce¢do feita aos especialistas, nos perguntamos sobre o0 que € 0
conhecimento, seu significado, origem. Habituamo-nos a utilizar o entendimento, por
isso ndo o problematizamos.

Cipriano e Elizete interpretam que o processo de transformacdo é caracterizado pela
capacidade do ser humano de superar os paradigmas sociais do cotidiano, 0s quais estdo
embrutecendo e ignorando as experiéncias discursivas dos sujeitos, habituando-os em moldes
e diretrizes conservadores. Sendo assim, é elogidvel compreender esse estigma, langar-se em

novos horizontes, particularmente naqueles que levam a quebra desses paradigmas.

Para Miguel Arroyo (2013, p. 78):

Essa visdo [...] tende a ignorar a diversidade de vivéncias, contextos, sujeitos que
produzem conhecimentos colados a essas vivéncias e contextos. Tende a ignorar € a
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secundarizar a pluralidade e diversidade de formas de ler, pensar o real concreto e
impor uma Unica leitura e forma de pensar de um Gnico coletivo humano, social,
racional, de género ou espaco, como conhecimento comum, Unico.

A ansia pela curiosidade é instigante, mas pode revelar-se adormecida aqui ou ali. No
entanto, o esforco pelas interrogacGes pode ser uma cicatriz no ser humano que existira sempre
nele, pois € isso que o distingue dos demais animais e, portanto, é apropriado que ele esteja em
constante conflito com a realidade, sem a audacia de ignora-la. Aqui, reafirmamos que a
inquietacdo do ser humano, diante de seu existir na vida, ndo s6 o conduz ao conhecimento,
como, sobretudo, diferencia-o do outro. Nesse caso, discorremos sobre como cada um age
frente aos padrdes e modelos de ser-estar que regram o agir e o pensar de cada sujeito ou de um

grupo social.

Atualmente, é complicado o entendimento de exclusdo tdo facilmente difundido, mas
isso pode ser consequéncias de sujeitos inseridos em contextos de discursividades indolentes e
vivendo submetidos a alguma determinada cultura, paradigma ou ideologia sem nenhuma razéo
pratica acerca do espanto perante a vida. Para Scott Samuelson (2020), o “espanto” pode ser
uma conota¢do tanto de perplexidade quanto de admiracdo, “[...] até nossas pequenas
perplexidades decorrem de um espanto basico” (SAMUELSON, 2020, p. 19). Concebemos que
0 caminho do espanto colocado pelo pensador visa o problematizar da vida, remetendo-nos aos

perigos e adversidades do mundo das relagdes.

A teia da vida que construimos ao longo das transformac@es que fazemos da realidade
pode nos conduzir a conflitos existenciais 0s quais sdo vistos na sociedade atual como banal. O
sujeito é, por natureza, transformador de sua realidade e, pela metamorfose do cotidiano, pode
estar motivado a investigar, a problematizar e a obter perguntas jamais pensadas, mas que sao
incessantemente evocadas pelos gritos silenciados e/ou desprezados pela sociedade tradicional.
Aqui, tratamos de discursividades de reconhecimento, de sobrevivéncia, de aceitagdo, de

opressdo, de desigualdade frente aos “biopoderes™® de governabilidade.

Essa jornada filosofica na formacédo do sujeito, que envolve provocagdes, espantos,
problematizacGes, reflexdes e transformagdes, pode acontecer na e pela pergunta. Aliés, a
filosofia pode representar um proposito de fazer parte de uma relagdo reciproca que envolve o

ser humano, o conhecimento e o sentido de sua prépria vida. Larrosa (2017) defende que cada

10 Pensamos o “biopoder” como uma forma de governar e ser governado no seu modo de viver. Um paradigma
inviolavel, inquestionavel e preestabelecido. Aquilo que Foucault (2008c, p. 4), vai chamar de “tecnologia de
governo”, ou seja, “um conjunto de mecanismos e de procedimentos que t€ém como papel ou fungdo e tema manter
- mesmo que ndo o consigam - justamente o poder”.



36

sujeito tenta configurar sentido para a sua existéncia, respaldado por suas experiéncias de vida,
¢ defende que ““[...] cada um tenta dar um sentido a si mesmo, construindo-se como um ser de

palavras a partir das palavras e dos vinculos narrativos que recebeu” (LARROSA, 2017, p. 31).

N&o é por acaso que nos tornamos aquilo que somos, que fazemos e que perguntamos
no mundo. Sem a pretensdo de assentar respostas ou verticalizar nossa averiguacdo, podemos
considerar questdes que nos cercam ao longo da vida, tais quais: estamos certos ou errados?
Qual contexto da vida nos cerca, nos forma e nos transforma? Como saber que tipo de formacéo
humana estamos tendo na trajetéria de nossa vida? Como buscamos compreender o conjunto
de caracteristicas e qualidades particulares no mundo a nossa volta? Qual filosofia dentre as
inimeras filosofias pode contribuir para nossa formacdo discursiva? Sera a partir de nossas
vivéncias? Mas qual educacdo? Sua formacao prepara-nos para uma perspectiva mercadoldgica

ou existencial? Como saber que devemos desprender-nos daquilo que nos aprisiona?

Francamente, pensamos que todas as questdes consistem em discursividades acerca de
diferentes modos de viver a vida, seja com o outro ou com o mundo, que cada vez mais tenta
nos definir e efetivamente configurar nosso jeito peculiar de pensar, de dizer e de viver no
mundo. Nesse aspecto, podemos denominar esses questionamentos como a arte de viver ou um

perguntar-se que nos instiga a fazer de nossas vidas uma “obra de arte” (FOUCAULT, 2004).

Essas questdes remetem a uma formagdo continuada para a construgdo de nossa
identidade social*l. Do ponto de vista de Foucault (2010), a pergunta pode ser configurada como
uma “técnica de vida”, ou seja, a pergunta sobre a vida pode levar-nos a autocontemplacao
mesmo diante da vida que temos. Quanto mais questionamos acerca de nosso modo de viver no
mundo, com maior intensidade temos a possibilidade de conhecer 0 mundo a nossa volta e,
consequentemente, de transformar o modo como vivemos a nossa propria vida. Para o filésofo,

a “técnica de viver” pode girar em torno da pergunta, pois:

A pergunta — “como fazer para viver como se deve?” — era a pergunta da tékhne tol
biou: qual é o saber que me possibilitara viver como devo viver, como devo viver
enquanto individuo, enquanto cidaddo etc.? Essa pergunta (“como fazer para viver
como convém?”) tornar-se-a cada vez mais idéntica ou cada vez mais nitidamente

incorporada a pergunta; “como fazer para que o eu se torne e permanega aquilo que
ele deve ser?” (FOUCAULT, 2010, p. 161).

11 Entendemos aqui a Identidade Social como a configuragdo de um sujeito dotado de uma “origem social, género,
classes, atitudes, crengas [...]” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 66).
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Cabe, entdo, neste momento, uma discussédo acerca dos termos colocados por Foucault
(2010). Parece-nos que tanto o ser humano — aqui assumimos a importancia das vivéncias
histdricas para a formacao de sua identidade social — quanto a sua conexdo com a Filosofia ou
com o conhecimento de mundo necessitam de atencéo e envolvimento vigilante da realidade
inserida. Essa realidade, na prética, refere-se diretamente na relagdo consigo mesmo e,
consequentemente, com o outro, o qual, no entanto, vale ressaltar, ndo é sé cognicdo, mas
também corpo, discursividade e experiéncias de vida. Pensamos, instigados por Foucault
(2010), que a pergunta que nos conduz a olhar para nés mesmos é capaz de fazer parte de nosso
modo de viver. Esse perguntar-se pode estimular uma reflexdo acerca das questdes que fazem

parte do proprio mundo e, também, das possibilidades que se encontram nele.

Como vimos anteriormente, podemos afirmar que essa “técnica de vida” tem como
fundamentacdo o questionamento do vivido para o entendimento de si mesmo. Devemos
observar, nas ideias de Foucault (2010), que a “técnica de vida” pode impactar na formagéo de
si como mobilizacdo para uma observacao daquilo que esta fora de si, que estad no outro ou no
mundo. Essa relacdo que envolve um olhar para si mesmo, para 0 outro e para 0 mundo rege e
se torna um relevante instrumento na arte de uma subjetividade. Desse modo, talvez seja
pertinente indicar que essa “técnica de vida” seja a propria maneira de viver a vida; é essa
técnica que porta a marca da indignacao, da inquietacdo, do movimentar-se de si para si e de si

para 0s demais.

Segundo Foucault (2006, p. 146), “[...] ndo se pode mais aprender a arte de viver, a
techné tou biou, sem uma askésis que deve ser compreendida como um treino de si por si
mesmo”. A pergunta, como um exercicio cotidiano, parte de nés pelo efeito das provocagdes
resultantes do mundo; é o discurso de nossa pertenca ao mundo, da forma como nos dialogamos
com ele e como ele nos fala. A formacéo discursiva “nio resulta de uma combinatoria imanente;
inscreve-se no social ¢ o social se inscreve nele” (RIBEIRO, 1985, p. 113). A mudanga no viver
a vida através da pergunta contribui na mudanca da configuracdo daquilo que realmente € o
mundo em que se vive. Trata-se de um cuidado de si que resulta no cuidado do mundo e que
pode configurar um cuidado de si reciprocamente. E um perguntar de si que impulsiona no
perguntar acerca do mundo. O cuidado de si que caracteriza o cuidado que devemos ter do outro

no mundo.

Nao podemos ignorar o lago que envolve “o cuidado de si para o cuidado dos outros™.
Segundo Foucault (2010), devemos nos ocupar com o cuidado de si como instrumento que nos

conduz a ocuparmo-nos com os outros. Concordamos que esse cuidar de si e do outro ndo pode
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ser dissociado. Assim, depreende-se dessa discussao que o sujeito, enquanto um ser social que
duvida e contesta, pode inclinar-se para uma autorreflexao histérica e problematizadora de sua
realidade vivida. Deveras, a auséncia de um cuidado de si mesmo e de uma autonomia de
pensamento pode nos conduzir ao esquecimento das transformacoes historicas e pode nos levar

a vivermos na inércia dos discursos indolentes com o outro e com 0 mundo.

A auséncia de um olhar para si mesmo pode abrir portas para um discurso delimitado
pela indiferenca e pelo egocentrismo. Alias, defendemos um olhar para si mesmo descentrado
e fundamentado no exercicio da perguntagdo como contributo para uma formacdo e
transformacéo do ser humano e do meio em que vive, pois uma autocritica de si mesmo faz dos
sujeitos envolvidos agentes ativos no processo reconstrutivo de sua relagdo com o mundo.
Afirmar a necessidade de perguntar-se ndo implica, necessariamente, um interpelar
individualista e autocentrado, mas uma dindmica constituinte das praticas discursivas que
conduz o ser humano a ver tudo por si mesmo. Para Ranciere (2018, p.44), o estudante “deve
ver tudo por ele mesmo, comparar incessantemente e sempre responder a triplice questdo: o que
vé&s? O que pensas disso? O que fazes com isso? E, assim, até o infinito”. Ora, aqui podemos
caracterizar que a formacdo do sujeito discursivo esta intimamente relacionada ao percurso

critico desse sujeito no mundo e diante do mundo por ele mesmo.

Pensamos que todo esse movimento de formacao de si mesmo contribui para o0 processo
de emancipa¢do do “eu”. Nao tratamos aqui de uma ‘“emancipacdo” no sentido utopico da
liberdade, ndo tratamos de um filosofar messianico, libertador ou purificador, mas de uma
filosofia que contribui para um processo de autogoverno; significa a superacdo de uma
indoléncia reproduzida pela covardia de interpelar o vivido; isto €, tomar conhecimento acerca
das inquietagdes da vida. Para Foucault (2010b, p. 32), “a preguica e a covardia sao aquilo pelo
gue ndo damos a ndés mesmos a decisao, a forca e a coragem de ter com nds mesmos a relacao
de autonomia que nos permite nos servir da nossa razao e¢ da nossa moral”. Portanto, a
indoléncia, causada muitas vezes pelo desinteresse e ignorancia, desintegra a ideia original de

um sujeito curioso e confrontador.

Para Adorno (1995), o desleixo sobre as perguntas da vida pode estar camuflado pelas
conformidades das respostas imediatistas do mundo moderno. A proposito, passa-se a ideia de
que vivemos a auséncia do autogoverno, pois “hoje em dia o mecanismo da auséncia de
emancipacao é o mundus vult decipi em ambito planetario, de que o mundo quer ser enganado”
(ADORNO, 1995, p. 183). Devemos ser constantemente desafiados a problematizar essa

realidade que faz parte da formacdo historica de cada sujeito, que expde inquietacBes e que



39

desestabiliza a vida cotidiana com o outro e com o mundo, pois ndo pode existir reconstrugéo
subjetiva desse “eu” sem uma problematizagao historica sobre si mesmo; um “eu” que pode
estar sendo colonizado e enganado. Assim sendo, olhar para si pode configurar uma tomada de

consciéncia transformadora.

Falamos de um perguntar-se, colocado por Foucault (2010), como sinergia para uma
formacdo discursiva na constituicdo dos sujeitos sociais; ou seja, uma configura¢do do “eu”
enquanto pratica discursiva, enquanto dominio de si e enquanto condi¢bes para uma
subjetividade. Noutras palavras, a formacdo de si pode andar de mé&os dadas com as
experiéncias de vida, com as lutas por reconhecimento e com as ressignificagcdes dos discursos.
Claro, ndo falamos de uma filosofia e de sua importancia em um determinado momento do
viver, ndo é sobre isso. Aqui, falamos de uma filosofia como filosofia de vida, a qual,
cotidianamente, pode se debrucar sobre um modo de viver em constante mutacdo. Um filosofar
como filosofia do viver ndo pode ser s6 uma regra, mas um exercicio continuo e vigilante para
um perceber-se no mundo; um exercicio que, no cuidado de si, “torna-se coextensivo a vida"
(FOUCAULT, 2010, p. 79).

Vale ressaltar, portanto, que, nesse primeiro momento, ndo € interesse nosso defender a
importancia do conhecimento filoséfico ou um perguntar-se como filosofia de vida, mas atestar
suas relevancias na formacdo do ser humano social durante o processo de viver a vida, como

veremos no subitem a sequir.

2.2 O chao donde aflora a filosofia: familia, escolarizacdo e a socializacdo do

conhecimento.

O chéo donde aflora a filosofia é desenvolvido com base em algumas reflexdes acerca
de uma presenca do conhecimento filos6fico na formacdo dos sujeitos. Essa percepcéo,
preliminarmente, esta fundamentada tanto nos escritos anteriores de uma perguntacéo quanto
nas problematizacGes que veremos como parte de nosso cotidiano: a hipétese de um perguntar
desde os questionamentos na infancia, passando pela formagdo de uma consciéncia critica na

juventude; até as contestacdes e/ou indoléncias que possam emergir dessas fases.

Esse chdo que compde o filosofar pode ser uma contribuicdo para uma formacao
discursiva na constituicdo dos sujeitos sociais. Falamos aqui de uma discursividade, de um
sujeito que busca compreender-se e compreender 0 mundo a sua volta, e nesse sentido, anseia

por encontrar-se, por interpretar-se, por preencher-se. Essa ocupagdo consigo proprio, na fase
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da educacdo bésica, pode ser dotada de discursividades em diferentes ambitos historicos,

familiares e sociais.

Pensamos que a constituicdo da identidade social do “eu” pode compreender as
discursividades presentes desde a infancia até as diversidades do convivio com a sociedade,
seja presente na fase jovem ou adulta, seja ha complexidade da iniciacao filosofica na escola,
ou mesmo em meio as interdiscursividades pertinentes do contexto em que se vive ou em que
estd situado. Para Foucault (2008a, p. 178), “esse conjunto interdiscursivo encontra-se ele
préprio, e sob sua forma de grupo, em relacdo com outros tipos de discurso [...] € permitem que
nelas se reconhega uma configuracdo interdiscursiva”. Tratamos aqui de recortes historicos que

fazem parte de uma formacao discursiva em curso.

2.2.1 O chéo onde se resvala o filosofar: o contexto da infancia na familia

Pensamos que o filosofar pode estar presente na formagéo do sujeito desde a infancia.
Contudo, esse “resvalar” é categorico, afinal ele representa uma filosofia no modo de viver que
escorrega diante dos cuidados padronizados que temos e que fazem parte de uma identidade
social anterior. Essa formacdo subjetiva é atravessada pela existéncia historica de seus pais,

tutores ou responsaveis diretos.

O contexto do filosofar das criangas se faz aplicado nas preciosas interrogagoes dos
pequenos e das pequenas acerca do mundo, da vida e do modo como vivemos no mundo. Néo
sera nosso objetivo desenvolver o tema “filosofia na infancia”, mas trazer indicios de um
alicerce que existe em cada processo de crescimento, 0s quais contribuiram ou podem contribuir
para o desenvolvimento e para a transformacgédo do ser humano. Sobre isso, Matthew Lipman
(1995) compreende que a Filosofia comeca quando nos incomodamos com o modo que
discutimos o mundo. Tratando-se da infancia, a fase heterdnoma? das necessidades infantis faz
das criancas as primeiras filosofas a problematizar o modo como lhe é apresentado o mundo,

ou melhor, o seu mundinho.

Alids, “todos nds — ndo apenas as criangas — sabemos o que acontece quando as coisas
ndo fazem sentido” (LIPMAN 1994, p. 31). Quando ficamos confusos, buscamos entender as
necessidades e os conflitos presentes no existir. No que diz respeito a crianc¢a, esses momentos

levam-na a utilizar um modo de compreender as coisas por meio das problematiza¢cdes — com

12 Entendemos por Heteronomia a “Condig¢do de um individuo ou de um grupo social que recebe de fora, de um
outro, a lei a qual obedece" (JAPIASSU, 2006, p. 130).
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0 choro ou questionamentos insistentes, por exemplo — daquilo que Ihe perturba. Pensamos que,
geralmente, 0 modo como a crianca enxerga as coisas € diferente do modo como ela quer que
as coisas acontecam. Usualmente, essa formacéo discursiva configura um sentido de suspeitas

e investigacdes que enveredam pelos caminhos de um ser-estar no mundo.

Mesmo que brevemente, é apropriado colocar, ainda, que a questdo do conhecimento na
infancia ndo pode ser confundida com uma forma de dependéncia entre os sujeitos, mas deve
ser vista como uma fase que funciona como espelho para formacéo de uma identidade social
tratada aqui. A heteronomia que acontece na infancia expressa um aprendizado bésico de
sobrevivéncia, pois 0 outro ndo é s6 um repassador de saberes ou mero desempenhador de
tarefas; o outro da infancia é presenca, é quem o preenche, é quem o dirige ao saber; o outro,

nesse momento, significa uma ponte que o leva ao conhecimento das coisas do mundo.

Foucault (2010a) aduz que essa participacdo heterébnoma do outro, aqui tendo em vista
a vida das criancas, pode traduzir alguém que tem necessidades e alguém que precisa supri-las,
além disso, podemos interpretar essa interpretagdo citada como “uma verdadeira pratica social”,
que resulta em um “cuidado de si ¢ do outro”, visto que se trata do outro “como diretor de
existéncia, 0 outro como correspondente a quem escrevemos e diante de quem nos medimos, 0

outro como amigo que socorre, parente benfeitor [...]” (FOUCAULT, 20104, p. 485).

Os primeiros anos da infancia, geralmente, condiciona o0s fundamentais
questionamentos diante dos detalhes iniciais da vida., salienta as necessidades de quem precisa
e quem pode ter a responsabilidade de assistir. Contudo, a contribuicéo e a relagao que envolve
um e outro torna-se um reflexo de transformac¢ao de ambas as vidas. “Por qué? Por qué? Por
qué? A curiosidade da infancia é que ajuda a civilizagdo a ser absorvida e refeita [...]”
(SAMUELSON, 2020, p. 19).

A pratica discursiva acerca do “que é? Como €? Por que ¢?” torna-Sse um exercicio de
estranhamentos que podem fazer parte das discursividades filosoficas sobre a vida, presente na
formacéo de qualquer sujeito capaz de usar a linguagem. Com efeito, a pratica do “por qué?”,
parece-nos, € muito mais exigente na infancia. Matthew Lipman (1995, p. 22) considera que
“0s primeiros cinco ou seis anos da crianca sao passados em casa e que isto ndo parece
prejudicar as energias intelectuais da crianga, parece estranho condenar 0 ambiente da crianca

como responsavel pela perda subsequente da curiosidade e imaginac¢do.”

Tratando dessa faixa etaria, inferimos previamente que as discursividades existentes s&o

necessidades basicas de humanizacdo e/ou curiosidades provocadas pelas reacfes externas.
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Para 0s pequeninos e pequeninas, 0 mundo exterior € uma novidade para a sua existéncia. Esse
“novo mundo” percebido e vivenciado na infancia ¢ desconhecido, enigmatico e problematico.
Sendo assim, é conveniente fazer com que esse sujeito, que esta sob a sua responsabilidade,
habitue-se 0 mais rapido e menos danoso possivel, e, efetivamente, € vantajoso para quem esta
no controle fazer isso num contexto de heteronomia. De certa forma, nessa fase, presenciamos
0 inicio de um modo de viver arquitetado por modelos e paradigmas de como deve-se ser-estar
no mundo. Esse contexto de criagdo por parte dos responsaveis visa a formacdo da crianca e
tem, como principal fundamento, o “discurso da continuidade”, seja estavel, secular ou

tradicional.

Foucault (2008a, p. 3), fala de um processo de continuidade como

Equilibrios estaveis e dificeis de serem rompidos, 0s processos irreversiveis, as
regulacdes constantes, os fendmenos tendenciais que culminam e se invertem apés
continuidades seculares, 0os movimentos de acumulacdo e as saturagdes lentas, as
grandes bases imdveis e mudas que o emaranhado das narrativas tradicionais recobrira
com toda uma densa camada de acontecimentos

O processo continuo de individuagdo é tecido no seio da familia, constituido nos espagos
predefinidos. A subjetivacdo do sujeito acaba sendo preenchida por um leque coerente com 0s
discursos predeterminados. Tratando-se da infancia, fica 6bvio que tanto as provocacdes quanto
as necessidades de respostas estdo previamente colonizadas, habitualmente, pelos pais, avés ou
adultos legalmente ou ndo responsaveis por essas criangas. Contudo, as criangas precisam ser
levadas a pensar e, “em particular, a pensar por si mesmas. O pensar ¢ a habilidade par
excellence que nos habilita a captar os significados” (LIPMAN, 1994, p. 32). Logicamente, a
necessidade de investigacdo da crianca € conduzida pelos adultos que conservam com eles um

saber precedente sobre a vida e um modo longevo de viver no mundo.

Claro, como uma ponte que conduz a infancia ao conhecimento do mundo, nem toda
estrutura esta bem edificada, afinal existem problemas fundamentais na heteronomia pelos

quais Foucault (2010, p. 87) ndo deixa de nos chamar atencéo, pois:

Tudo isto assume, muito naturalmente, a fei¢do de um desbaste em rela¢do ao ensino
recebido, aos hébitos estabelecidos e ao meio. Desbaste, inicialmente, de tudo o que
ocorreu na primeira infancia. Nisto consiste a famosa critica tantas vezes repetida, da
primeira educacdo e destas famigeradas histérias da carochinha com as quais, desde
cedo, se oblitera e deforma o espirito da crianga.
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Em geral, ndo temos como escapar da formacéo heterénoma na infancia e, assim sendo,
tal processo pode ndo produzir uma autonomia de pensamento, pois pensar em uma autonomia
provocada por uma heteronomia parece-nos incoerente. Contudo, é valoroso ressaltar também
que, cotidianamente, 0 mesmo que engendra também é engendrado, pois a crianga, diante de
suas necessidades e caréncia, tem a capacidade também de gerar um outro em nés. Segundo
Lipman (1990 apud BROCANELLI, 2010), a capacidade das criangas em questionar a
realidade pode levar-nos a remontar uma resposta e a provocar em nos um novo olhar acerca
de nossa propria realidade, visto que “[...] elas incitam as pessoas ao pensar de maneira diferente

daquela que sempre pensavam sobre o mundo” (BROCANELLI, 2010, p. 86).

E possivel que as respostas para as perguntas na infancia trilhem as discursividades
histdricas dos adultos responsaveis pela formacéo e criacdo das criancas. Nessa fase, segundo
Larrosa (2017), podemos engendrar na crianga todos 0s nossos gostos, todos 0S n0ssos anseios
e todas as nossas hipdteses

Sem nenhuma resisténcia, projetar nele nossos desejos, nossos projetos, nossas
expectativas, nossas dividas e nossos fantasmas [...] podemos vesti-lo com nossas
cores, roded-lo com nossas palavras, leva-lo ao lugar que para ele fizemos em nossa
casa e mostrar-lhe como algo totalmente préximo e familiar, como algo que nos
pertence. A crianca expde-se completamente ao nosso olhar, se oferece absolutamente
as nossas maos e se submete, sem resisténcia, para que a cubramos com nossas ideias,
nossos sonhos e nossos delirios [...] ndo é outra coisa sendo aquilo que nds colocamos
nele (LARROSA, 2017, p. 233).

Contudo, correto seria, a0 nosso ver, concebermos a infancia também como processo
sempre novo de recomecgo, de reconstrucdo e de transformacdo. Vale lembrar que o
guestionamento das criangas, curiosamente, costuma resgatar o porqué das coisas. Elas nos
surpreendem. Queremos dizer com isso que suas problematizacbes, muitas vezes, sao
impremeditaveis e banais. Ninguém escapa dos interrogatorios infantis. E provavel que,
geralmente, as criangas nos convidem a renovar nossa pratica contestadora da realidade, em
especial quando estamos sempre abertos a um novo recomego: “ao aparecimento de algo novo
gue o mundo deve ser capaz de receber, ainda que, para recebé-lo, tenha de ser capaz de se

renovar [...] ser capaz de se colocar em questao” (LARROSA, 2017, p. 236).

Carece, desde ja, reafirmamos nossa convic¢do de que ndo queremos tratar aqui da
discussao epistemolodgica que envolve a filosofia e as criangas, mas confirmar que a ansia pelo
saber esta presente no chdo da vida desde a infancia e que, inegavelmente, depositamos nessa

formacéo infante um protdtipo de ser-estar no mundo. A vida dos pequeninos amanha pode
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corresponder, direta ou indiretamente, ao modelo de vida difundido hoje, na medida em que a
pratica do sujeito compreende as discursividades que modelam e modelaram sua formacao,
como discursos da infancia que sao tecidos pelos discursos de seus pais, tutores, familiares ou

responsaveis.

2.2.2 O chéo onde regulamentamos o filosofar: o contexto da escolarizacdo para além da familia

Da infancia, adentramos em outra faceta do chdo onde o filosofar pode acontecer, que
surge naquilo que podemos chamar de “operacionalizagdo” da aprendizagem, socializagdo e
individuacéo do sujeito, ou seja, na escola ou Skholé*®. Aqui, falamos de uma operacionalidade
com objetivos bem definidos por uma regulamentacdo com vista nas diretrizes que conduzem
e orientam a um fazer instrumentalizado da filosofia nas instituicdes de educacdo, o que

veremos mais adiante no 5° capitulo.

Por outro lado, nessa fase, queremos pensar o individuo quando passa a frequentar a
escola basica, entre a educacao infantil, o fundamental até o ensino médio. Quica, na escola, a
crianca recebe condicionamentos de como deve viver socialmente. Para Menezes (2014, p. 56):
“[...] a escola passa a assumir um espago na sociedade enquanto lugar privilegiado da formacao
educacional [...] a partir de uma triplice perspectiva: a do sujeito autbnomo, construtor de si e

construtor do mundo”.

Refletimos, até o momento, acerca da presenca da filosofia, mesmo que contida, no
processo de formacdo da infancia e mesmo ainda estando no seio da familia e obtendo
conhecimentos de mundo diferentes dos saberes ofertados no seio familiar. Agora, por outro
lado, o conhecimento na fase escolar segue alguns preceitos: primeiro, esse periodo é o tempo
em que a crianca “sai” de dentro de casa. Nao podemos considerar a morada como um ambiente
escolar, mesmo podendo existir praticas educativas na residéncia, afinal ndo é sobre isso que
falamos; aqui falamos de uma interdiscursividade, local onde os discursos sdo perpassados por
outros discursos diferentes. Segundo, na escola, o sujeito passa a conhecer e a se envolver com
um modelo institucional pablico, representado pela participagdo multifacetada de culturas e de
subjetivacdo com outros sujeitos. Ora, “ndo existe escola fora da socializagdo [...]” (MATQOS,

2015, p 166).

13 «A forma helénica, bem entendido, é a escola, a skholé. A escola pode ter um carater fechado, implicando a
existéncia comunitaria dos individuos. E o caso, por exemplo, das escolas pitagoricas. Também era o caso das
escolas epicuristas. Nestas, assim como, de resto, nas pitagoricas, a dire¢@o espiritual tinha um grande papel.”
(FOUCAULT, 2010, p. 122-123).
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Ao0s nossos olhos, Matos (2015) esboga que € pertinente um cuidado com a juventude,
pois, como seres inconclusos que ainda sdo, adentram em um ambiente propicio para
descobertas, construcao e transformacéo de seu ser-estar no mundo. Decerto, esse intento requer
sensibilidade para assegurar que a ideia de sair de casa e ir a escola remonta ndo sé o conceito
de desconstrucdo de uma heteronomia e constru¢do de uma autonomia, mas também reforca a
esperanca de fundamentar os porqués da infancia e reconstituir os resquicios de sua
dependéncia subjetiva, pois, no mesmo horizonte do pensamento de Matos (2015, p 166),

entendemos que a escola

E uma construgdo humana, intelectual e material. E um espaco fisico determinado
pelas categorias de espaco e tempo e um modelo institucional idealmente representado
na consciéncia humana individual e coletiva [...] a escola € o locus privilegiado de
producéo e reproducdo de multiplos discursos: politicos, juridicos, morais, religiosos
etc. Como tal, é uma realidade marcada por ideologias diversas que justificam
determinados processos de formago da pessoa humana. E um projeto sociopolitico-
pedagdgico caracterizada por uma tradicdo, instalado num presente e langado num
futuro.

Somos do pensamento de que ndo ha possibilidade de refletir uma formacéo subjetiva
dentro de uma continuidade domiciliar. O “sair de dentro de casa” representa essa
descontinuidade e ruptura com um padronizado e limitado modo de viver a vida. Sair de casa
pode contribuir na socializacdo com o diferente, além de amplificar os horizontes do
conhecimento. Noutras palavras, caracteriza-se aqui a possibilidade de encontro com outras
juventudes, identidades, sociabilidades e discursividades. Nesse sentido, sdo legitimas as
indagacOes, posto que o conhecimento ndo pode ser realizado em uma caixa, muito menos

dentro de quatro paredes.

Destacamos que esse encontro, o qual pode acontecer do lado de fora de nossa casa,
remonta outros lacos de relacdo pessoal para além do familiar. Nesse caso, cria-se também uma
relagdo de sentidos e afetos com um outro diferente, que estd do lado de fora de suas vivéncias
cotidianas; é um encontro com um dessemelhante que também esta dotado de linguagens e
formas de existéncia distintas. Somos pessoas humanas e, como tais, estamos em um processo
constante de humanizacdo. Pensando na estruturacdo da socializacdo fora de casa, Foucault
(2010, p. 138) reflete que, nesse contexto do encontro, evidencia-se “[...] uma estrutura social
da amizade que gira em torno de um individuo, mas com varios [outros] a rodea-lo que tém seu

lugar, lugar que muda conforme a elaboracéo, o labor realizado por cada qual”.

O processo colocado pelo filosofo ocorre em uma via dupla de experiéncias: um sujeito
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encontra-se com um outro diferente, que estd em constante mutacdo e continua formacao
discursiva; é importante lembrar que se trata de um encontro de duas pessoas que foram,
previamente, engendradas por diferentes pontos de vista e por multifacetadas formacoes
ideoldgicas. O sujeito em constante metamorfose de sua identidade social é capaz de construir
novos questionamentos e, consequentemente, novas provocacgdes acerca do modo de se viver a
vida. Assim sendo, um reconstruido modo de ser-estar no mundo pode ganhar outras respostas

e instigar novas perguntas.

Nesse cenario, parece-nos valido conceber que o processo de escolarizacdo pode
contribuir com o reconhecimento do nosso lugar de fala no mundo, além de perceber outros
distintos lugares de fala, cuja finalidade de ambos é a da propria evolucdo fundamentado pelo
conhecimento e pela compreensao das dificuldades e do modo em que se vive entre o “eu” e
suas discursividades; entre 0 encontro com 0s outros e com 0s modos de subjetivacdo. Esse
encontro € ressaltado em um mundo repleto de singularidades e divergéncias. A relagdo com o
vivido, no lado de fora de nossas casas, representa uma diferente acdo educadora do viver a
vida, um modo provocador de preparacdo para as adversidades do ser-estar no mundo, onde “a

vida com todo o seu sistema de provas e de infortunios, a vida por inteiro, ¢ uma educagdo”
(FOUCAULT, 2010a p. 533).

2.2.3 O chéo onde exercemos o filosofar: a presenca da filosofia no ensino basico de formacao

Primeiramente, queremos ressaltar que a tarefa desta pesquisa ndo € discutir ou
desenvolver um aprofundamento acerca da formacéo do ser humano ou mesmo tratar sobre sua
intima relacdo com o conhecimento. Nosso proposito aqui é pensar, inicialmente, sobre a
possibilidade de uma presenca da filosofia na formacdo basica e de suas implicacBes no

estimulo, no desenvolvimento e na transformacao do estudante no modo de ser-estar no mundo.

Agora, tratando de outro ch&o do filosofar, falamos da presenca da filosofia na escola.
Recordamos que, a principio, tratamos de um possivel filosofar em meio aos familiares ou
responsaveis dentro de casa; segundo, discutimos sobre esse filosofar que sai do seio familiar e
se desenvolve entre outros discursos para além das “defesas” de suas residéncias. Aqui, ndo
temos o objetivo de tratar sobre a presenca ou ndo da filosofia nos curriculos de educacgéo, ndo
tencionamos resolver tal enigma, pois pensamos que é uma discussdo inesgotavel. Entretanto,
ndo podemos negar que, tratando-se do contato desses sujeitos com o conhecimento filoséfico

na educacdo basica, devemos considerar, portanto, que o encontro, desses estudantes com a



47

filosofia, ainda esta sujeito a uma “obrigacdo” nos curriculos de estudo, tema que discutiremos

mais adiante com a BNCC.

Ainda assim, no primeiro contato com a filosofia entre os estudantes da educacgéo bésica,
em especifico no ensino médio, observamos, em um primeiro momento, que eles conhecem a
disciplina apenas por meio de relatos ou, geralmente, por meio do senso comum, no qual,
frequentemente, a depreciacdo do tema é a caracteristica mais especulada. Nesse caso, tratando-
se da escola publica de educacdo onde desenvolvemos nosso estudo, o contato com o
conhecimento filoséfico s6 acontece nos trés anos finais de formacao basica. Nao queremos
adentrar a discussdo de um contato tardio ou ndo do sujeito com o conhecimento filoséfico.
Como jéa dito neste texto, entendemos que o filosofar € um pressuposto do ser humano. Enfim,
0 que buscamos aqui € um desvelamento acerca da relevancia dessa formagdo — em especial,
na problematizacdo desse “primeiro contato” com o conhecimento filosofico —, pois
entendemos que a formacao filosofica “é importante para a forma¢do humana, de uma forma
geral [...] saber/aprender sobre a necessidade de obter conhecimento enquanto um construto
humano ¢ indispenséavel” (LIMA; MELO, 2020, p. 42).

O contato do estudante do ensino médio com o conhecimento filoséfico estd vinculado
a sua experiéncia com a disciplina em sala de aula. Claro, vale ressaltar que o estudante do
ensino médio jamais pode ser visto como aluno especifico da filosofia. Sendo assim, o
conhecimento filosofico torna-se apenas mais uma mobilizacdo para a sua formacgédo no ensino
basico. Mas a questdo é: por que ainda ha, corriqueiramente, a negacdo dessa relevancia?
Acerca desse aspecto, Rodrigo (2009) questiona sobre qual direcao da aprendizagem a filosofia

pode tomar:

Em primeiro lugar, nunca é demais reiterar, a formacdo do aluno iniciante deve ser
considerada de forma muito diversa daquela do especialista, em todos os aspectos.
Entdo, para aqueles que ndo sao filésofos nem pretendem uma especializagdo na area,
que direcdo pode ser conferida a aprendizagem da filosofia? (RODRIGO, 2009, p.
22).

A problematizacao de Lidia Maria Rodrigo nos ajuda a questionar frequentes conclusées
precipitadas de uma filosofia aplicada a estudantes do ensino médio, pois pensamos que, mesmo
em um contexto do instrucionismo, a filosofia pode apresentar relevantes aberturas para a
interpretacdo e compreensdo do mundo. Isso significa instigar o estudante do ensino béasico e
promover o seu contato com o filosofar da vida, a partir do qual ele/ela pode perceber os

segredos encobertos do viver e escondidos pelo modo como se enxerga, como diz e como vive
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0 mundo. Sem a presenca da filosofia nesta formacdo, que diferenca faria? Visto que tratamos
anteriormente, 0 mundo ndo pode ser limitado a quatro paredes, muito menos a duas ou trés

disciplinas de conhecimento.

A escola aqui é o 16cus do conhecimento, de um filosofar que pode nos colocar frente a
frente com o modo de pensar, de dizer e de viver a vida. Nesse cendrio, o ensino de filosofia
pode ser ponte para novas compreensdes como atividade de transformacao desse sujeito no seu
modo de ser-estar no mundo. Conforme Foucault (2010a), a busca por uma filosofia critica
diferente é retratada em um filosofar “que ndo determina as condigdes e os limites de um
conhecimento do objeto, mas as condigdes e as possibilidades indefinidas de transformacéo do
sujeito” (FOUCAULT, 20104, p. 475).

Podemos salientar, ainda, que néo é responsabilidade do ensino da filosofia no chdo da
educacao basica o cultivo do conhecimento filoséfico erudito, pois, como trataremos adiante,
essa omnisciéncia filosofica deve ser deixada para os especialistas e experts da filosofia. Aqui,
tratamos do ensino da filosofia entre os estudantes do ensino médio de educacdo a luz de um
pensamento foucaultiano, sem os méritos de um padrdo de pensar determinado ou como

prototipos de um saber que deve ser copiado e/ou determinado a todo custo.

Outra constatacdo que achamos perversa € sentenciar a inexisténcia de associacdo da
filosofia com a juventude, indicando a falta de maturidade na compreensédo dos textos classicos.
Esse pensamento rompe com a intima relacdo de curiosidade que envolve cada um dos lados.
O curioso busca, incessantemente, saber o que é, por que é e como é. Descobrir, aprender,
compreender e transformar devem ser o oficio daqueles que se incomodam diante das

provocativas da vida; a filosofia, portanto, faz-se presente no simples questionar.

Dissociar essa relagédo entre a filosofia e o estudante em plena formacéo e transformacéo
do conhecimento filoséfico é estabelecer uma filosofia cuja discursividade néo Ihe pertence.
Velloso (2012) relata uma filosofia como ponte, ndo sé para compreenséo dos textos classicos,

mas como ponte de interpretacdo da vida. Alias:

A curiosidade, caracteristica de nossos jovens, torna-se uma ponte para o filosofar e
leva-lhes a refletir sobre a realidade, por meio de frequentes questionamentos, a saber:
‘Como?’ ‘Por qué?’ ‘Sera mesmo?’ Quando o adolescente se pergunta sobre sexo,
drogas, namoro, familia e outros assuntos pertinentes aos seus interesses, posso dizer
que ele ja esta filosofando! (VELLOSO, 2012, p. 19).

O papel da filosofia € com o questionamento da realidade que nos forca a ver e a aceitar
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tudo que dela se evidencia, principalmente aquilo que deixamos escondido ou que se esconde
de nos. O propdsito de uma maior parte dos estudantes do ensino médio é compreender e dar
sentido a sua realidade de vida ainda em descoberta. Nesse contexto, como dissociar uma coisa
da outra? A discursividade presente no conhecimento filoséfico estd no movimento das
problematizacGes curiosas que transformaram a histdria. Larrosa (2017) escreve que 0s sujeitos

podem ser protagonistas de seu modo de viver e, por esse motivo

H& um momento em que o protagonista aprende a caminhar. Ndo como uma crianga
que da seus primeiros passos, mas no sentido da novela de formacéo, isto €, como um
jovem que aprende, através da experiéncia, qual é a sua prépria maneira de caminhar
ou, 0 que é quase a mesma coisa, qual é a sua prépria maneira de ver as coisas, de ler
as coisas (LARROSA, 2017, p. 63).

Pensar em uma filosofia que contribui para a transformacdo do ser humano e,
consequentemente, do mundo é pensar que, desde os pré-socraticos até os pensadores de nossa
contemporaneidade, as inquietagdes fizeram e fazem a filosofia ter relevancia na formacao de

todo ser vivo e isso ndo pode ser diferente hoje.

O questionamento move o ser humano. Quem nao muda ndo consegue transformar nada.
Ressaltamos que tanto a Filosofia quanto o ser humano e as suas inquietacfes estdo em
constante transmutacdo e em uma permanente metamorfose. A filosofia ndo pode estar estatica
diante das pluralidades e o ser humano também ndo. Os estudantes podem parecer iguais no
interior de uma perspectiva da formacao discursiva dentro da escola, porém séo diferentes nos

seus discursos e nos seus modos de ser-estar no mundo.

Seja no resvalar da filosofia na infancia; sob a regulamentacao de uma filosofia fora de
casa, ou no locus do filosofar da vida através da disciplina de filosofia na educacéo basica, ndo
importa, o chdo donde aflora a filosofia pode ser o solo de nossa caminhada todos os dias. Um
filosofar como respirar. Contudo, esse exercicio sugere ser continuo, tem a ver com etapas que

constituem uma discursividade subjetiva e historica.

O exercicio continuo estd amparado nas experiéncias da vida e nas formas historicas e
sociais de subjetivacdo. Aqui falamos de uma certa maneira de olhar sobre si mesmo e sobre o
mundo que se constitui e se transforma, que cria e recria novos modos de ser-estar no mundo,
seja em um jeito de viver mais regrado ou em um mais autbnomo; um filosofar a vida que
geralmente aflora desde a familia, adentra o horizonte das discursividades na escola e,
singularmente, eclode ap6s a formagéo bésica de educacéo.
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Aqui sugerimos que o ch@o onde o desenvolvimento do filosofar a vida acontece pode

perpassar trés niveis de pensar, de dizer e de viver no mundo:

Figura 1 — O florescer do filosofar

o
FILOSOFAR ESCOLA
QUE AFLORA

Fonte: Elaborado pelos autores (2022)

O primeiro nivel, da figura acima, aflora no seio familiar, dentro de casa e ainda sob os
efeitos pertencentes de uma heteronomia. Esse modo de ser-estar € regulado, pede uma
continuidade e dificilmente se abre a rupturas. No segundo nivel, o olhar do sujeito sobre si e
sobre 0 mundo recebe a contribuicao da relacdo com outras e diferentes discursividades; nesse
seguimento, sugere-se um olhar a partir da escola, que quer dizer também um sair de dentro de
casa, dos preceitos da familia ou o sair de um dizer do pai ou da mée para viver sua propria
palavra. Dentro da escola, muitas vezes, o olhar sobre 0 mundo é colonizado pelas aptiddes
contemporaneas, as emocgdes, 0s sonhos, 0s sucessos e objecdes ou sdo colonizados também
por regulacdes e padronizacdes de um fazer educacdo. Mas, no terceiro momento, apontamos
ndo um resultado do primeiro nivel com o segundo, mas um tecer de discursividades entre eles
que é colocado no chdo do viver. Esse nivel caracteriza um dado momento de olhar para si
mesmo que ndo pode ser igual aquilo vivenciado nas instituicGes reguladoras, muito menos
pode ser semelhante a um modo de viver sugerido no contexto da familia. O terceiro nivel, de
onde podemos exercer o filosofar da vida, acontece segundo um perceber-se como objeto de

seu filosofar, inserido no mundo e constituido de discursos transformados.

Nesse espaco do terceiro nivel, o sujeito pode passar a tutelar seu proprio modo de
pensar, de dizer e de viver a propria vida; no dizer de Larrosa (2017, p. 104), é como se esse
individuo, pela primeira vez, pudesse “formar sua maneira de ser, comegar a reconhecer seu

destino, acumular forgas para novos saltos, para novas rupturas, para novas aberturas da espiral
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no sentido do ainda desconhecido”, um exercer sobre si mesmo, que ndo € igual a ontem nem
semelhante a amanha, mas transformado e transformador. Ranciére (2018, p. 57) prop6e que
aquele que busca “sempre encontra. Nao encontra necessariamente aquilo que buscava, menos
ainda aquilo que é preciso encontrar. Mas encontra alguma coisa nova, a relacionar a coisa que

j& conhece”.

2.3 A Filosofia na escola publica como estratégia de presenca frente as implicacdes da
nova BNCC

Primeiramente, vamos a um prévio entendimento das Diretrizes Curriculares Nacionais
da Educacdo Basica (DCN). A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB, define
0 ensino médio “como uma etapa do nivel denominado Educacdo Baésica, constituido pela
educacao infantil, pelo ensino fundamental e pelo ensino médio, sendo este Ultimo, sua etapa
final” (DCNEM, 2013, p. 156).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 2000) dividiam o conhecimento em quatro
areas: Bases Legais; Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Tais areas, apesar de
terem seus objetivos de estudos especificos, visavam, dentro da pratica escolar, desenvolver o

conhecimento na perspectiva da interdisciplinaridade.

A base da Lei n°® 9394/96 da LDB é desenvolver no estudante o conhecimento acerca
das questBes basicas de convivéncia social e dos valores que formam o ser humano. Nesse
horizonte, o objetivo é que o estudante consiga entender sua realidade e contemple novas

possibilidades de perceber a mesma realidade, mas a partir de novas interpretagoes.

Antes de falar da nova BNCC/2017, uma Base Nacional Comum Curricular, resolucéo
CNE/CP N° 2, de 22 de dezembro de 2017, que institui e orienta a implantacdo das novas
diretrizes para curriculos e propostas pedagogicas de ensino, falaremos das finalidades dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 2000), fundamentado no Artigo 35 da LDB (Lei n°

9394/96), o qual afirma que o ensino médio:

Etapa final da educagdo bésica, com duracdo minima de trés anos, ter4& como
finalidade.

I — aconsolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il — apreparagdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
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aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condicdes
de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagéao
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV — a compreensdo dos fundamentos cientificos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a préatica, no ensino de cada disciplina (BRASIL, LDB,
1996).

O artigo 36 da mesma lei, paragrafo 1° inciso Ill, tem como meta alinhar o
conhecimento filosofico e sociologico nos caminhos necessarios para o “integro exercicio da
cidadania”. Em 2006, por meio do parecer 38/2006, a lei diz que “o documento juntado contém
uma série de consideraces favoraveis a inclusdo obrigatéria de disciplinas de filosofia e

sociologia no curriculo do ensino médio”. E conclui

N&o é demais destacar que, na 6tica da LDB, os conhecimentos de Filosofia e
Sociologia séo justificados como “necessarios ao exercicio da cidadania” (artigo
36, § 1 o, inciso 111, da Lei n° 9.394/96). Com os demais componentes da Educacdo
Basica, devem contribuir para uma das finalidades do Ensino Médio, que é a de
“aprimoramento como pessoa humana, incluindo a formagdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico” (art. 35, inciso II,
da LDB). E devem, ainda, mais especialmente, seguir a diretriz de “difusdo de valores
fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidadaos, de respeito ao
bem comum e a ordem democratica” (art. 27, inciso I, da LDB). (BRASIL, 2006, grifo
nosso, p. 3).

Com aprovacdo da Lei Federal n° 11.684/2008, é introduzida a disciplina de filosofia
como componente curricular obrigatorio no ensino médio para a obtencdo de conhecimentos
filosoficos. Refletimos até o momento que o conhecimento filos6fico nessa etapa do ensino
béasico, por intermédio da area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (PCN, 2000), tem se
tornado relevante no desenvolvimento do ser humano enquanto animal racional que esta

envolvido na natureza e enquanto constituicdo de sujeitos sociais.

Mesmo historicamente e ainda hoje existindo as inconstancias da presenca da filosofia
nos curriculos escolares, consideramos que o conhecimento filos6fico resiste e cada vez mais
vem se mostrando pertinente na educacao basica, principalmente diante dos cendrios politicos,
sociais e econdmicos que urgem por uma razdo indolente dos sujeitos para manutencao dos

monopolios histdricos e padronizados de uma sociedade cada vez mais egocéntrica. Aqui,
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podemos denominar as “biopoliticas™** debatidas por Foucault (1999) em seu livro: “Em defesa

da sociedade”, como um forte regime de governamentalidade sobre os sujeitos.

Dando continuidade, as finalidades presentes no artigo 27 da LDB 9394/96 e no parecer
do Conselho Nacional de Educacdo 38/2006 apresentam hipoteses de um ensino de filosofia
compreendido no percurso da formacédo interpretativa e compreensiva do mundo entre os
estudantes. Antes mesmo da implementacdo da nova BNCC/2017, vale lembrar que as lutas
travadas em prol da insercdo de uma filosofia e de uma sociologia nos curriculos contribuiram

e contribuem para o implemento das disciplinas na formac&o bésica de ensino.

E, claro, vale ressaltar que a filosofia, mesmo antes da nova BNCC/2017, nunca esteve
totalmente longe dos padrGes de formacdo que indicam uma educacdo nos moldes do
atendimento as necessidades capitalistas. Estamos, porém, convencidos de que ndo é nossa
preocupacao desenvolver mais uma discussao prolongada acerca da presenca da filosofia no
contexto da educacdo basica brasileira. Pensamos que esse problema ja foi discutido e,
sobretudo, teve a sua relevancia apontada na formacdo dos estudantes do ensino médio
(RODRIGO, 2009; CERLETTI, 2009; LORIERI, 2002; LUCKESI, 2011; LIPMAN, 1994).

Nosso objetivo aqui é, na verdade, perceber as ideias subjacentes que fazem parte do
modelo de educacdo, fundamentado em “habilidades ¢ competéncias” trazidas na “nova” e
“esperangosa” Lei de Implementagdo da BNCC/2017. A partir disso, buscamos desencadear
uma discussdo acerca da ideia de efetivacdo da disciplina de filosofia, tendo em vista a
"possibilidade dos sistemas de ensino”, 0 que remonta novamente ao incémodo de pensar em

um cenario sem o conhecimento filosofico no ensino bésico.

Refletimos, porém, que, nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN, 2013), o
entendimento ¢ de que o jovem do ensino médio possa ele mesmo “superar uma nogao
homogeneizante e naturalizada desse estudante, passando a percebé-lo como sujeito com

valores, comportamentos, visdes de mundo, interesses e necessidades singulares” (DCN, 2013,

“Foucault (1999), em seu livro “Em defesa da sociedade, a ideia de “biopoder” e "biopolitica"” compreende um
forte regime de governamentalidade sobre a espécie humana. Para o filosofo: “trata-se sobretudo de estabelecer
mecanismos reguladores que, nessa populacdo global com seu campo aleatério, vao poder fixar um equilibrio,
manter uma média, estabelecer uma espécie de homeostase, assegurar compensagdes; em suma de instalar
mecanismos de previdéncia em torno desse aleatdrio que é inerente a uma populacéo de seres vivos, de otimizar,
se vocés preferirem, um estado de vida: mecanismos, como vocés veem, como 0s mecanismos disciplinares,
destinados em suma a maximizar forgas e a extrai-las, mas que passam por caminhos inteiramente diferentes. Pois
ai ndo se trata, [...] por conseguinte, em absoluto, de considerar o individuo no nivel do detalhe, mas, pelo contrério,
mediante mecanismos globais, de agir de tal maneira que se obtenham estados globais de equilibrio, de
regularidade; em resumo, de levar em conta a vida, 0s processos biolégicos do homem-espécie e de assegurar
sobre eles ndo uma disciplina, mas uma regulamentagdo” (FOUCAULT, 1999b, p. 294).
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p. 157), contudo, no contexto da BNCC/2017, as competéncias sdo definidas no ambito dos
procedimentos, ou seja, das “habilidades (praticas, cognitivas € socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e
do mundo do trabalho” (BRASIL, 2017, p. 8).

Causa-nos espanto que essa nova énfase curricular apresente tons imperativos de um
fazer e exercer como aptid@es originarias do mundo do trabalho. Pensamos que ndo podemos
colonizar a formacdo de uma identidade social apenas por diretrizes individualistas ou
impositivas, as quais possuem sua concretude residindo no objetivo e na pratica discursiva de
um desenvolvimento de “mdo de obra” para o trabalho. Afinal, ao fazer isso, deixamos de lado
as formacdes humanas e 0os modos de subjetivacdo que, por exemplo, fazem parte de nossas
relacdes complexas com o cotidiano que ndo envolvem apenas processos de ordenacdo ou
padronizacdo de sujeitos, mas de dispersdo daquilo que envolve diferentes subjetividades e
indiferentes discursos historicos. Colocar tudo em uma caixa € atrofiar o sujeito que estd em

constante formagao e transformacao de seu “eu’” no mundo.

Destacamos, ainda, um trecho que nos chama bastante atencdo: trata-se da alteracdo da
LDB 9394/96 acerca do que consta a filosofia como disciplina obrigatéria pelo termo de
“possibilidade” para o ensino de filosofia nas escolas da nova BNCC/2017. Veja:

Na direc&o de substituir o modelo Unico de curriculo do Ensino Médio por um modelo
diversificado e flexivel, a Lei n® 13.415/201754 alterou a LDB, estabelecendo que:

O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum Curricular e
por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados por meio da oferta de
diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a
possibilidade dos sistemas de ensino, a saber: [...] IV — ciéncias humanas e sociais
aplicadas [na qual esta inserida o ensino de Filosofia e Sociologia] (BRASIL, 2017,
grifo nosso, p. 468).

Mas e no caso de acontecer de néo existir a possibilidade do ensino de filosofia nas
escolas dos milhares de sistemas de ensino de nosso pais? Bem, pensamos que tal
indisponibilidade poderia resultar em uma possivel extin¢do do ensino de filosofia no Brasil.
Com anova BNCC/2017, muita coisa relacionada a filosofia foi alterada, reprimida e revogada.
A area do conhecimento filos6fico deixa de ser “obrigatdria” e passa a acontecer mediante

“possibilidades”.

Outra mudanca ocorre quanto a “aplicabilidade” da disciplina em sala de aula. Agora, a
filosofia faz-se presente na area das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (CHSA), alinhada

a 6 competéncias especificas e a 32 habilidades que devem ser desenvolvidas pelo aluno do
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ensino médio (NASCIMENTO; ALVES, 2021). Quer dizer, na nova e esperangosa
BNCC/2017, as competéncias e habilidades sdo definidas como conceitos e praticas,
representando, a proposito, um encaixotamento de saberes, habilidades e atitudes que tém,
como principal objetivo, “resolver” as demandas do cotidiano ¢ do mundo do trabalho
(BRASIL, 2017).

A filosofia como disciplina desse ensino médio e “presente” na nova BNCC/2017 — aqui
estamos tratando da “possibilidade” do ensino de filosofia na educagao basica, piiblica e gratuita
— @ vista como qualquer outra matéria, com caracteristicas e objetivos bem definidos. Ao menos
é assim naquilo que é préprio da grade curricular e, consequentemente, da nova BNCC/2017.
A disciplina esta inserida em um condicionamento de competéncias e habilidades; agora com

novas competéncias e novas habilidades.

Sobre isso, concordamos com Melo e Lima (2021, p. 7), para quem a nova BNCC/2017
“trata vagamente sobre as habilidades e competéncias a serem desenvolvidas pelos estudantes
[...] sem se referir, de forma especifica, a nenhuma disciplina ou componentes curriculares”.
Na realidade, a BNCC/2017 ndo faz referéncia a especificidade da filosofia. Os dizeres sobre 0
conhecimento filosofico séo citados apenas trés vezes na base curricular, meramente afirmando
sua incorporacdo na area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. Isso mostra o quanto o
filosofar ndo condiz com pensamentos e discursos de sistematizacdo, seja do conhecimento

desenvolvido na sala de aula, ou nas formas historicas de subjetivacdo do sujeito.

De outro modo, presumimos que uma das inimeras questdes acerca do tema € a
caracteristica do projeto, pois, embora revestida de sentidos, normas e aplicabilidades,
pensamos que a diferenciagdo do projeto com relagdo a formagao da subjetividade assenta na
“méquina produtiva da mdo de obra”, isto €, no parametro pratico para atendimento ao mercado
de trabalho. Como mediacdo, para ajudar a compor nossa linha coerente de pensamento,
trazemos uma reflexao de Foucault (1999) sobre as “diretrizes do saber” procedentes do século
XVIII que ambicionavam, a todo o custo, uma emergente “qualificagdo” técnica e tecnoldgica
como ideia de configuracdo de uma vida independente para os sujeitos. Uma legitima “luta”
por esses saberes que giravam em torno das aptiddes para os termos politicos e econémicos.
Foucault (1999) retrata, nesse periodo histdrico, uma educacao que esta mais preocupada com
a ideia de “qualificar” o sujeito com vista na economia ¢ na posse do saber do que no

aperfeigoamento do “conhecimento sobre a ignorancia”.

O processo observado pelo filésofo francés pode ser retratado no viés ideolégico de

nossa atual formacéo escolar, que urge por construir uma sociedade mais comprometida, em
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grau superior, com os fundamentos econdmicos e menos com 0s aspectos de humanizagéo.
Claro, a ideia ndo é explicita, mas, dentro de um contexto liberalista-positivista-capitalista,
estamos inseridos em um processo de construcdo e aprimoramento do individualismo e da
competitividade entre os estudantes da educacdo basica. Devemos, contudo, concordar que
“tudo isso permanece escondido pela propria natureza do discurso reformista” (MESZAROS,

2008, p. 64).

A valer, a cada novo governo no cenario politico, uma nova ideologia de reforma €
instaurada, particularmente acerca da formacao dos estudantes do ensino basico. Sao “reparos”,
“corregdes”, “melhoramentos” que atendem aos interesses sociais e econémicos de uma
ideologia politica governamental. Como retrata Mészaros (2008), institui¢6es de ensino que sdo
induzidas a uma aceitagdo ativa do que lhe ¢ imposto sdo “principios reprodutivos orientadores
dominantes na propria sociedade, adequados a sua posi¢do na ordem social [...] eles devem

adotar as perspectivas globais da sociedade mercantilizada como inquestionaveis [...]”

(MESZAROS, 2008, p. 44-45).

O discurso do melhor emprego, do melhor aluno, da melhor escola, do melhor indice de
Desenvolvimento da Educacédo Basica (IDEB), do melhor professor... remonta uma idealizacao
inquestionavel de educagdo, de sujeito e de “projeto de vida”. A “educacdo para além do
capital” instigada por Istvan Mészaros (2008) alerta-nos para um projeto de educacdo
fundamentado na “educagdo como mercadoria”, na "educa¢do como negocio” e na “educacao

como qualificacao para for¢a de produgao”.

Da mesma forma, Foucault (1999) discute a importancia de romper com a centralizacéo
piramidal, ou seja, recomenda-se contradizer uma educagdo formadora de preceitos que
busquem assegurar e permitem “transmitir a um s6 tempo de baixo para cima 0s conteldos
desses saberes, e de cima para baixo as direcdes de conjunto e as organizagdes gerais que se
quer fazer prevalecer” (FOUCAULT, 1999, p. 216). Inseridos em uma concepc¢éo heterogénea,
padronizar 0 conhecimento € encaixotar 0s sujeitos em apenas uma maneira de ser-estar no

mundo.

Com efeito, consideramos legitimas as indagac¢des dos fildsofos, sejam as do filésofo
contemporaneo Meszaros (2008), que nos ajuda a refletir acerca de uma formacao humana que
supere a racionalidade educacional pautada na l6gica desumanizadora e com vista no
capitalismo, ou as do filésofo Foucault (1999), que faz andlises acerca da formagdo humana no
século XVIII, despertando-nos para uma subversiva educagdo que possa contribuir para a

constituicdo da identidade social, dos processos de subjetivagido ¢ de dominio do “eu”, questdes
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determinantes frente a ignorancia e a indoléncia de seu tempo. Pois bem, no século XVIII ou
nos dias de hoje, deve-se reconhecer o lugar das formagdes discursivas como um ato
revolucionario contra as praticas de “dessubjetivacdo” ou daquilo que Foucault (2009) vai tratar

como uma “destitui¢cao subjetiva”.

E relevante reafirmar que o sujeito esta para além dos anseios sistémicos. A contribuicio
de uma educacdo, em especial de uma filosofia com a formacao e transformacéo do sujeito, é
com a preocupacao em fazé-lo olhar para si mesmo e, consequentemente, perceber o outro
diferente, isto é, uma educacdo, especialmente uma filosofia como um modo de viver que pode
estar alinhado aos aspectos de humanidade e de um conhecimento descentrado. Nossa
concordancia com Mészaros (2008) e Foucault (1999) advém desde o pensar a questdo da
necessidade de uma formacdo humanizadora e critica até o romper com a formacéo operéaria ou
desleixada. Essas reflexdes podem/devem quebrar os paradigmas de desumanizacdo e
obscurantismo deixados por tras das orelhas histdricas das bases curriculares mencionadas e de

suas diretrizes.

A educacdo — constantemente desafiada por novas regras, novas normas e diretrizes,
além de uma filosofia com as aproximacdes, os distanciamentos e as reaproximacgdes no ensino
basico, como acabamos de ver — precisa perceber a pedagogia tecnicista do atual projeto de
ensino fundamentado pelo discurso sujeito-trabalhador ou pelo “modelo de exceléncia” do
sujeito-competéncias. Essas tendéncias delineiam uma formacéao educacional que vislumbra “o
melhor trabalho”, “a melhor formacdao”, “o melhor emprego” ou 0 “funcionario mais
habilidoso”, além de suscitarem deprecia¢fes quanto a juizos de valores, a partir do qual um
trabalho passa a carregar julgamentos de importancia em detrimento de outros oficios e,

consequentemente, de outros trabalhadores.

Para Luckesi (2011), essa ideia de uma educac¢ao com tendéncia “liberal tecnicista”
deixa de lado pressupostos importantes de humanizagdo, pois, na doutrina liberal de uma
educacgao com resquicios tecnicistas, 0 compromisso com o formativo sdo com as “atividades
de descobertas™ e “aplicacdes de competéncias”. Assim, “seu interesse imediato ¢ o de produzir
individuos ‘competentes’ para o mercado de trabalho, transmitindo, eficientemente,
informagdes precisas, objetivas e rapidas” (LUCKESI, 2011, p. 80). Mas isso nédo é tudo. A
nova e ‘“esperancosa” proposta de base curricular para o ensino béasico de educacdo,
BNCC/2017, ndo tem na formacgéo subjetiva seu foco principal, nem mesmo est& preocupada

com as perguntas da vida ou se importa em discutir os modos de ser e viver no mundo.

Para exemplificar e termos uma nocdo basica do projeto em curso, o termo “formagao



58

humana” aparece apenas duas vezes entre as 595 paginas da BNCC/2017. A nova reformulagéo
educacional traz mais vestigios antigos de uma formacéo de técnicas especificas e habilidades
que de uma formacao preocupada com o ser humano. Pensamos, entdo, que ndo ha nada de
novo nessas atuais diretrizes, apenas estratégicas ferramentas de aprimoramento da méo de

obra.

A educacdo escolar, singularmente as disciplinas e suas especificidades, esta
determinada a exercer um padrdo de dominio sobre os sujeitos, seja comportamental ou de
esperanca. Pensamos que a instituicdo nao pode acorrentar-se nas condi¢des estaticas de um
sistema instrumentalizado e fechado nos “procedimentos” da reprodutibilidade conteudista ou
nas “habilidades” de formagao estereotipadas, que preparam “corpos doceis” ou mao de obra
para sobreviver no mercado de trabalho. Afinal, essa discursividade, de um lado ou de outro,
pode maximizar o tecnicismo do estudante em detrimento de uma formacéo fundamentada na

humanizac&o do olhar critico sobre si e sobre 0 mundo a sua volta.

Segundo Cunha (1994, p. 65),

A escola como instituicdo social determina aos seus prdprios integrantes os
comportamentos que deles se espera. Por outro lado, como institui¢do social, ela é
determinada pelo conjunto de expectativas que a sociedade faz sobre ela. Este fluxo é
que reproduz a ideologia dominante.

A BNCC/2017 acomoda-se no parecer de bases do Conselho Nacional de Educagéo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, homologada em 2011, quando justifica
a necessidade de um discurso contra “a centralidade das disciplinas nos curriculos e a favor da
substituicdo destas por aspectos mais globalizadores e que abranjam a complexidade das

relagdes existentes entre os ramos da ciéncia no mundo real” (BRASIL, 2011, p. 43).

O foco da formacéo escolar no chdo da sala de aula deveria ser fundamentado no
conhecimento segundo suas especificidades. Contudo, o que nés vemos € um ensino amarrado
aos pilares paradigmaticos de uma educacao utopica. 1sso se reflete no discurso da BNCC/2017,
que vende uma educacdo idealista no que se refere a competéncias e habilidades para uma
formag&o especializada de estudantes. Essa ideia de um projeto de vida, com caracteristicas
salvificas é tentadora, na medida em que o objetivo das competéncias e habilidades
envolveriam, em tese, a “melhoria da qualidade de vida” (BNCC, 2017, p. 550). Entretanto, o

direcionamento dado pela BNCC/2017 tem mais a ver com a efetivacdo das capacidades
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técnicas, da elaboracdo e do aprimoramento do “o que fazer”, do “como fazer” e do “fazer bem-

feito™.

Desejavel seria  construirmos  discursividades transformadoras, debatendo
fidedignamente as exclusdes sociais que a realidade nos apresenta, todavia os regulamentos
mantém as pretensdes do mercado, da forga produtiva, do desinteresse com o educar para o
modo de viver; claro, desde os séculos XVII e XVIII, a educacdo torna-se sinbnimo de gasto

ou despesa toda vez que ndo sinaliza as exigéncias da l6gica do mercantilismo, pois

O corpo humano se tomou essencialmente forca produtiva a partir dos séculos XVIl,
XVIII, todas as formas de dispéndio irredutiveis a essas relagdes, a constituicao das
forgas produtivas, todas as formas de dispéndio assim manifestadas em sua
inutilidade, foram banidas, excluidas, reprimidas (FOUCAULT, 1999, p. 37).

Na educagdo humanizatoria, a filosofia pode ter papel de presenca no pensar sobre as
questdes das relacdes cotidianas. Aqui, referimo-nos a perguntas que ndo estdo na nova
BNCC/2017, questbes excluidas, banidas ou reprimidas, problematizacdes que interessam as
especificidades de tratar filosoficamente sobre 0 modo de viver a vida, pois, enquanto a
designacdo com o “trabalho’ aparece no corpo do texto da BNCC/2017 por 221 repetidas vezes,
destacando cerca de 50 repeti¢des envolvendo o sentido de “mercado de trabalho”, “mundo do
trabalho” e “formacgédo para o trabalho”, temas atuais que nos perpassam cotidianamente nas
escolas, como as questoes de “género”, da “fome”, da “pobreza” ou do “trabalho escravo”, ndo
estdo presentes nas discursividades acercada de habilidades e competéncias para lidar com essas
problematizacBes no dia a dia. Para Evandro Ghedin (2008), é solene pensar uma educacéo,
especialmente uma filosofia, como “atividade teodrica de reflexdo e de critica de problemas
apresentados pela realidade, e esses problemas refletem necessidades e exigéncias de uma

época e de uma realidade” (GHEDIN, 2008, p. 55).

Pensar filosoficamente é inquietar-se com o que é exposto no mundo das vivéncias e
segundo as discursividades presentes na sala de aula. Os diversificados modos de viver a vida
dos estudantes trazem problematizacdes que refletem suas realidades e as destituicbes do
vivido. Nem filosofia e muito menos uma educacéo formadora podem andar, exclusivamente,
de méaos dadas com as diretrizes das competéncias e habilidades, apenas com o objetivo de uma
formacéao profissionalizante. Por isso, é relevante, sobretudo, contradizer esse padrdo, provocar
os paradigmas do ensino e filosofar a vida, que esta para aléem das salas de aulas, das bases

curriculares e dos livros. Acerca desse pensamento, escreve Foucault (1996, p. 44) que “todo
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sistema de educacdo é uma maneira politica de manter ou de modificar a apropriacdo dos
discursos, com 0s saberes e os poderes que eles trazem consigo”. E urgente, portanto,
transformar os discursos que estdo presentes nas salas de aulas e ausentes nas diretrizes

orientadoras.

Ora, o “fenomeno BNCC/2017” tem um discurso muito bem definido naquilo que se
refere ao mundo do trabalho, ao mercado, a reproducéo do capital, pois parece claro o espirito
empreendedor almejado nas atribui¢des, logo, segundo a base nacional curricular, trata-se de
competéncia necessaria “apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que Ihe possibilitem

entender as relagdes proprias do mundo do trabalho” (BRASIL, 2017, p. 9).

Nesse aspecto, pensamos que, no contexto da filosofia, remonta-se novamente a
relevancia de sua presenca para uma provocacdo filosdfica. Com esse novo modelo
instrucionista, constitui-se uma renovada e ardua tarefa de uma pratica filosofica na sala de aula
da educacdo basica, porém, hoje, essa tarefa € mais que benéfica. Segundo Lima (2000, p. 66),
“[...] o trabalho da filosofia ndo consiste em trazer, necessariamente, solucGes e respostas, mas

em pensar o existente, a experiéncia individual e coletiva, a pratica”.

N&o podemos negar, pois, que o0 ensino em sala de aula é regido por uma escolha forcada
e imposta para o estudante, que estd na escola contra sua vontade. Pensando na relacdo desse
estudante com a escola, Tardif (2014) reflete que esses alunos estdo submetidos a estar na escola
ndo como consequéncia de liberdade, mas de controle, pois “[...] a escola ndo é escolhida
livremente, ela é imposta, e isso inevitavelmente, suscita resisténcias importantes em certos
alunos” (TARDIF, 2014, p. 131). Por certo, se olharmos o ensino da filosofia sé por esse angulo
de habilidades e competéncias da nova BNCC/2017, consequentemente teremos 0S maiores
indices de aversdo a disciplina. Essa realidade educacional e filoséfica esta prenhe de
problemas, mas esse ndo é um problema de agora. Para Lima (2003), esse projeto de escola
remonta uma ideia reducionista sobre o aspecto da formacao humana de um lado e da formacéo

tecnicista como ponto mais importante do outro, pois

A escola moderna foi organizada na logica positivista de uma linha natural de
progresso e estabeleceu um nexo reduzido entre cultura e formacdo. A ideia de
formacéo ficou retida em processos de subjetivacdo transcendental [...] (LIMA, 2003,
p. 89).

A valer, € significativo ressaltar um ensino de filosofia no caminho da emancipacéo

desses estudantes, que buscam interpretar suas realidades, tendo em vista nao “as rela¢des
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proprias do mundo do trabalho”, como é 0 objetivo da nova BNCC/2017, mas as relacdes
proprias da interpretacdo de si mesmo e de uma possivel modificacdo do mundo a sua volta.
Nesse quesito, podemos dizer que hoje essa discursividade apresenta resquicios de colonizacdo
pela instrumentalizacdo dos interesses técnicos e praticos da reproducdo do conhecimento.
Alids, todo o projeto segue as estratégias de manutencao da mao de obra.

Por outro lado, a astlcia principal da filosofia presente nas escolas padronizadas pela
nova BNCC/2017 pode ser desenvolvida na materializacdo do conteudo filosofico em sala de
aula, com vista no modo de viver a vida de cada estudante, na correlagdo das discursividades
provocadas pelo cotidiano e na criatividade de pensar a si mesmo — estudantes-sujeitos-autores
de seus modos de ser-estar no mundo. Pensamos que a possibilidade de uma filosofia, que se
propde alcancar esses estudantes-sujeitos-autores pode ser um fator elogiavel ndo s6 de
formacéo de discursividades modificadoras, mas de transformacéo dos modos de subjetivacédo

desses sujeitos.

Fazer filosofia regulamentada apenas na elaboracao de questdes e de suas respostas para
decorebas e avaliacBes desconfigura a esséncia filoséfica do questionar o mundo,
independentemente das respostas. De modo simples, como falamos sempre em sala de aula, na
disciplina de filosofia, nossa preocupacdo nao é com quem acerta mais questdes, mas com quem
faz mais perguntas. Quer dizer, o0 questionamento das coisas pode nos conduzir ao
conhecimento de si mesmo e, consequentemente, nos faz interpretar e nos importar com o modo
de vida dos outros. Nesse caso, pensamos na hipotese da ampliacdo desse didlogo com vista no
outro diferente, pois “[...] a auséncia total dos autores se torna impossivel. Nao ha como nao se

importar com quem fala” (ARROYO, 2013, p. 55).

Um ensino de filosofia, caracterizado por um modelo de educacdo assimétrico e
submisso aos mecanismos de concorréncia, pode acentuar padronizacdo de sujeitos segundo
uma formacdo de performances individualistas. A individualizagdo proposta aqui apresenta
caracteristicas egocéntricas e um olhar-se fechado em si mesmo. Essa concepcéo deixa de lado
as discursividades do cotidiano, as quais sdo inerentes a uma formagéo subjetiva. Pode ser
satisfatoria uma filosofia e uma educacao fundamentadas na formacéo da sensibilidade critica
e politica dos estudantes. E também satisfatdrio “que individuos educacionais assumam uma
postura politica em prol de uma educacéo que possibilite a transformacéo social, principalmente
se opondo a educagdo tradicional” (LIMA; SILVA; MELO, 2017, p. 50

No contexto da formac&o critica e diante de uma realidade multifacetada, a filosofia

assemelha-se aquela que pode ser responsavel pelas provocac6es acerca da realidade imposta.
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Apropriadamente, podemos dizer que a filosofia “é um saber que nasce, se estrutura e se
desenvolve, fundamentalmente, na e pela pergunta. O que é? Como é? Por qué? S&o, por
exemplo, perguntas que se encontram na origem da atitude filosofica” (SOFISTE, 2007, p. 7).
Trata-se de uma educacéo e de um conhecimento filos6fico como uma presenca astuta, em que
0 objetivo do questionar sempre é diminuir 0 abismo existente entre o discurso sobre a vida e a

propria experiéncia da vida.

E possivel que delimitar essa formagdo com os olhos apenas em um futuro
empreendedor, de conquistas e sucessos, seja perigoso, na medida em que esse futuro,
apresentado de maneira messianica e salvifica, talvez ndo aconteca. E, se ndo acontecer, qual a
habilidade foi desenvolvida para o depois? N&o conseguir 0 sucesso, mesmo com todo
empenho, seria falta de competéncia? Mas, se a nova formacédo proporciona esse vies, a falta
de sucesso nao seria um problema na origem da formacgdo? Enfim, para o estudante, é relevante
desenvolver discursos de presencga que problematizam o hoje da existéncia, a formacao do agora
e nédo ser levado pelo vento em uma reproducao positivista do senso comum que inflama, cada
vez mais, uma falsa ideia de “querer ¢ poder”. Nem sempre o querer acompanha as condigdes
necessarias de poder. Essa iluséo alvissareira mostra-se como mais uma ferramenta de crengas
sobre um ser-estar bancados pela ideia de um “éxito préprio”. Pensamos que essa promessa
serve mais para edificar futuros frustrados e sujeitos desmotivados pela sensacdo de falha.

Veremos melhor sobre isso no quinto capitulo, fundamentados pelo dizer dos estudantes.

E adequado pensar a educagdo basica como mais um fundamento pertinente na
contribuicdo da formacdo humana. Essa formacdo carece considerar uma sociedade
contemporanea complexa, formada por crengas que neutralizam o pensar descentrado,
composta por discursos que camuflam comportamentos, constituida por ideologias que
ludibriam verdades e por sujeitos que urgem por conclusdes apressadas. Em outras palavras,
necessitamos da presenca de uma formacéo discursiva instigadora dos problemas da vida, ndo
apenas com olhos nos aspectos da ordenacdo profissional, mas no horizonte das
problematizacbes do modo de entender esses aspectos de seu contexto de vida, criando
panoramas cada vez mais descentrados para uma melhor compreenséo critica da realidade que

Ihe foi imposta.

Mesmo que, mais uma vez, novas bases sejam formuladas e outras reformuladas por
interesses especializados, a filosofia na sala de aula precisa ser uma presenca astuta na
provocacdo do modo como o estudante pensa, diz e vive a vida. Queremos dizer com isso que

a presenca de uma filosofia vigilante pode ser um contributo para confrontar e questionar a
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instrumentalizagdo dos conceitos educacionais que podem acorrentar nosso modo de ser-estar
no mundo. Concordamos com Arroyo (2013) segundo o qual a vida ndo pode estar fora dos
curriculos, muito menos das novas bases curriculares, pois, “[...] quando os curriculos s&o
pobres em experiéncias sociais, seus conhecimentos se tornam pobres em significados sociais,
politicos, econdmicos e culturais para a sociedade” (ARROYO, 2013, p. 119). Queremos
expressar com esse pensamento que, no que tange a formacéo discursiva dos estudantes, 0s
sujeitos envolvidos na educacéo precisam discutir acerca de suas realidades e do modo como

as vivem.

Uma filosofia que é pobre em experiéncias sociais empobrece o conhecimento filoséfico
na maneira de lidar com o modo de vida desses sujeitos sociais. Ora, “[...] quando as
experiéncias sociais sdo ignoradas, se ignora o trabalho humano, a experiéncia mais
determinante do conhecimento” (ARROYO, 2013, p. 117). E bom que todos saibam que é
relevante para a formagao humana pensar em curriculos preocupados com “valores”, ndo como
dinheiro ou a riqueza, que aprisionam o ser humano na ideia predadora do consumo ou na

producdo de lucro, mas em curriculos preocupados com as valorosas experiéncias sociais.

Essas diferentes realidades seguem as problematizacbes do contexto de vida em
evidéncia, que é, basicamente, de normas e racionalidades vinculadas ao modo de fazer
educacdo segundo suas formagoes filosoficas e ideoldgicas. Claro, “ndo iremos enveredar pelo
discurso muito divulgado de [...] um aparelho ideoldgico para reproducéo e disseminacdo das
ideias das classes [...]” (MATOS, 2015, p. 109). Aqui, queremos apenas expor o palco onde
acontecem as problematizacdes e contextualiza¢®es dos sujeitos envolvidos na filosofia. Neste
momento, apontamos para uma filosofia, que ndo sé encontra os curriculos reguladores mas

também modos de vida presentes na educacdo basica.

Para Maurice Tardif (2014, p. 128), a preocupacdo da educacdo pode ser com a

humanizagéo dos sujeitos, pois

O objeto do trabalho dos professores sdo seres humanos individualizados e
socializados ao mesmo tempo. As relacbes que eles estabelecem com seu objeto de
trabalho sdo, portanto, relacBes humanas, relages individuais e sociais a0 mesmo
tempo.

Pensamos que, na educacdo, qualquer que seja a disciplina, qualquer que seja o
professor ou professora, falhar nesse compromisso de possibilitar um conhecimento com vista

no mundo de hoje significa a desvirtuagéo do conhecimento com vista na formagdo humana de
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seus estudantes. Nesse aspecto, é relevante perguntar-se a todo momento: o que ensinar, para

que ensinar e como ensinar. (MATOS, 2013).

Com clareza, devemos perceber a importancia da presenca da filosofia em sala de aula,
tendo em vista a sua relevancia critica frente aos curriculos, mesmo passando novamente pelo
processo de aceitabilidade, de obrigatoriedade ou de possibilidade nas escolas. Pensamos que
a filosofia pode contribuir ndo s6 como presenca astuta mas como atividade para um modo de
ver a vida e de auxiliar na quebra das correntes que aprisionam 0s estudantes em opinides e

crencas do senso comum; na utopia de que “é assim que tem que ser”, na ilusdo do “querer é

poder” ou na crenca de que “foi Deus que quis assim”.

As experiéncias discursivas dos sujeitos que estdo fora dos muros da positividade
idealista e oculta nos curriculos formadores acontecem de verdade nas salas de aulas da vida
cotidiana, em especial nas discursividades dos sujeitos educacionais. Segundo Arroyo (2013,
p. 71), os curriculos e suas diretrizes “acumulam muitos saberes, mas sabem pouco dos adultos
gue os ensinam e menos ainda das criancas, adolescentes e jovens quem o0s aprendem [...]
Sujeitos de historias, mas sem direito a conhecer sua historia”. Somos perpassados
constantemente, na sala de aula da educagéo basica, por discursividades sobre a maneira como

os alunos vivem a vida. Ndo podemos, portanto, fechar os olhos para elas.

Pensar na presenca da filosofia durante a formagdo dos estudantes da escola publica,
mesmo acorrentado aos parametros reguladores, é, primeiramente, conhecer 0s sujeitos e, a
partir dos questionamentos pertinentes, contribuir com eles/as no conhecer-se. Assim, primeiro
precisamos enxergar as discursividades presentes na sala de aula advindas de sujeitos
dotados/as de experiéncias e, depois, alinhar as “competéncias e habilidades” com vista no olhar
para si, considerando as problematiza¢des que cercam nosso cotidiano. Quando enxergamos
quem fala, podemos reconhecer as dificuldades encontradas; quando problematizamos 0s
reguladores existentes, conseguimos provocar modos diferentes e descentralizados de olhar

para as coisas.

Aqui, falamos de uma educacéo, de preferéncia, de uma filosofia, ndo na verticalidade
da nova e “esperancosa” BNCC/2017, mas na horizontalidade das discursividades que
provocam um enxergar sempre renovado e apto a reconstruir-se acerca do modo como lidamos

com a maneira de ser-estar no mundo.
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2.3 Travessias e atravessamentos: a filosofia que sai da academia para a escola da vida

E nossa intencéo pensar em uma filosofia que chegue a sala de aula da educacéo basica
como um contributo para a vida. N&o se trata de criar experts no conhecimento filoséfico ou
mesmo, obrigatoriamente, formar construtores de teorias e de novas filosofias, ndo é esse o
objetivo desta discussdo; ao contrario, buscamos motivar uma formacdo filosofica
impulsionadora da autopercepcao dos sujeitos e de ressignificados modos de viver a vida. Nesse
aspecto, centraremos nossa reflexdo acerca de uma filosofia que sai da academia e adentra a
escola de educacdo bésica, considerando, sobretudo, o contato inicial dos sujeitos com a
filosofia em sua formacdo no ensino médio. Referimo-nos, dessa maneira, aos sujeitos que
chegam a escola e tém sua primeira relacdo com a disciplina de filosofia por intermédio do

docente.

Esse primeiro contato com o conhecimento filosofico, o qual envolve o docente de
filosofia e os estudantes do ensino médio, ainda se encontra assentado nos regulamentos e
pressupostos que padronizam toda e qualquer disciplina do ensino da educacdo basica. Em um
primeiro momento, ndo temos como escapar das regulacdes, é fato. Porém, entendemos que séo
relevantes as praticas discursivas que sugerem realizacGes para além dos discursos didaticos e
conceituais, o que tem a ver com o0 modo de agir no dia a dia da sala de aula com vista no vivido.
Nesse aspecto, pensamos na relevancia de sair de dentro dos muros da universidade e inserir-
se na realidade dos sujeitos nas salas de aula da educacgéo basica, na medida em que “[...] ndo

r

se trata mais de construir teoria sobre teoria e ficar no blablabla” (MATOS, 2013, p. 45).

Vincula-se a essa questdo um inicial exercicio de problematizacdes e de provocar nos
sujeitos um olhar para si mesmos. E oportuno destacar que toda comunidade docente da
educacdo basica, em geral, tem consciéncia que ndo é papel das disciplinas formar especialistas,
isto é, ndo é objetivo de uma filosofia no ensino médio formar filésofos. Mesmo que
brevemente, recomenda-se colocarmos esta questdo fundante de nosso estudo: a relacdo de
formacdo dos especialistas na educacdo basica ndo nos parece saudavel para a formacao desses

sujeitos.

Nesse aspecto, parece-nos oportuno dizer que a consciéncia de formacdo humana sobre
si mesmo e ndo da formacgdo de especialistas, deve ser clara também entre os docentes de
filosofia que chegam nas redes basicas de educacdo. Os docentes, presos a ideia dos
“entendedores”, tém uma preocupacao apressada sobre sua discursividade: a todo momento é
preciso mostrar que sabe, pois “esse que sabe ¢ conhecido como expert e tem respostas prontas

para as inumeras perguntas” (LIMA, 2020, p. 45). De modo geral e tratando do conhecimento
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filosofico na escola de educacdo bésica, o titulo de especialista ndo convéem aos alunos do
ensino medio. Essa postura indica apenas um afastamento das discursividades que podem estar

presentes na sala de aula.

Tivemos a vivéncia na Universidade, e, geralmente, a filosofia da academia é
convenientemente associada aqueles com “mais” capacidades intelectuais. Somos testemunhas
dessa discursividade. Por exemplo, “[...] para muitos filosofos a racionalidade s6 ¢ encontrada
nos adultos” (LIPMAN, 1990, p. 28). Pensamos nessa aparente provocacdo de Lipman e nao
podemos negar, existe uma formacdo especializada no sentido da constituicdo de experts.
Contudo, ndo podemos nos esquecer que essa mesma Universidade também é a responsavel por

formar futuros professores de filosofia.

Claro, olhando para a filosofia no ensino médio, ndo podemos contestar o carater
conteudista do conhecimento filosofico aprisionado nos contextos das diretrizes que orientam
a educacdo basica. Como docentes da rede estadual basica de ensino, vivenciamos isso no dia
a dia, no entanto defendemos e integramos, no ambiente da sala de aula, uma discursividade
filoséfica como um conhecimento para além das normas e dos padrdes estabelecidos. Esse ir
além das regulamentacdes e dos livros didaticos na educacdo basica tem muito a ver com a
relacdo da filosofia com o cotidiano dos estudantes; uma filosofia que olha para as narrativas
biograficas desses individuos; um filosofar que problematiza 0 modo como pensamos, dizemos

e vivemos as privacdes do dia a dia. Ora:

A reflexdo filosofica, pensada como arte, embrenha-se nas tramas da vida cotidiana e
o professor, desde a realidade interpeladora e escondida, langa méo de todo um
instrumental sistematizado do saber filoséfico para indagar, justamente, aos seus
alunos os mais ‘simples’ temas de sua vida (MATOS, 2015, p, 15).

O olhar para a vida é a imagem marcante que fica no aluno acerca de sua relagdo com a
filosofia. NGs observamos essa ligacdo em sala de aula: ela caracteriza-se no enlace que envolve
o docente de filosofia e aquilo que ndo é dito nos livros. Essa conexdo é constituida pelas
perguntas da vida, pelas problematizac¢6es do vivido, pelas discursividades que soam do mundo
das subjetividades. O que geralmente marca as aulas de filosofia nas salas de aulas do ensino
basico é quando tratamos de um filosofar sobre o viver. Veja, na particularidade das palavras

de Matos (2021), um perguntar a vida que nao se encontra nos livros:

Perguntar tem a ver com disposi¢do em partir, caminhar, trilhar. Sair do conforto de
um mundo estabelecido para a incerteza da busca. Implica em estrangeiridade. Cogitar
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que esse transitar chamado vida ndo é propriamente paragem e todos 0s mirantes de
repouso sd80 meros transitar. Somos esses animais da busca, da ruminacdo, da
insatisfacdo, da necessidade e do desejo. A suposta consciéncia de algo dado néo se
rende a sedugdo da busca do ainda ndo. As ldgicas de margens constituidas de
epistemicidios, que atendem aos ditames alheios as nossas proprias possibilidades de
existir, ndo satisfazem a busca do porvir (MATOS, 2021, p. 57).

O perguntar sobre a vida geralmente esta fora dos livros e remete a um perguntar a si
mesmo. Questionar-se € trilhar as historias da propria maneira de ser-estar no mundo. Esse
caminhar revela pertinentes discursividades do modo de viver a vida. Se esse primeiro momento
do estudante com a filosofia estiver fundamentado apenas na repeticdo das conceituacoes e dos
regimentos, a sua afinidade com a disciplina podera estar sujeita a uma relacdo instrumental da
reproducdo de conceitos. Porém, se, de outra forma, a filosofia for utilizada para a

problematizacdo das discursividades, sua inclinacdo podera pautar-se nas experiéncias do viver.

Para Foucault (2006), € significativo pensar as experiéncias sociais no intuito de

transformaé-las:

Por um lado, é necessario um certo empirismo. E preciso transformar o campo das
instituicdes sociais em um vasto campo experimental. de forma a determinar quais sao
0s pauzinhos a mexer, quais sdo os parafusos a afrouxar aqui ou ali para introduzir a
mudanca desejada; é preciso efetivamente desencadear uma operagdo de
descentralizacdo, por exemplo, para aproximar os usuarios dos centros de decisdo dos
quais eles dependem e implica-los nos processos decisérios, evitando com isso essa
espécie de grande integracdo globalizante que deixa as pessoas em uma completa
ignorancia de tudo o que condiciona tal ou tal interrupcdo. E preciso, portanto,
multiplicar as experiéncias por todo lado onde for possivel nesse terreno
particularmente interessante e importante do social, considerando que todo um
conjunto institucional, atualmente habil, deverd provavelmente sofrer uma
reestruturacdo de alto a baixo (FOUCAULT, 2006, p. 132).

Tal interacdo com as experiéncias sociais pode ser construida de maneira continua e
discursiva dentro do convivio da sala de aula acerca daquilo que esta para além dela. Foi-se o
tempo que, no contexto do ensino-aprendizagem, o docente era visto como um simples
repetidor de conteldos e o estudante como mero depésito de prot6tipos. A propésito,
consideramos, para o primeiro contato com esses sujeitos, uma filosofia como aquela que pode

transformar conceitos e experiéncias de vida.

Cremos ser importante informar que, aqui, a filosofia esté inserida em um contexto de
vida em formacdo e de transformacdo na educacdo basica e, assim, é relevante trilhar sua
especificidade no ambiente da formagdo humana, na interpretacdo das discursividades vividas
e no conhecimento de si mesmo. N&o se trata de buscar as verdades analiticas das coisas. Ndo

significa ensaiar respostas para todas as perguntas colocadas pelos livros. Foucault (2010)
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defende um estudo voltado ao nosso presente, as discursividades que nos rodeiam e a possivel
mobilizacdo de um olhar para n6s mesmos, pois, considerando a filosofia na escola, ndo se trata
apenas de “uma analitica da verdade. Tratar-se-ia do que poderiamos chamar de uma ontologia
do presente, uma ontologia da atualidade, uma ontologia da modernidade, uma ontologia de
n6s mesmos” (FOUCAULT, 2010, p. 21).

Falamos aqui da filosofia fundamentada no horizonte do conhecimento de nossas
proprias realidades. Somos o resultado da vida que temos e, quanto mais conhecemos 0 modo
de vida que dispomos, normalmente mais conhecimento de si possuimos. O modo de vida
compreende as discursividades presentes nas experiéncias do dia a dia, nas relagdes com outros
discursos, seja no trabalho, nos estudos ou nas problematizac6es intrinsecas a nossa maneira de
viver. Assim, carece, desde ja, um conhecimento filos6fico composto por um olhar para o
mundo das experiéncias, para 0 modo de pensar, dizer e viver dos estudantes em sala de aula,
o0 qual possa levar em conta 0s habitos, 0s costumes, 0s comportamentos e as crengas presentes

em suas identidades sociais e nas discursividades dos outros.

O exercicio da filosofia em sala de aula pode ser muito mais exigente quando
problematizamos o contexto do viver fora dos ideais propensos dos muros académicos. Nossa
fala ndo é uma provocacdo as filosofias da academia, mas uma exposicdo das diferencas de
discursividades da escola de ensino basico. E preciso uma realocacdo do pensar docente e uma
transformacéo de si para a escola. Lembramos que, antes de adentrar a sala de aula do ensino
basico, escutamos algumas questdes colocadas como “padrdes” para um ensino de filosofia:
“ndo banalizar o conhecimento filos6fico”. Contudo, pensamos, como seria banalizar a
filosofia? Claro, Lipman observar que “[...] aplicar Filosofia e fazer Filosofia ndo sdo a mesma
coisa” (1990, p. 28). A partir desse pensamento, consideramos que “aplicar filosofia” ¢ colocar
em pratica o conhecimento assimilado. Estamos reproduzindo praticas trazidas e desenvolvidas
desde a nossa licenciatura. Quanto ao “fazer filosofia”, traduzimos como um filosofar, alias

preferimos pensar como um perguntar sobre a vida ou mesmo um filosofar a vida.

Desde o inicio de nossa pratica docente, tinhamos uma preocupagdo: o conhecimento
filoséfico ndo pode ser assimilado como uma encenacgdo. A sala de aula do ensino basico nao
pode ser um palco de entretenimento. Desde cedo, pensamos que a filosofia ndo teria o papel
de entreter, de produzir citacbes para serem postadas nos status das redes sociais como
“filosofias de vida” ou de simular quizzes com testes rapidos de perguntas e respostas. Ao

contrario, sempre militamos em prol de uma filosofia como filosofia de vida, preocupada em
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provocar nos sujeitos um “perceber-se” diante dos questionamentos do dia a dia; uma filosofia

que possa tornar o estudante um dos maiores problemas para si mesmo.

O filosofar é dedicar-se cotidianamente ao pensar, € contribuir com um sujeito que possa
considerar seu modo de ser-estar no mundo. Ora, “o cuidado de si ndo esta ligado a aquisicdo
de um status particular no interior da sociedade” (FOUCAULT, 2010a, p. 221). Em nossa
humilde opinido, esse olhar do estudante para si, durante o ensino medio, seria uma maneira de

viver traduzida pelo “fazer filosofia”.

Destarte, pensamos que a filosofia tende a uma relacéo intrinseca com o vivido, como
falamos anteriormente, isto é, um filosofar sobre a vida que compreende o ser humano em seu
modo de viver, sua préatica discursiva e as transformacg6es de si mesmo no mundo. De outro
modo, pensamos que a banalizacao da filosofia possa acontecer quando encaixotamos conceitos
e discursos para serem replicadas nas provinhas e nos provoes, tanto das escolas de ensino
basico quanto nos cursinhos preparatorios para 0 mercado de trabalho. Aqui, vemos uma
burocratizacdo do conhecimento que tem, como objetivo sistémico, a simples e pura ideia de

aprovar-reprovar.

Carece, desde ja, reafirmamos nossa convic¢ao de que ndo € s6 com um diploma de
graduacdo em filosofia que alguém pode ser considerado filésofo ou fildsofa; o diploma nem
mesmo é uma prerrogativa que possa atestar alguém com capacidades especiais de “aplicar e
fazer filosofia”. Consequentemente, pensamos também que ndo podem ser vedados de fazer
filosofia aqueles que ainda ndo tém a “bem-aventurada” certificacdo. Vimos anteriormente que
tendemos a filosofar desde as perguntas basicas de nossa infancia. Por isso, pensamos que
importa mais tornar transparente nossas filosofias de vida, no modo de ser-estar no mundo, que

expor titulos nos status das redes sociais, por exemplo.

O empoderamento do conhecimento adquirido, seja nas Universidades ou nas
problematizacbes do cotidiano, deveria remontar-nos para novas aberturas e discursividade,
uma delas é acerca da ignorancia quando confrontamos a vastiddo da interdiscursividade. Ora,
todo ser humano é dotado de conhecimento filosofico, a partir do momento em que “[...]
confrontamos a realidade” (LUCKESI, 2011, p. 154). Em outras palavras, quando a filosofia
passa a pensar as discursividades presentes nas experiéncias de vida, ela propicia uma
proximidade pratica com a realidade e se apresenta como uma filosofia que é capaz de pensar
avida. A discursividade filosofica na universidade esté inserida concretamente em um exercicio
compreendido no qual se “[...] conhece as coisas por suas razdes, procede por método, do

simples ao complexo, da parte ao todo” (RANCIERE, 2018, p. 24).
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Na escola, entre os estudantes do ensino médio, propomos uma filosofia simples, mas
ndo banalizada; tratamos de um filosofar que possa sair de uma pura concepc¢do metodica do
discurso. Noutras palavras, no contexto da educacdo basica, salientamos um conhecimento
filosofico pautado no cotidiano das experiéncias e na pratica discursiva sobre o modo de viver
as coisas € 0 mundo, pois o “filosofar ndo ¢ simplesmente uma forma de discurso, mas também
uma modalidade de vida” (FOUCAULT, 2011, p. 206). Sdo modalidades de diferentes nuancas
e concepcdes, as quais remontam diferentes sujeitos, subjetividades e incidéncias nos modos de

ser-estar no mundo.

As discursividades que dialogam no ensino médio sdo diferentes do filosofar nas
Universidades. N&o é sobre o melhor ou pior modo de fazer filosofia, mas sobre perceber o
lugar de fala. “Estamos acostumados, no mundo académico, a uma forma dominante de
filosofia, feita por um conjunto de ideias, doutrinas e posicOes tedricas sobre determinados
temas ou problemas” (DURAN; KOHAN, 2018, p. 115). Ndo podemos confundir as

epistemologias, seus sujeitos e seus modos de ser-estar no mundo.

Assim, no plano geral de educagdo basica, o primeiro compromisso do docente da
disciplina de filosofia € com a escola, onde ele leciona e desenvolve o conhecimento filosofico.
Depois, de preferéncia, o compromisso é com a formacéo critica e humana dos seus estudantes
e, nesse aspecto, é relevante perceber, entre as filosofias, uma filosofia para a escola e seus
estudantes do ensino médio. 1sso € o que buscamos desenvolver até aqui. Ndo se trata de
filosofias académicas, ou de filosofias preparatdrias para o mercado de trabalho, ou mesmo de
filosofias de especialidades, mas se trata de uma filosofia de vida, condicionando o

conhecimento filos6fico ao modo de pensar, de dizer e de viver no mundo.

O ato de educar para a vida pode superar o contexto dos livros e da instrumentalizacdo
que se configura na mecanica do aprovar/reprovar, perguntar/responder, ser filésofo/ndo-ser-
filésofo. Sobre isso, Matos (2013, p. 45) coloca que € necessario atentar para a nossa realidade
de vida, “que é muito mais rica e complexa, e rever, a luz de suas provocacdes, todo esse volume
de saber sistematizado, o qual, por sua vez, origina novos estimulos em face dessa realidade

sempre dinamica”.

Igualmente, as problematizacgdes filosdficas dos discentes realizadas na academia sao
justas e importantes, mas la na academia. Por outro lado, as preocupac0es filosoficas dentro da
escola e acerca do modo de vida dos estudantes do ensino médio devem ser com o viver e 0
modo como vivem 0s alunos. Isso tem a ver com sobrevivéncia, dia apos dia. Veremos isso no

quinto capitulo. No cinismo foucaultiano acerca das normas, as problematizac6es suscitadas da
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filosofia no dia a dia devem ser “uma preparacgdo para a vida” (FOUCAULT, 2011, p. 209),
pois, se, na academia, por alguma razdo, o discurso filosofico ndo é assim, para os modos de

viver presenciados na educacao basica da escola publica desse tempo, precisa ser.

Os sujeitos ndo sdo uma tabula rasa desprovidos de experiéncias, pelo contrario, eles
tém uma vida para além da presenca escolar. Claro, podemos perceber que a construgdo do
discurso na Universidade demonstra preocupacdo com o futuro, caracterizado seja por uma
profissionalizacdo ou por uma formacéo cognitiva e moral. Nosso falar no ensino médio, entre
estudantes da educacdo bésica, ndo é s6 nesse sentido, € também na construcdo do
conhecimento filoséfico na escola como uma possivel racionalizacdo inicial e um contributo
para um perceber-se em seu modo de viver a vida hoje. Nessa etapa da vida, a preocupacao
desses jovens ndo deveria ser apenas com o futuro, mas com as discursividades de suas
vivéncias na atualidade. Concordamos com Foucault (2010b) quando ele reflete sobre um
discurso filosofico preocupado com a atual realidade, no qual

O discurso tem de levar em conta sua atualidade para, [primeiro], encontrar nela seu
lugar préprio; segundo, dizer o sentido dela; terceiro, designar e especificar 0 modo
de acdo, 0 modo de efetuacdo que ele realiza no interior dessa atualidade. Qual é a
minha atualidade? Qual é o sentido dessa atualidade? E o que faz que eu fale dessa
atualidade? E nisso, parece-me, que consiste essa nova interrogacio sobre a
modernidade (FOUCAULT, 2010b, p. 15).

Isso significa que estar atento a atualidade é olhar para si mesmo, para sua constitui¢do
social, para a sua realidade vivida, permeada por valores e por a¢Ges subjetivas. No interior de
nossa atualidade, os discursos se relacionam com diversos discursos sobre si mesmo, sobre a
vida e sobre 0 modo como vivem a vida. Séo discursividades acerca de uma atualidade sempre
renovada e que assim, necessita ser constantemente formuladas e reformuladas ao longo do
processo de formacdo. No caso dos estudantes do ensino médio e ao longo de sua formacao
discursiva, a atualidade ndo esta no futuro, como também os questionamentos modernos nédo

podem ser apenas frutos de um perguntar dos livros.

De outro viés, quando falamos anteriormente que a filosofia ndo pode ser vista como
uma resposta salvadora ou messianica, mas que deve ser entendida como uma das
problematizacGes possiveis para se pensar a vida, referimo-nos aos sujeitos que sobrevivem no
cotidiano. Dentro da escola publica de educacao basica, existem discursividades de resisténcias
e contradicBes. E sugestivo esclarecer que a filosofia, para o estudante de ensino médio, pode

ser definida como um modo de viver no sentido de reconhecer o que é bom e, a0 mesmo tempo,
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rejeitar aquilo que possa estar condenando o seu modo de viver a vida (FOUCAULT, 2011).
Tal preocupacédo de Foucault desperta-nos a preocupacao tanto com o nosso modo de ser-estar
no mundo quanto com aquilo que passivamente aceitamos como realidade definida e inalterada.
Geralmente, usufruir de uma a veracidade inabal&vel acerca das coisas pode parecer bom, mas,

na verdade, ela provavelmente est4 apenas encobrindo nossa condenac&o.

Isso significa que alguns, inclusive nds, apontamos que € relevante diminuir a distancia
entre as discursividades tratadas nas Universidades e as filosofias ensinadas nas escolas da
educacdo basica, principalmente no que se refere as conceituagdes filoséficas tratadas nas
licenciaturas. Tal perspectiva remonta a ideia de uma aproximacao com a realidade vivenciada
nas escolas do ensino médio. Por isso, o termo “licenciatura” apresenta-se como uma atribuicao
para o exercicio do magistério. Deliberadamente ou nao, pensamos que “o curso de filosofia
ndo assume a sua identidade enquanto curso de licenciatura que forma professores(as)-
pesquisadores(as) de filosofia para o ensino médio” (LIMA; MELO, 2020, p. 38).

Falamos sobre isso porque olhamos para nGs mesmos, para nossa formacao. O curso de
filosofia no qual nos graduamos na UFAL é uma Licenciatura. Ndo podemos dissociar uma
coisa da outra, muito menos em se tratando de uma Licenciatura em filosofia. E oportuno
possibilitar uma troca de experiéncias e informacdes com o contexto da escola, em prol de se
obter conhecimento, frente aos desafios de ensinar e aprender filosofia no ensino médio da
escola publica, por exemplo. Para Lima (2000, p. 200): “[...] precisamos ouvir a voz daqueles

que tém a filosofia como experiéncia, isto ¢, professores ¢ estudantes”.

Pensamos que o discurso na préatica é outro, ou melhor, o discurso filosofico ensinado
na Universidade, na pratica discursiva da educacdo basica, o entendimento dos estudantes,
podem ser outros. Para exemplificar esse contexto, certo dia tratamos da filosofia de Platdo
(2021) acerca da “Alegoria da Caverna” em uma aula com as turmas do primeiro ano do ensino
médio — lembremos, primeiro ano do ensino basico, geralmente, primeiro contato com a
filosofia. Ao final da explanacdo sobre o assunto, questionamos: “no modo como vivemos no
dia a dia, o que representa sair da caverna?” Muitos foram os discursos dos estudantes presentes,
alguns responderam que sair da caverna ¢ “abandonar as redes sociais”, outros afirmaram que
¢ “modificar o modo como assistem a tv”’, ainda outros falaram sobre “perceber a verdade entre
aqueles que querem nos enganar”. Enfim, as discursividades em sala de aula refletiam alguns

modos desses alunos de ser ou dizer no mundo.

Divergente, no canto da sala, um estudante em especifico estava com o olhar fixo na

parede. Percebi que ele ndo queria falar, no entanto me aproximei, me abaixei proximo de sua
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banca e questionei: “para vocé, o que ¢ sair da caverna?” Acanhado, o estudante olhou para o
lado e, vendo que ninguém o observava, falou: “deixo a caverna todos os dias para me alimentar
na escola”. Nesse dia, ndo tratamos apenas das discursividades acerca de um ser ou dizer no
mundo, mas de um viver a vida. As vezes, planejamos uma aula e enumeramos varias hipoteses,
mas temos percebido que, no contexto da escola publica de educacdo, as hipoteses, no viver da
vida, tém se tornado outras e dificeis realidades, porque temos percebido que, na formacéao do
ensino médio, € relevante tratar de um discurso e de uma filosofia que possa olhar para a vida
e, assim, nesse enxergar a vida, possa também instigar o estudante para que ele proprio possa

perceber-se nesse contexto de ser-estar no mundo e busque transforma-lo.

Quando indagamos uma filosofia na formacéo béasica de ensino diferente da formacao
académica do discente e futuro docente, pensamos em uma discursividade especifica, ndo como
regra, mas fundamentada em um olhar descentralizado sobre si mesmo e sua pratica discursiva,
no qual o conhecer-se acontece também na partilha das discursividades com um outro. Na
pratica, ‘€ preciso que o(a) aluno-discente(a) e futuro(a) docente esteja inserido(a) na realidade
a ser vivenciada por ele(a) num futuro proximo, de forma interna (teoria universitaria) e de
forma externa (pratica e experiéncia escolar)” (LIMA; MELO, 2020, p. 41). Noutras palavras,
através da filosofia poderiamos atentar mais para as problematizaces da vida desses estudantes
da educacéo basica. Essa apreensdo remonta olhares descentrados para os “eus” da propria vida,
um encontro consigo mesmo que ndo pode apenas se resumir na reproducdo dos conteldos,

mas na cria¢do de novas e transformadas perspectivas para se viver a vida.

Para Foucault (2010b), a pratica da filosofia materializa-se na concretude de um
filosofar sobre a propria vida, uma filosofia na sala de aula “entendida como conjunto das
praticas pelas quais o sujeito tem relagdo consigo mesmo, se elabora a si mesmo, trabalha sobre
si. O trabalho de si sobre si ¢ o real da filosofia” (FOUCAULT, 2010b, 221). Utilizando-nos
desse pensamento foucaultiano, é oportuno esclarecer que ndo falamos apenas de uma filosofia
que sai da Universidade e vai para o ensino médio, seja de maneira técnica, objetiva, conceitual
ou analitica. Nosso debate ndo é sobre qual filosofia é melhor; aqui refletimos sobre uma
discursividade na sala de aula que pode ser utilizada no horizonte do modo de viver dos sujeitos
da escola basica. Falamos de instiga-los para que voltem seus olhos para si mesmos e para que
trabalhnem no perceber-se em sua propria realidade. Nesse contexto, “o sujeito deve ir em
direcdo a alguma coisa que ¢ ele proprio” (FOUCAULT, 2010a, 222).

Por um lado, é pertinente estabelecer o conhecimento filoséfico no ambito do

desenvolvimento da racionalidade intelectual, mas, por outro, esse conhecimento pode estar
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intimamente ligado ao vasto contexto da identidade social do estudante e fundamentado
subjetivamente em determinadas formas de moral, de ética e de justica no viver do cotidiano.
N&o se trata de uma discursividade para um modo de vida filosofico, no sentido objetivo e pleno
do termo, mas de um cuidado de si mesmo, como um agir em meio ao contexto contemporaneo.
Aquilo que Foucault (2010a) vai tratar como “deslocamento”, apresenta-nos como um
“caminhar” do discurso filoséfico que sai da Universidade e passa a adentrar a realidade de uma

filosofia inserida no contexto dos sujeitos do ensino médio.

Curiosamente, nos cursos de filosofia, em eventos académicos ou em conversas com 0S
filésofos graduados e pds-graduados, costumamos ouvir ou nos deparar com a ideia de uma
filosofia “que ndo precisa ter sentido ou finalidade”. Essa afirmagdo nos provoca, ainda mais
quando tratamos da filosofia na formacéo basica de ensino. Ora, como tratar, entre os estudantes
do ensino médio, de uma filosofia que “ndo precisa” ter sentido e que nédo carece ter finalidade?
Pensamos ser um problema essa vertente entre os estudantes da educacgdo bésica. Contudo,
parece-nos que nao é muito dificil encontrar, dentro das escolas ou entre docentes e estudantes
envolvidos, um sentido e uma finalidade para a filosofia. Claro, “[...] a resposta segundo a qual
a grandeza da filosofia estaria justamente em ndo servir para nada € um coquetismo que nao
tem graca nem mesmo para os jovens” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 15). Nao queremos
aqui exaltar apenas a filosofia que tem sentido e finalidade no contexto da educacédo bésica, mas

sim atestar a sua importancia na formacao basica dos estudantes do ensino medio.

A filosofia que sai da Universidade e adentra a sala de aula da escola publica como
disciplina de filosofia no ensino médio sugere fazer sentido entre os sujeitos educacionais: seja
com os professores, suas metodologias e praticas de um lado, ou com os alunos/as e suas
concepcdes de mundo em processo de elaboragéo e reelaboracdo constante de outro. Pensamos
como Cerletti (2009), ndo podemos conceber ou instituir a ideia de uma filosofia reduzida a uns
poucos. Sua importancia na ressignificacao de vidas pode ser imprescindivel para um tanto de

discursividades suprimidas que utilizam seu viver apenas para sobreviverem, pois:

[...] Ensinar filosofia ¢ dar um lugar ao pensamento do outro. Ndo tem sentido
transmitir “dados” filoséficos (isto €, informagao extraida da historia) como se fossem
pecas de uma loja de antiguidade com a qual os jovens ndo teriam qualquer relagéo.
N&o ha sentido em tentar transmiti-los sem vivencia-los ao perguntar aos alunos. [...]
Ensinar significa retirar a filosofia do mundo privado e exclusivo de uns poucos para
coloca-la aos olhos de todos, na construgéo coletiva de um espago publico. Por certo,
em Ultima instancia, cada um escolhera se filosofa ou ndo, mas deve saber que pode
fazé-lo, que ndo é um mistério insondavel que apenas alguns atesouram. (CERLETTI,
20009, p. 87)
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Cerletti conclui nosso pensamento com muita énfase. Aqueles e aguelas que convivem
com a filosofia no ensino basico percebem a sua relevancia na formacéo e transformacao dos
estudantes e do seu olhar para 0 mundo. E oportuno elucidarmos que a presente reflexdo acerca
de uma filosofia no ensino medio tem também como proposito levantar uma observacao direta
e coerente ao trabalho do docente que transforma um conteddo com os discursos provenientes
de um falar académico em uma discursividade acessivel para o ensino da filosofia na sala de
aula — contexto interessante, que é discutido ¢ desenvolvido com a “Metodologia Melo”, por
exemplo: metodologia “desenvolvida e criada por necessidade de uma forma didatica que
atendesse a demanda urgente de se trabalhar os contetidos de filosofia na sala de aula” (MELO,

2019, p. 113).

N&o podemos pensar em uma filosofia que saiu da Universidade, com uma rigorosa
linguagem, como “ponte” para uma compreensdo de vida do estudante do ensino médio.
Vivenciamos o dia a dia com esses estudantes. A linguagem rdstica, as vezes, condiciona
problemas de aprendizagem e compreensao; por outro lado, sugerimos uma discursividade que
alcance o entendimento desse sujeito que, como falamos anteriormente, ndo € um estudante

especifico de filosofia.

Podemos concluir, portanto, que ndo devemos pensar em um conhecimento filoséfico
para a educacao basica, longe dos contextos das experiéncias de vida que envolvem o professor
de filosofia e seus estudantes. Pensamos que um dos maiores defeitos da educacdo hoje
“consiste em que os homens nao sdo mais aptos a experiéncia” (ADORNO, 1995, 148). A
trajetoria da filosofia na educacdo basica pode ser voltada para uma problematizacdo do modo
como cada sujeito envolvido experiencia a propria vida e 0 mundo das vivéncias. Enfim,
falamos de um trajeto filoséfico e de uma discursividade no ensino médio que possa contribuir
com o estudante no olhar para si mesmo, tendo em vista seu debrucar na experiéncia com o
outro. Falamos de uma filosofia inserida nos contextos de um dizer a vida, assim como veremos

no capitulo a seguir.
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3 DE UM MODO PROPRIO DE DIZER A VIDA

Ora, quanto mais voltamos o olhar para nosso modo de viver a
vida, mais temos a oportunidade de um encontro intimo conosco
(LIMA; MATOS, 2022, p. 9).

Até 0 momento, temos destacado a importancia do conhecimento filoséfico na formagéo
basica dos alunos de ensino médio para além do instrucionismo e reprodutivismo de saberes.
Doravante, nosso dizer préprio sobre uma filosofia de vida busca tratar da presenca de seu
ensino na escola como componente formativo curricular; basicamente seu afinco como
configuracdo de um processo investigativo para um modo de viver. A presenca desse
conhecimento na escola reflete um ambiente complexo e tenso, nos mobiliza a pensar suas
implicacbes para um diversificado modo de viver de diferentes sujeitos envolvidos com a
disciplina. No que diz respeito a obstinacdo problematizadora no viver, configuramos uma
filosofia como filosofia de vida, a qual possa provocar nos sujeitos uma autopercepgao, um

retorno a si mesmo.

Mantendo uma cautela com as orientagfes tecnicistas de formacdo e de educacao,
pensamos que a proposta para uma base de um modo préprio de dizer a vida como filosofia de
vida na escola sugere trés pilares educacionais/filoséficos: a) um filosofar para a
problematizacdo; b) um filosofar para o desvelamento; c) um filosofar para uma hermenéutica
de si mesmo. Essas trés dimensdes apontadas e aludidas por nosso pensar podem nos permitir
uma concepcao de filosofia sem os moldes de uma cientifizacdo académica do conhecimento
filosofico e/ou como uma reproducéo de contetido escolar, que pode ser repassado pelo docente,
decorado e reproduzido pelo estudante. Uma possivel ruptura a esses moldes pode e deve ser

apontada.

Antes, tentamos promover um dialogo no qual o0 modo de viver é objeto de veridiccao
e provocacao do filosofar. Ao referirmo-nos aos postulados de uma hermenéutica critica de si,
a uma interpretacéo dialdgica com o outro e ao desvelamento acerca do mundo, entendemos
que a relacdo entre 0s sujeitos e suas maneiras de ser-estar no mundo podem caracterizar uma
ruptura com a continuidade de suas rotinas. Nao falamos de um paradigma que deva ser

copiado, mas de um olhar critico acerca de si mesmo e dos esquemas como vivem a vida.

Aqui, falamos dos padrdes que modelam o vivido, observando o0s seres viventes — no
N0sso caso, tratamos das vivéncias presentes nos entornos do ensino de filosofia de uma escola

publica do interior de Alagoas. Isto €, tratamos de estudantes e uma diversificada maneira de
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viver a vida, com suas demandas, indoléncias e provocagdes de uma geracdo em formagao. Um
olhar-se sobre esse ser-estar no mundo pode ser um movimento valoroso para a ruptura de uma
possivel formacdo sistémica e, consequentemente, pode ser também o inicio de uma
transformacéo das discursividades. Segundo Foucault (2008a, p. 198), “a ruptura é o nome dado

as transformagoes que se referem ao regime geral de uma ou vérias formagdes discursivas”.

Pensamos que nosso modo de viver possa ter resquicios de esteredtipos modeladores.
Nesse caso, o filosofar a vida a partir da escola, tem a ver com as investigacGes postas nas
discursividades sobre um ser-estar no mundo para além dessa disciplina. Sdo enunciados que
podem caracterizar discursividades presentes e oriundas do modo de viver desses sujeitos. Em
meio ao filosofar a vida na escola, podemos ndo dizer sobre as coisas ou mesmo ndo ter as
respostas para algo, mas o desenvolvimento sobre um perguntar poderd ser uma atitude de

suspensdo das convicges e vigilancia das rotinas.

Larrosa (2017) nos convida a manter aberta a pergunta sobre a formacéo. Para o autor,
a pergunta sempre aberta dirige o sentido de que “da assimilacdo da nao resposta, da auséncia
de resposta, possa surgir, silenciosa, uma resposta” (LARROSA, 2017, p. 96). Claro, esse
aspecto indica uma necessidade de problematizacdo do papel daquilo que concebemos por
filosofia, por seu ensino na educacéo bésica e sua ansia por responder provas e avaliacoes, bem
como por sua presencga nas orientacdes educacionais; inclusive diante das provocacdes que dela
advém para o entendimento da sociedade. No entanto, é apropriado romper com as
continuidades modeladoras de vivéncias e, dessa maneira, as problematizaces cotidianas

tornam-se indispensaveis.

Nessa conjuntura, como fizemos anteriormente, contestamos o cenario de educagao em
um ensino médio arido em conhecimento, particularmente de um curriculo mais preocupado
com a reproducdo dos conteudos, com habilidades e competéncias e menos preocupado com as
discursividades presentes nas experiéncias humanas. Por isso, enveredados por um pensar
problematizador-esclarecedor-hermenéutico, propomos aqui a importancia de um filosofar
provocativo, desvelador e perspicaz, dispondo de uma filosofia como filosofia no modo de viver
a vida, uma filosofia como exercicio para um pensar, dizer e viver o mundo em todas as suas

dimensoes.

Consideramos aqui aquela esfera que compreende prazer e satisfacdo e é assimilada por
angustia e sofrimento. Para Lima e Matos (2018, p. 197), “é preciso trilhar por uma concepgao
de filosofia de vida vista como l6cus, no qual os conflitos e as contradi¢fes vivenciadas se

reunem e se revelam”. Nesse horizonte, pensamos que o filosofar significa experienciar a vida
b 9
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buscando compreender suas demandas, suas formas de manifestacdo e as experiéncias veladas

as quais nos submetemos.

Finalmente, neste capitulo, abordamos a importancia de pensar o “viver do mundo”
singularmente, um modo proprio de dizer a vida amparado por um viver critico e hermenéutico,
reconhecendo a coragem de interpretar a si mesmo, no seu modo de ser-estar no mundo. Noutras
palavras, sugerimos aqui uma filosofia de vida que possa contribuir para o exercicio de atencéo
ao modo como vivemos o dia a dia, em especial na interpretacdo de si entre as relacdes
fundamentais para as discursividades do ser vivente, as quais sdo, notadamente, uma ligacéo

entre si mesmo e 0 mundo, que representa o espacgo/tempo da existéncia humana.

Conforme declaramos, pensamos em um filosofar como um contributo hermenéutico-
critico aos diferentes modos de ser-estar no mundo. Quer dizer, sugerimos um ressignificar de
uma filosofia na interpretacdo e compreensdo do sujeito como construcao de si mesmo. Quanto
mais investigamos uma coisa, mais temos a chance de conhecer a realidade verdadeira sobre
ela. Quanto mais entendemos nossos limites na estrada, melhor caminhamos. Buscamos chegar
a um sujeito que se dobra sobre seu viver como "elaboracdo™ de um exercicio realizado sobre
si mesmo, “ndo apenas para tornar seu comportamento conforme a uma regra dada, mas sim

para tentar transformar a si mesmo em sujeito moral de sua conduta” (FOUCAULT, 2006, p.

213).

Os processos de veridiccao sobre si ajudam no desvelar da vida e nos varios modos de
conduzi-la. Tratando-se de uma filosofia como modo de viver, podemos dizer que a veridic¢do
contribui no exame que podemos fazer sobre nossa propria maneira de ser-estar no mundo. Esse
processo filosofico de investigacdo pode configurar um dominio do “eu”, tem a ver ndo apenas

com o viver sob uma regra, mas com poderes sobre a propria vida.

3.1 Navegar ¢ preciso: cartografia do atravessar filosofico

Os trés pilares educacionais/filoséficos a seguir estdo intencionalmente voltados para
investigar 0 modo como somos e estamos no mundo: primeiro, um filosofar para a
problematizacdo reflete um aspecto indispensavel para a autonomia critica do pensamento dos
sujeitos; depois, um filosofar para o desvelamento pondera sobre o pensamento de um sujeito
autdnomo e ndo sobre uma acdo desveladora do mundo a sua volta e, por fim, um filosofar
hermenéutico considera, basicamente, uma interpretacdo de si mesmo, isto é, um sujeito que

olha para si como fonte de compreensao de si e do outro no mundo.
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Nesse &mbito de pensamento e versando sobre nosso quadro do filosofar como filosofia
de vida abaixo:

Quadro 1 - O filosofar no viver da vida

Problematizar Provocador/a

Desvelar Desvelador/a

Interpretar Perspicaz

Fonte: Desenvolvido pelos autores (2022)

Para explicar a tabela ilustrativa acima, reiteramos que a filosofia como filosofia de vida
é configurada no filosofar do vivido. Antes de mais nada, queremos revelar que o quadro acima
ndo caracteriza modelos ou regras que devem ser tomados para um fazer filosofico, ndo é sobre
prototipos, mas é sobre dispor de discursividades possiveis para um filosofar a vida. Uma
filosofia presente na escola pode contribuir com estudantes no olhar para si mesmos, nos seus
modos de viver no seu ser-estar diante do mundo. Indiscutivelmente, uma filosofia de vida pode
estimular o sujeito a fixar-se em si mesmo como um exercicio de investigacdo diaria e

transformadora, sobre o modo de ser-estar no mundo.

Primeiro, tratamos de um filosofar na escola como problematizacdo do modo de viver;
isto é uma filosofia questionadora que nos impulsiona a uma autoprovocagdo, um pensamento
critico acerca do “eu”, buscando, em especial, despertar um incobmodo perante o0 seu modo de
ser-estar no mundo. Aqui, quanto mais buscamos conhecermo-nos, mais sabemos sobre 0 nosso
préprio respeito. Nada pode nos definir mais que a nossa propria autodefinicdo. Nesse caso,

ninguém pode nos conhecer melhor que nés mesmos, pois, quando passamos a olhar para nés,
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passamos a provocar um olhar sobre si que nenhum padréo pode conceber. Esse conhecer-se
tem, como definicéo principal, um dominio do “eu”. Ora, “ndo se trata de competéncia, Ndo se
trata de técnica, ndo se trata de mestre nem de obra. De que se trata? Trata-se [...] da maneira
como se vive” (FOUCAULT, 2011, p. 126). O filosofar na escola ndo esta preocupado com as

habilidades e competéncias, mas com a autonomia dos sujeitos de viver a vida.

Segundo, buscamos falar de um filosofar na escola que possibilite um desvelamento
sobre algo colocado como concluido ou determinado, sobre um modelo de vida que deve ser
copiado ou institucionalizado. No olhar do sujeito para si mesmo, importa desprender-se das
amarras preconceituadas de um viver engessado por regulacGes e paradigmas. Referimo-nos
aqui a um agir sem as obriga¢c6es de um pensamento continuo em prol da contribui¢do para um
ser-estar no mundo a partir de um pensar independente, livre de regras e padrdes. O filosofar
para o desvelamento é compreendido no pensar por si mesmo sobre sua propria realidade. N&o

podemos negar que

o conhecimento filosofico é uma ponte para o desvelamento da realidade em que
vivemos. E um ato de desocultamento da realidade, pois a Filosofia procura
descortinar a realidade do real. E também um ato de assombro, pois a todo instante
ela nos leva ao inusitado, a novos horizontes e possibilidades (LIMA; MELO;
MENEZES, 2015, p. 157).

Por fim, falamos de uma hermenéutica na escola como interpretacdo de si mesmo a
moda foucaultiana: um interpretar-se para uma compreensdo de si. Quando interpretamos
errado nossa maneira de viver a vida, podemos comprometer o modo de sustentar a
autenticidade sobre algo. Por vezes, no vivido, nossas interpretacdes seguem modelos bem
definidos e protétipos determinados. A regra € padronizar para dominar uma realidade que pode
caracterizar a colonizacdo de nosso ser-estar no mundo. De outro modo, necessitamos
interpretar bem para compreender, de maneira fidedigna e descentrada, n6s mesmos e,
consequentemente, o mundo. A reconstrucdo de um sujeito hermenéutico que interpreta a si
mesmo estd fundamentada na “exploracdo e na ativagdo de todos os jogos de relagdes: de si
com o outro, de si com a multiplicidade de suas pertencas, de si com seu passado, presente e
futuro” (DELORY-MOMBERGER, 2014, P. 344).

E interessante compreender, com vista nesses trés pilares, que o ensino da filosofia na
formacdo bésica, pode ser uma mobilizagcdo oportuna na constituicdo de uma subjetividade
autbnoma, de uma identidade social desveladora e de uma racionalidade hermenéutica

descentrada sobre si mesmo, tanto para uma continua critica do modo de ser-estar no mundo
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quanto para sugerir uma formacgdo em prol da individuagdo sem preceitos, regulagfes ou
discriminacdes. Claro, ndo ponderamos aqui um filosofar como vocacdo Unica de uma
formacéo, pelo contrario, interessa-nos pensar o/a estudante como sujeitos sociais e historicos;

como seres humanos em um permanente processo de subjetivacdo e constituicdo do “eu”. E

sobre esses trés pilares que veremos nos subitens a seguir.

3.1.1 A autonomia e o desvelamento no processo da descolonizacéo do sujeito

Cremos ser pertinente informar que ndo desejamos enveredar pelas trilhas de uma
discussao envolvendo um melhor modo de se fazer educagdo. Como ja alertamos anteriormente,
ndo temos a intencdo de moldar novos padrdes, mas de problematizar a estrutura atual de uma
formacéo educadora sisttmica. Porém, faz parte de nossa premissa discutir sobre uma possivel
colonizagdo do modo de ser, de dizer e de viver no ensino basico. O que queremos dizer € que,
quando falamos de pensar as necessidades e curiosidades dos jovens e adolescentes da educagéo
basica, referimo-nos a critica a um ensino, a uma educacao e a uma filosofia tracejada na relacdo
heterénoma, algo que ja tratamos anteriormente. Por outro lado, isso significa que, geralmente
na formacéo basica, 0s juizos estdo permeados por subordinacfes ou preceitos exteriores aos
sujeitos, os quais, submetidos a vontades de outros, tornam-se