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RESUMO

Esta dissertagdo discute a questdo do ensino da filosofia como disciplina curricular
no ensino médio brasileiro, tendo como objetivo responder ao seguinte problema:
Como é possivel um ensino de filosofia que possibilite o desenvolvimento do saber
pensar com autonomia? Para responder a esta questdo utilizamos como
metodologia a pesquisa bibliografica - tendo como referenciais teéricos principais
John Dewey, (1959 e 2010), Matthew Lipman, (1992,1995 e 1990);Deleuze e
Guattari (1992 e 2006) - e pesquisa de campo. Assim, apresentamos a discusséo
sobre a reinsercdo da filosofia como disciplina obrigatéria no curriculo do ensino
médio, questionando as suas contribui¢cdes a educacgéo e identificamos qual ensino
de filosofia poderia desenvolver a autonomia intelectual dos educandos. A principal
contribuicdo que a filosofia tem a dar & educacgéo é auxiliar no desenvolvimento da
autonomia intelectual do educando. Entendemos que autonomia intelectual é a
capacidade cognitiva que o discente pode desenvolver que o torna um agente critico
e criativo na construgdo do seu proprio conhecimento. E o ensino filoséfico da
filosofia, aquele que consegue trabalhar a filosofia através do filosofar, que
consegue auxiliar os educandos no desenvolvimento de sua autonomia intelectual,
por proporcionar o desenvolvimento de habilidades de pensamento que auxiliam na
formacao de sujeitos criticos e criativos.

Palavras-Chave: Filosofia; Ensino Filosofico; Autonomia.



ABSTRACT

His paper discusses the issue of the teaching of philosophy as a curriculum subject
in the Brazilian high school, aiming to answer the following problem: How can a
teaching of philosophy in enabling the development of the ability to think
independently? To answer this question we used the methodology to bibliographic
search - having as reference the main theorists John Dewey (1959 and 2010),
Matthew Lipman, ( 992.1995 and 1990 ), Deleuze and Guattari (1992 and 2006) -
and field research. Thus we present a discussion on the reintegration of philosophy
as a compulsory subject in high school curriculum, questioning their contributions to
education and identify what teaching of philosophy could develop intellectual
autonomy of learners. The main contribution that philosophy has to give education is
to assist in the development of intellectual autonomy of the learner. We believe that
intellectual autonomy is the cognitive ability of the student can develop which makes
it a critical and creative agent in the construction of their own knowledge. It is the
philosophical teaching of philosophy, one that can work through the philosophy
through philosophizin, which can assist students in developing their intellectual
autonomy, provide for the development of thinking skills that help in the formation of
critical and creative subjects.

Keywords : Philosophy; Philosophical Education; Autonomy
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1 INTRODUCAO

Em nosso pais, o ensino da filosofia, enquanto um componente curricular,
passa por um momento de construgdo de sua identidade, sendo objeto de intenso
debate na comunidade filos6fica nacional. Apenas recentemente a lei 11.684 de junho
de 2008, institui o retorno® da filosofia enquanto disciplina, no curriculo do ensino
médio. Isto significa que, desde o ano de 2010, concluido o periodo de implantacéo e
adequacao dos sistemas de ensino a referida lei, a disciplina de filosofia deveria estar
presente em todas as escolas de ensino médio do nosso pais.

Estes primeiros anos de consolidacdo do ensino de filosofia merecem um
cuidado muito especial por parte de todos os atores envolvidos, pois trata-se de um
momento propicio para se pensar a didatica da filosofia e suas metodologias de
implementacdo, e ainda se discutir quais seriam as principais contribuicbes da
filosofia como disciplina obrigatoria no ensino médio.

Assim, é premente a discusséo do “o que” e “como” ensinar filosofia, dado que
se trata de uma é&rea de saber vasto e complexo e que, por ndo ser resultado de
ideias consensuais sobre os diversos temas que aborda e por n&o possuir uma
pragmaticidade indiscutivel, € uma disciplina dificil de ser trabalhada. Diante disso, os
professores de filosofia tém a responsabilidade para qualificar e estruturar o ensino
dessa disciplina, que atenda da forma mais adequada as necessidades de formagéo
dos jovens em nossa sociedade contemporanea.

A filosofia, enquanto disciplina curricular no ensino médio vem contribuir de
forma significativa na formacé&o dos nossos jovens. As Orientagbes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio - OCN’s, (2006) preconizam o papel formador da
filosofia: “A filosofia cumpre, afinal, um papel formador, articulando no¢des de modo
bem mais duradouro que o que porventura afetado pela volatilidade das informagdes”
(OCN, 2006, p. 16). Esse papel formador da filosofia abrange diversas perspectivas
de possiveis contribuicdes da filosofia & formag&o dos jovens, tais como: auxiliar no
desenvolvimento do pensamento critico, incentivar a reflexdo e ajudar a desenvolver
habilidades argumentativas para defesa e criagéo de ideias.

O ensino de filosofia deve despertar a autonomia,

'Falamos de retorno porque a filosofia enquanto disciplina escolar fazia parte do curriculo escolar.
Mas, no periodo da ditadura militar, a Lei N. 5.692/71 a retirou do curriculo do ensino médio.
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A filosofia é, assim, indispensavel para promover a autonomia
individual e social, pois pde o individuo em contacto com tudo aquilo
gue mais Ihe interessa, obrigando-o a criticar, a rever aquilo que tem
por certo, a fundamentar opinides, a criticar teorias e argumentos, na
assuncao de uma atitude responsavel e livre. Desta forma, ajuda-o a
tomar consciéncia de que os factos, por terem um grau incontestavel
de evidéncia, ndo se discutem, mas as teorias, as opinides, as ideias,
devem ser sistematicamente sujeitas ao crivo da critica e da contra
analise. S6 pelo uso de uma razdo esclarecida podemos evitar os
autoritarismos e a opressao fisica e mental de que os povos, num
lado ou noutro, sdo vitimas ao longo dos séculos” (MANSO e
MARTINS, 2011, p. 498).

E, por considerar os beneficios que a filosofia pode trazer ao desenvolvimento
intelectual dos discentes, quando ela incentiva a construgdo da autonomia
intelectual, entendemos ser o tema desta dissertacdo, de crucial importancia para a
discussdo sobre o ensino de filosofia, pois esta discussdo pode nos auxiliar a
compreender este importante papel da filosofia, esclarecendo a relagdo entre
filosofia e autonomia.

Para tanto, nos propusemos a responder o seguinte problema: Como é
possivel um ensino de filosofia que possibilite o desenvolvimento do saber pensar
com autonomia? E esse o problema central que guiara as investigagdes a respeito do
tema proposto: A filosofia e o filosofar como instrumentos para o saber pensar com
autonomia. Este problema se clareard a partir de trés dimensdes: Como se
caracteriza o ensino de filosofia para que consiga auxiliar no desenvolvimento da
autonomia? Que habilidades caracterizam autonomia intelectual; Como se desenvolve
autonomia a partir da filosofia?

Para desenvolver o trabalho partimos das hipoteses abaixo.

Somente um ensino filosofico da filosofia pode ser capaz de desenvolver nos
discentes habilidades de pensamento que os fagam desenvolver autonomia
intelectual. Distinguimos o ensino filoséfico do pseudofilosoéfico, devido ao fato deste
ultimo apenas trabalhar a filosofia em sala de aula, por meio do ensino da histéria da
filosofia, transmitindo conhecimentos prontos e indubitaveis. Existem praticas
didaticas com o ensino de filosofia que, pensando estar fazendo um ensino de
filosofia, apenas transmitem contetdos histéricos. Ja o ensino filoséfico, prima por
estimular o filosofar sobre problemas filosdéficos, estimulando a critica e a criagdo de

conceitos.
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Partimos do pressuposto de que s6 h& ensino filosoéfico, filosofando a partir da
filosofia. Isso quer dizer que o ensino filoséfico deve possibilitar o filosofar utilizando
para tanto, a filosofia. O ensino filosofico € aquele em que h& uma ligacéo propicia
entre matéria e forma, ou seja, entre conteddo e método. Assim, para 0
desenvolvimento de um ensino filoséfico, a filosofia (matéria/contetdo) e o filosofar
(forma/método) devem andar juntos. O conteudo (filosofia) e metodologia (filosofar)
sdo inseparaveis. Deve-se partir de problemas filoséficos para se estimular o
filosofar, que compreende problematizacéo (critica) e criagéo filosofica.

Entendemos que autonomia intelectual é a capacidade cognitiva que o discente
pode desenvolver, que o torna um agente critico e criativo na construgdo do seu
proprio conhecimento. O discente ter autonomia, significa que ele aprendeu a pensar
por si proprio, fazendo seus préprios julgamentos e intervindo ativamente na
construgcdo dos seus conhecimentos. Essa ideia de autonomia esta fundamentada na
teoria de Lipman (1995) que defende que a educacao deve ter como foco principal o
desenvolvimento do saber pensar.

Para que filosofia em sala de aula, auxilie no desenvolvimento da autonomia
intelectual dos discentes, ela deve conseguir desenvolver habilidades de pensamento
gue levem os jovens a amadurecer a sua autonomia intelectual, tais como:
capacidade de investigagéo, de argumentacao, de criagcdo de conceitos e de criagdo
ou tradugéo.

Se desenvolve a autonomia a partir da filosofia, quando se realiza um ensino
filosofico- aquele que prima pelo desenvolvimento das habilidades de critica e de
criagéo.

O objetivo geral desta dissertacdo € compreender: Como é possivel um
ensino filosofico que possibilite o saber pensar com autonomia. Decorrente desse
objetivo geral, pretendemos: Identificar como se caracteriza um ensino filosofico;
Esclarecer que habilidades de pensamento identificam que o discente desenvolveu
autonomia intelectual; Apresentar as relagbes entre ensino filoséfico e
desenvolvimento da autonomia intelectual

Tentaremos corresponder a estes objetivos e responder ao problema de
pesquisa proposto, a partir de uma pesquisa bibliogréfica e da realizacdo de uma
pesquisa de campo.

A pesquisa bibliogréfica analisar4 obras contemporéneas sobre o ensino de

filosofia, tais como: Metodologia do ensino de filosofia (GALLO, 2012); Filosofia:
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fundamentos e métodos (LORIERI, 2002) e O ensino de filosofia como problema
filoséfico (CERLETTI, 2009). Analisarad também a legislagdo brasileira que tratar
sobre o ensino de filosofia: Lei de Diretrizes e Bases da Educagcéo Nacional - LDB,
os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio: Conhecimentos de
Filosofia (1999 e 2002)- os PCN’s e as Orientacdes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio: Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (2006) - OCN’s. Este material
serd importante para entendermos em que contexto politico educacional esta
inserida atualmente a questdo do ensino de filosofia. A pesquisa bibliogréfica
analisard ainda, obras dos referenciais tedricos principais: John Dewey, em
Democracia e Educagéo (1959 e 2007) e Experiéncia e Educagéo (2010); Matthew
Lipman, em La filosofia en la aula (1992); O pensar na educagao (1995) e A filosofia
vai & escola (1990); Deleuze e Guattari em O que é a Filosofia? (1992) e Diferenca
e Repeticdo (2006).

As contribuicdes do fildsofo norte-americano John Dewey serdo cruciais para
desenvolver o problema de pesquisa desta dissertacéo, pois ele propée um método
de ensino que, trabalhando com a problematizacdo, parta da investigagdo para o
desenvolvimento do conhecimento. De acordo com a légica de Dewey, que é a
ciéncia da inteligéncia ou do pensamento, o conhecimento, antes de ser um
conteddo imutével € um resultado de um processo investigativo, iniciado quando a
experiéncia se depara com um problema.

Para Dewey (1959) a educacao, antes de servir como recapituladora dos
conhecimentos acumulados pela humanidade, deve ser propulsora de um
conhecimento auténomo, advindo do proprio individuo, no desenvolvimento de sua
inteligéncia.

O educar com atividades problematizadoras supde que € o préprio educando,
através da sua participagdo ativa, quem constroi conhecimento. A problematizacao
tem o fim de despertar o pensamento para a solucdo dos obstéculos e tentativa de
resolucdo da questdo. A educacgéo, para Dewey, deve desenvolver o pensar. Tudo o
que a escola pode ou precisa fazer pelos alunos no que visa a sua mente ou espirito
(isto é, salvo certas habilidades musculares especializadas) é desenvolver a sua
capacidade de pensar. (DEWEY, 1959, p. 167).

O saber pensar da ao homem autonomia no seu agir, pois ele fica livre da

direc@o autoritaria de outros. Desenvolver a capacidade de pensar com autonomia
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significa estimular a continua formulacdo de conhecimentos. Isso quer dizer que
pensar, de acordo com Dewey, além de uma habilidade, € um método.

Os autores Deleuze e Guattari vém contribuir proficuamente com esta
pesquisa, quando defendem em O que é a Filosofia? (1992), que o que d&
propriedade a filosofia é a capacidade de formacdo de conceitos. Tal pensamento
vem fornecer alicerces para fundamentar a nossa ideia de que o trabalho com a
filosofia, a partir de uma metodologia problematizadora € o que confere ao ensino de
filosofia as ferramentas necessérias para torna-lo filoséfico, pois possibilita o
exercicio da autonomia intelectual dos discentes, quando estimula a criacdo e a
traducao de conceitos.

O filosofo Matthew Lipman (1990 e 1995) nos fornecera subsidio tedrico para
esclarecermos a questdo do desenvolvimento da autonomia intelectual, pois ele
apresentard os parametros para compreendermos se o0s discentes conseguem
“pensar por si mesmos”. A partir da apresentacdo das habilidades cognitivas que
configuram o pensar bem, poderemos analisar a autonomia intelectual dos discentes
pesquisados e ainda poderemos responder como € possivel um ensino de filosofia
que possibilite o desenvolvimento do saber pensar com autonomia, pois estaremos
guiados pelos parametros de Lipman para identificar a presenca da autonomia
intelectual. Para Lipman, (1995) ter autonomia significa “pensar por si mesmo”. E,
para tanto, precisamos desenvolver as habilidades de investigacdo, criagdo de
conceitos, argumentacéo e traducao.

A pesquisa de campo?® se deu na cidade de Arapiraca® — Alagoas e se deu
através de trés fases. Na primeira fase, cuidamos de aplicar um questionario a
coordenadora da 52 CRE- Coordenadoria Regional de Educagéo, para levantarmos
dados gerais sobre a presenca da filosofia como disciplina nos curriculos do ensino
médio, tais como: nomes das escolas que ofertam o ensino da filosofia e enderecos
das mesmas. No segundo momento, visitamos dezenove escolas no municipio de
Arapiraca e realizamos entrevistas com o0s docentes de filosofia e com os
coordenadores pedagodgicos dessas instituicdes. E na ultima fase escolhemos duas

escolas para aprofundarmos a pesquisa, utilizando outros instrumentos de

? Esta pesquisa de campo aproveitou alguns dados levantados a partir do desenvolvimento do projeto
de pesquisa: “O Professor como verdadeiro estrategista: uma andlise da atividade docente no ensino
de filosofia na cidade de Arapiraca’ na modalidade PIBIC Jr./FAPEAL.

¥ O motivo da escolha da cidade se deu por conta de ser Arapiraca a cidade em que resido
atualmente.



15

investigacdo, como: entrevistas, andlise de aulas de filosofia e teste escrito com os
discentes.

Para a escolha destas duas escolas, consideramos, primeiramente, a
disponibilidade dos coordenadores pedagdgicos e dos professores de filosofia, para
colaborar com a pesquisa. Também, decidimos que seria interessante escolher uma
escola de ensino publico e uma escola de ensino privado, para podermos comparar
se o tipo de ensino (publico ou privado) interfere na qualidade de uma educagéo
filosofica. E, por fim, o ultimo critério que consideramos para a escolha das escolas
foi a formacdo académica dos professores de filosofia. A ideia era podermos
averiguar se a formagao do docente em filosofia influenciaria no desenvolvimento de
um ensino filosofico. Assim, escolhemos uma escola em que o professor fosse
graduado em filosofia e outra em que o professor de filosofia fosse graduado em
outra area.

Dessa forma, procedemos com uma outra entrevista, as duas docentes
escolhidas (ver apéndice B), contendo perguntas mais especificas sobre o ensino de
flosofia. Depois, observamos duas aulas de cada professora. E, por ultimo,
realizamos um teste escrito com cinco discentes de cada turma. O teste continha um
problema filoséfico e pedia que eles desenvolvessem a resposta ao problema
proposto, a partir de suas préprias ideias. Os estudantes foram escolhidos pelas
professoras, pois de acordo com elas, tratavam-se dos mais inteligentes.

Através da utilizacdo desses instrumentos de pesquisa descritos acima, em
cada uma das fases da pesquisa de campo podemos saber como decorria 0 ensino
de filosofia naquelas turmas e se este contribuia para o desenvolvimento da
autonomia intelectual dos discentes.

Embora, a tematica do ensino de filosofia, ultimamente, tenha sido alvo de
discussao e producdes filosdéficas, a tentativa de relacionar o ensino de filosofia com
o desenvolvimento da autonomia intelectual € uma tematica ainda inexplorada.

Realizamos uma pesquisa na pagina da Capes, na internet?, a fim de analisar
se existem pesquisas com tematica similar a esta que nos propusemos a
desenvolver. A pagina da Capes que mostra o banco de teses e dissertacdes
apresentadas nos programas brasileiros de pds-graduagcdo ndo esta funcionando.

Mas procuramos na plataforma de periddicos da Capes, trabalhos que tratassem da

* http://mww1.capes.gov.br/bdteses/default.asp
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mesma tematica desenvolvida nesta dissertacdo. Assim, colocando na busca as
palavras ensino de filosofia, foram encontrados 1067 resultados. Destes, analisamos
os resumos dos 130 primeiros resultados que apareceram. Embora todos falassem
sobre o ensino de filosofia, nenhum deles relacionava o ensino dessa disciplina a
ideia de autonomia.

Depois, buscando um outro meio de pesquisar, inserimos os termos filosofia e
autonomia no link busca (geral) no portal de periédicos da Capes. Apareceram
4.068 resultados. Analisamos os resumos dos 160 primeiros resultados encontrados.
Destes, apenas na primeira pégina, que mostra os dez primeiros resultados,
encontramos titulos de trabalhos que eram compostos pelas palavras filosofia e
autonomia. E, mesmo assim, ndo eram os dez primeiros resultados compostos por
estas duas palavras, mas, apenas quatro deles. Estes quatro, tinham os seguintes
titulos: Didactica da Filosofia: Educagdo para a autonomiada formagdo do
Pensamento moral das Criangas; Ensino da filosofia e promogao da autonomia; Um
caminho para a autonomia: Filosofia para criangas em alunos com NEE; Pessoa e
autonomia na filosofia do direito de Hegel. Apenas os trés primeiros trabalhos tratam
do ensino de filosofia. Os dois primeiros sao artigos publicados em atas de
congressos em Portugal sobre a temética do ensino de filosofia. Somente o terceiro
resultado da busca trata-se de uma dissertacdo de mestrado cujo tema é discutir a
filosofia como um caminho para a autonomia, apresentando os resultados de uma
pesquisa de campo sobre o ensino de filosofia para criangas. No entanto, a autora
se propde a investigar o ensino de filosofia para a construgdo da autonomia de
alunos com necessidades educativas especiais. Esse tratamento da questdo da
autonomia difere muito do tratamento que nos propusemos a dar.

Vale ressaltar ainda que os dois primeiros titulos, de trabalhos, apresentados
na pesquisa acima, ndo se referem a trabalhos desenvolvidos no Brasil, mas sim
aqueles desenvolvidos em Portugal.

Os demais resumos analisados (150) n&o tinham como foco principal tratar da
relagcdo entre filosofia e autonomia e n&o tinham em seus titulos essas duas
palavras. As palavras filosofia e autonomia apenas apareciam nos textos dos

resumos, mas uma nao implicava necessariamente na outra.
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Assim, como afirma o professor Junot Matos®, tratando desta dissertacéo que
realizamos, “A pesquisa € bem original na sua concepcao e realizagdo.”

Com a pesquisa bibliografica e com os dados colhidos com a pesquisa de
campo podemos produzir esta dissertacdo em busca do esclarecimento do problema
de pesquisa que propomos: Como é possivel um ensino de filosofia que possibilite o
desenvolvimento do saber pensar com autonomia?

A redacdo deste trabalho de dissertacdo esta disposto em cinco secoes,
sendo que a primeira é a Introdugéo. °

A secao 2: Pra que filosofia? Se propde a discutir os motivos da insergdo da
filosofia enquanto disciplina obrigatéria no contexto da educacdo brasileira
contemporanea, fazendo uma breve aluséo as legislagfes que discorrem a respeito
do ensino da filosofia nos curriculos escolares e tentando identificar qual seria a
verdadeira contribuigédo da filosofia dentro do curriculo escolar.

A secéo 3: A filosofia e a educacéo filosofica visa mostrar o que entendemos
enquanto filosofia e trata desta enquanto disciplina escolar, tentando identificar o
que é filosofia e, que ensino de filosofia € imprescindivel para o desenvolvimento do
saber pensar com autonomia. Assim, cabera a esta secao, identificar o que € um
ensino filosofico e mostrar que um ensino filosofico se efetiva quando h&a a unido
entre a filosofia e o filosofar.

Na secdo 4: Filosofia e autonomia? Pretendemos balizar o conceito de
autonomia, relacionando-o com o ensino filoséfico e fundamentando a ideia de
autonomia, através do parametro teérico desenvolvido por Lipman, na construcéo de
uma educagdo para o pensar. Assim, apresentamos as habilidades de pensamento
que, de acordo com Lipman, caracterizam o saber pensar com autonomia. Também
cabera a esta secdo apresentar algumas ideias de como se trabalhar a filosofia
como disciplina no contexto escolar, a fim de que seja desenvolvida a autonomia
intelectual do discente.

A quinta e Ultima secdo: Uma analise do ensino de filosofia na cidade de
Arapiraca, apresenta os resultados da pesquisa de campo, que teve como objetivo
analisar se o ensino de filosofia desenvolvido nas escolas pesquisadas poderia

desenvolver o saber pensar com autonomia.

® Parecer da banca de qualificacéo na dissertacéo, em novembro de 2013.
® Essa forma de disposicdo da ordem do texto, obedece as Normas da UFAL.
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2 PRA QUE FILOSOFIA?

O ensino de filosofia € o tema central desta pesquisa que é norteada pela
seguinte problemética: Como é possivel um ensino de filosofia que possibilite o
desenvolvimento do saber pensar com autonomia?

A incluséo da filosofia como disciplina obrigatdria nos curriculos do ensino médio,
em todas as instituicdes educativas do nosso pais representa um marco importante
para o tratamento desta questdo, pois essa inclusdo é um fator determinante para
pensarmos sobre o ensino de filosofia.

A filosofia estd passando por um momento de consolidagdo de sua identidade,

sendo objeto de intenso debate ‘na comunidade filoséfica nacional.

Nos ultimos anos, principalmente no Estado do Parana, pode ser
observada uma série de ac¢des politicas, académicas e pedagdgicas
gue buscam criar um lugar para a Filosofia no curriculo do Ensino
Médio. Essas e outras iniciativas surgem e tomam corpo a partir de
discussbes, ciclos, debates, coléquios e mesas-redondas
organizados por instituicbes de ensino superior e profissionais
engajados, interessados e preocupados com o futuro do ensino de
Filosofia. (...) Ainda hoje os textos das diretrizes curriculares para o
ensino de Filosofia se encontram em amplo processo de discusséo
(HORN, 2009, p. 37).

” Como momentos de debates sobre o ensino de filosofia, com vistas a sua consolidagéao,

ressaltamos a importancia da realizagéo do 1° e 2° Congresso brasileiro de professores de filosofia. O
primeiro, ocorreu no ano 2000, promovido pela Universidade Metodista de Piracicaba — UNIMEP. Ele
tratou da tematica da didatica de filosofia e serviu para apresentar e discutir pesquisas de brasileiros
e estrangeiros sobre o tema. “O Congresso deu inicio ao surgimento de varios Foruns Regionais de
Ensino de Filosofia” e representou um momento de articulagdo e partilha, congregando
pesquisadores e docentes dos varios Programas de Pdés-graduacdo, docentes de Cursos de
Graduacdo e de Ensino Médio, do Brasil, da Franca e de outros paises”. O 2° Congresso Brasileiro de
Professores de Filosofia, ocorreu nos dias 12, 13 e 14 de dezembro de 2012, na cidade do Recife/PE,
no campus da UFPE e foi organizado pelo GT, “Filosofar e Ensinar a Filosofar”, da ANPOF, a PPG
em Filosofia (CEFCH) e o Departamento de Fundamentos Sécio-Filoséficos da Educacéo (CE), da
Universidade Federal de Pernambuco, sendo um importante esse “espaco de mobilizacdo e
articulacao de professores e professoras que atuam com esse componente curricular nos diferentes
Estados brasileiros. (...) para a promo¢do de um grande mutirdo nacional em prol da Filosofia da
Educacéo e do Ensino de Filosofia.”(site cbpfil, como citar?). Além destes congressos sao marcos
importantes para a historia do ensino de filosofia em nosso pais, a criacao do GT, “Filosofar e Ensinar
a Filosofar”, no ambito da ANPOF (Associagdo Nacional de Pos-Graduacao em Filosofia) em 2006 e,
a inclusdo da disciplina de filosofia no PNLD, no Plano Nacional de Livro Didatico. Estes fatores
acenderam o debate em torno do “o que” e do “como” ensinar filosofia. Vale ainda ressaltar que as
produc@es de livros, artigos, dissertacdes e teses sobre a tematica do ensino de filosofia, também
cresceu muito na Ultima década e séo frutos de uma maior atencdo dispendida para o tema do ensino
de filosofia.
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Estes primeiros anos em que o ensino de filosofia enquanto disciplina curricular

volta ao curriculo do ensino médio como uma disciplina obrigatéria, necessita de uma

atencao especial por parte de todos os atores envolvidos, pois séo estes anos iniciais

que tratardo de configurar o papel da filosofia no ensino médio, estruturando um perfil

geral de trabalho que lhe dé identidade e consiga responder aos desafios que Ihe sdo

inerentes. Assim, vivemos um momento propicio que nos d& a responsabilidade para

qualificar e estruturar o ensino de filosofia, da forma mais adequada as necessidades

de formagé&o dos jovens em nossa sociedade contemporanea.

Pensar o ensino da filosofia € importante, pois ela tem grande contribuicdo a dar

a educacdo como uma disciplina que proporciona um espago em que se questiona o

BN

aprender, o fazer e o ser do individuo, dando énfase & construgdo de um

pensamento auténomao.

O que nos interessa nesta se¢do é discutir os motivos da inser¢cdo da filosofia

enquanto disciplina obrigatéria no contexto da educacdo brasileira contemporanea,

fazendo uma breve alusdo as legislagbes que discorrem a respeito do ensino da

filosofia nos curriculos escolares e tentando identificar qual seria a verdadeira

contribuicdo da mesma dentro do curriculo escolar.

2.1 Aincluséo da filosofia como disciplina obrigatoria no ensino médio

Em nosso pais, depois que a filosofia foi abolida do curriculo escolar em 1971,

apenas recentemente, o ensino da filosofia enquanto um componente curricular voltou

a ser uma exigéncia legal. O parecer CNE/CEB n° 38/2006 ensejou que o ensino de

filosofia e sociologia no ensino médio era imprescindivel e que deveria tornar-se

obrigatario.

Preliminarmente, reitera-se a importancia e o valor da Filosofia e da
Sociologia para um processo educacional consistente e de qualidade
na formag¢do humanistica de jovens que se deseja sejam cidadaos
éticos, criticos, sujeitos e protagonistas. Essa relevancia é
reconhecida ndo s6 pela argumentacdo dos proponentes, como dos
pesquisadores e educadores em geral, inclusive nao filésofos ou nédo
socidlogos (Parecer CEB/CNE n°38/2006).

Esse parecer resultou na promulgacdo da Resolugédo n°® 4 de 16 de agosto de

2006, que altera o artigo 10 da Resolugdo CNE/CEB n° 3/98, que institui as

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Estas versam que versam



20

que a partir de agosto de 2006, as escolas com uma organizagao curricular sob a
forma de disciplinas deveriam incluir a filosofia e a sociologia como disciplinas. As
demais escolas com organizacgéo flexivel, ndo estruturada por disciplinas, deveriam
“assegurar tratamento interdisciplinar e contextualizado, visando ao dominio de
conhecimentos de filosofia e sociologia necesséarios ao exercicio da cidadania” (p.
1).

Mas apenas em 2008 é promulgada a lei 11.684 na qual a obrigatoriedade do

ensino de filosofia e sociologia é instituida em todos os anos do ensino médio.

Atualmente o movimento em torno da obrigatoriedade do ensino de
Filosofia conquistou uma importante vitéria. Em 2/6/2008 foi
sancionada a lei que altera a LDB no artigo 36, tornando a Filosofia
(e também a Sociologia) uma disciplina obrigatéria nos curriculos das
escolas de Ensino Médio brasileiras. Fruto de um intenso debate, e
de uma igualmente intensa mobilizacdo dos profissionais envolvidos
no ensino de Filosofia (HORN, 2009, p. 37).

E importante ressaltar que houve mobilizagdes dos atores envolvidos com o
ensino de filosofia para que ela fosse incluida enquanto disciplina curricular
obrigatéria. Desde os anos 80, quando se deu a abertura politica do Estado
brasileiro, comecou-se a discutir o retorno da filosofia aos curriculos, mas foram
necesséarias mais de duas décadas para a consolidagdo desta realidade. Geraldo
Horn ressalta em seu livro Ensinar Filosofia (2009) que as intensas mobilizagbes e
debates em defesa do retorno da filosofia aos curriculos escolares produziram
cartas, mo¢des e manifestos que, de acordo com ele, contribuiram para a
promulgacéo da lei 11.684 que legisla sobre a inclusdo obrigatéria da filosofia nos
curriculos. Ele cita como documentos histéricos antecessores da referida lei: Carta
de Gramado (1988), a Declaracdo de Paris para a Filosofia (1995), Mogdo em
Defesa da Filosofia no Segundo Grau (1996), Manifesto em Defesa da Sociologia e
da Filosofia no Ensino Médio (2001), Ata da Audiéncia Publica sobre a volta da
Filosofia e da Sociologia no curriculo do Ensino Médio (2003), Carta de Sé&o
Leopoldo (2004), a Carta Manifesto do Parana em Defesa da Filosofia (2007), entre
outros.

A lei da incluséo do ensino de filosofia, altera o artigo 36 da lei n® 9.394, de 20
de dezembro de 1996 (LDB), que estabelece as diretrizes e bases da educagéo

nacional, para incluir a filosofia e a sociologia como disciplinas obrigatérias nos
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curriculos do ensino médio. Assim, a LDB passa a ter a seguinte redagdo em seu
inciso IV do artigo 36: “seréo incluidas a filosofia e a sociologia como disciplinas
obrigatdrias em todas as séries do ensino médio.” (2011, p. 23)

Apos a promulgacéo da lei 11.684 de junho de 2008, que altera a LDB e torna
obrigatdrio o ensino da filosofia em todas as séries do ensino médio, ainda foram
necesséarias outras consultas ao Conselho Nacional de Educacdo, uma vez que
sugiram inUmeros questionamentos quanto a esta implementac¢do, no que concerne a
forma desta inclusdo e o prazo para o atendimento a lei.

Desta forma, foi necessaria a formulacdo de outro parecer do Conselho
Nacional de Educagéo, o Parecer CNE/CEB n° 22/2008 que resultou em um projeto
de resolugéo que preconizavam que independente da forma de organizagao curricular
da escola, seja em forma de disciplinas ou aqueles constituidos com arquitetura
flexivel, baseados em um tratamento interdisciplinar, a filosofia deve esta presente em
todos os anos do ensino médio, sendo garantida a esta area do saber, que seja dado
mesmo valor e tratamento a estas disciplinas do que € dado aos outros componentes
do curriculo. E, ainda, que sejam garantidas aulas suficientes para o desenvolvimento
adequado dos estudos e atividades deste componente curricular.

Quanto ao prazo para implementacdo desta nova configuragdo, isto €, a
quantidade de tempo suficiente para inclusédo deste componente curricular em todas
as series do ensino médio, o Parecer CNE/CEB n° 22/2008 dispbem que o prazo para
a adequacao dos sistemas de ensino a referida lei seria até 2012. Isto significa que no
ano de 2012, a filosofia e a sociologia ja deveriam estar presentes como componente
curricular obrigatério nos quatro anos do ensino médio, tendo iniciado a sua inclusao
no primeiro ano do ensino médio em 2009, no segundo ano em 2010 e no terceiro

ano em 2011.

2.2 Filosofia para a cidadania?

Mesmo antes da promulgacdo da lei que altera a LDB e torna obrigatério o
ensino de filosofia, a LDB j& preconizava a necessidade da filosofia reconhecendo
algumas contribuigbes que esta area do saber poderia fornecer & educagéo. No artigo
35, onde séo expostas as finalidades do ensino médio, o inciso Il dispde como uma
das finalidades do ensino médio “o aprimoramento do educando como pessoa

humana, incluindo a formagé&o ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e
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do pensamento critico” (2011, p.23). Sabemos que estas tematicas sdo concernentes
a area da filosofia. A ética € um ramo da filosofia e a critica € base da criacdo
filosofica. E o desenvolvimento da autonomia intelectual é o resultado de uma
educacdo humanistica que considera o individuo como participante ativo no processo
de aprendizagem, considerando seu desejo de aprender e suas aspiragdes.

De acordo com as OrientagBes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio -
OCN'’s, (2006) a filosofia no contexto do ensino médio vem atender a uma demanda
atual advinda gragas as preocupagdes de teor filoséficas que tém se desencadeado
em nossa sociedade contemporanea, como questdes éticas e questbes que envolvem
a técnica e tecnologia. Ainda de acordo com as OCN’s, “A filosofia cumpre, afinal, um
papel formador, articulando nogdes de modo bem mais duradouro que o que
porventura afetado pela volatilidade das informacdes.” (OCN, 2006, p. 16)

A filosofia apresenta-se como uma disciplina complexa que dentro do

curriculo, traz significativas contribuicdes no contexto educacional.

Numa época de reformas educacionais e desafios sociais, éticos,
politicos e tecnoldgicos tdo amplos, a Filosofia, esta antiga disciplina
da tradicdo ocidental, tem dado mostras de ser capaz de interagir
com as questbes que o curriculo e a vivéncia de sala de aula nos
apresentam atualmente (WUENSCH, 1999, p. 11).

O que esta previsto na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional -LDB,
nos Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio: Conhecimentos de
Filosofia (1999 e 2002).- PCN’s e nas Orienta¢des Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio: Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (2006) - OCN'’s € que a filosofia
tem o papel de auxiliar no desenvolvimento do exercicio da cidadania. Mas, dar a
filosofia esta funcéo atribui & filosofia um carater puramente instrumental. Ou seja, a
filosofia deve constar nos curriculos do ensino médio como disciplina obrigatéria para
cumprir uma fungéo especifica: despertar a cidadania.

Quanto a esta instrumentalidade,” seria criticavel tentar justificar a filosofia
apenas por sua contribuigdo como um instrumental para a cidadania” (OCN’s, 2006,
p.25), pois nos cabe perguntar: o que é cidadania para que possamos exercita-la. E,
neste sentido, como formar para a cidadania?

As OCN'’s preconizam que o conceito de cidadania é vago e indeterminado no
contexto do papel do ensino de filosofia na legislagéo: “devemos convir que a nogao

de “cidadania” ndo escapa de opcdes filosoficas, ndo sendo assim um conceito
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univoco, nem um mero ponto de partida fixo e de todo estabelecido.” (OCN'’s, 2006,
p.24)

Tratando deste papel do ensino de filosofia no contexto do ensino médio,
levando em consideracdo o exercicio da cidadania, a LDB, no artigo 27 no capitulo
que trata das disposicbes gerais da educacdo bésica diz que os conteudos
curriculares da educacdo bésica deverdo difundir os valores fundamentais de
interesse social, direitos e deveres dos cidadaos e respeito ao bem comum e a
ordem democratica.

A secéo Il Do Ensino Fundamental, desta mesma Lei, diz que a formagé&o
bésica do cidad&o devera se d4 mediante o fortalecimento dos vinculos de familia e
dos lacos de solidariedade humana e tolerancia reciproca.

Mas, serd que a filosofia consegue corresponder as expectativas formuladas

pela legislagdo que defende o ensino de filosofia como disciplina obrigatéria?

Se a considerarmos desde a sua potencialidade desnaturalizadora ou critica, a
insercéo da filosofia na educacao institucionalizada poderia supor alguns conflitos. Se se
associa a filosofia com a difusdo daquele tipo de praticas, isto €, com o que ha que ou se
deve transmitir, ou com a fundamentacdo do que se deve fazer, entdo ela sera convertida

z

em um meio. Ela é entdo transformada em um mero instrumento (...) de justificacdo e
mediacao entre certos objetivos socioculturais e politicos (CERLETTI, 2009, p.70).

A filosofia ndo pode ser utilizada como simples promotora ou
justificadora dos valores, crengas e ideologias porque isto seria furtar-se do carater
potencialmente filosofico da filosofia, que tem como fundamento uma atitude de
critica e reflexdo, para transforméa-la em um simples meio para fins predeterminados
pela maquina estatal, que tende garantir a manuteng&o do status quo.

Os relatores da OCN'’s (profissionais ligados ao ensino de filosofia) mesmo
sendo solicitados a formularem ‘regras gerais’ para o ensino de filosofia no Brasil,
ndo deixam de fazer uma critica implicita as pretensdes do estado com o ensino de

filosofia.

N&o se trata, portanto, de um papel particular da disciplina Filosofia, nesse conjunto,
oferecer um tipo de formacéo que tenha por pressuposto, por exemplo, incutir nos jovens 0s
valores e o0s principios mencionados, nem mesmo assumir a responsabilidade pela
formacéo para a solidariedade ou para a tolerancia (p. 26).

Nao seria propicio a filosofia, o papel de instrumento para garantir a

inculcacdo de valores, pois ndo se pode dar a filosofia um carater de instrumento de
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salvacdo, a partir de uma doutrinagdo dos valores e principios a serem seguidos
pelos cidadaos.

Nao podemos desconsiderar que, embora seja incontestavel que as
mobilizag6es contribuiram para a volta da filosofia aos curriculos, seria ingenuidade
pensar que apenas estas mobilizagdes foram capazes de garantir o retorno da
filosofia. Foi necesséria vontade politica, para que fosse aprovada a legislagdo que
inseriu a filosofia como disciplina, nos curriculos. Defendemos que esta vontade
politica s6 efetivou a inclusdo da filosofia como disciplina obrigatoria nos curriculos
do ensino médio, quando percebeu-se que a filosofia poderia ser (til para atender a
demanda do Estado, de formar para a cidadania.

Como afirma Cerletti (2009, p. 72), “As instituicbes educativas ndo sao
lugares neutros. (...) Tampouco os saberes que circulam por elas séo ingénuos. Os
conhecimentos que chegam a institucionalizar-se e a radicar-se nos programas
oficiais costumam (...) produzir permanentemente efeitos de dominagdo e
homogeneizag&o”. A filosofia presente nos curriculos, de acordo com Cerletti (2009,
p. 73), possui uma “funcéo institucional” . Ela precisou de decisfes politicas e “o
Estado procurou manté-la entre seus elementos constitutivos, em especial, como

instrumento para a criacdo da ‘consciéncia’civica’ ”, ou cidadania. “E isso ndo é um
dado menor. Constitui a decisé@o politica de enlacar filosofia, educacgdo e Estado com
um sentido utilitario de acordo com a tbnica dos tempos de reformas neoliberais.”
(Idem, p. 71).

De acordo com as OCN's para o ensino de filosofia, “a formagé&o para a
cidadania, além da preparagdo basica para o trabalho, é a finalidade sintese da
educacdo basica como um todo (LDB, Artigo 32) e do ensino médio em especial
(LDB, artigo 36).” (OCN, p.26)

Mas, para que tornar obrigatorio o ensino de filosofia e a que interesses ele
deve corresponder?

Sera necessario analisar algumas legislacbes que versam sobre este fim,
para encontrarmos algumas indicagdes a esta resposta.

Nos PCN’s de Filosofia, na tentativa de delimitar em que sentido os
conhecimentos em filosofia s@o necessarios ao exercicio da cidadania os relatores
os articulam com as concepgdes de valores norteados na resolugdo CNE/CEB
n°3/98 e apresentados na LDB, a saber: os valores de solidariedade, tolerancia,

principios éticos de respeito ao bem comum e a ordem democratica.
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Tais valores, nucleados a partir do respeito ao bem comum e da
consciéncia social, democratica, solidaria e tolerante, permitem
identificar mais precisamente a concepcdo de cidadania que
gueremos (...) eles projetam um ethos que, embora se refira a
totalidade do ser humano, deixa-se clarificar em trés dimensdes:
estética, ética e politica (PCN, 2002, p 48.).

Torna-se curioso notar que a proposta da inser¢do da filosofia nos curriculos
escolares como disciplina obrigatéria, se concretiza, pois ela comeca a ser
considerada por sua utilidade, se encaixando nas expectativas ideoldgicas
formuladas pela legislacdo. Assim, respondemos a questdo: para que tornar
obrigatério o ensino de filosofia. Mas, em que sentido a filosofia passaria a ser (util
no contexto da nossa educagéo contemporanea?

Acontece que um ensino de filosofia para a cidadania é formulado no contexto
de um discurso ideoldgico presente nas reformas educacionais dos anos 90, tendo
como pano de fundo o atendimento de algumas ‘orientagbes’ do Banco Mundial.
Assim, esta reforma educacional tem como foco trés principios ideolégicos basicos.
Os valores estéticos, politicos e éticos - temas trabalhados pela filosofia.

Estes valores estdo presentes em varios documentos que legislam sobre a
reestruturacdo do ensino brasileiro a partir da década de 90, como por exemplo: a
Resolucdo CNE/CEB n°3/98 que tratara sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio, em seu artigo 3°; as Orientacdes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio — Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (2006); O Parecer CNE/CEB
n° 16/99 que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
Profissional e Nivel Técnico; os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio — Conhecimentos de Filosofia (1999 e 2002). Acredito que em uma
investigacdo mais abrangente encontremos estes principios norteadores em outros
documentos legais da reforma educacional dos anos 90.

Estes principios estéticos, politicos e éticos sdo desenvolvidos nestas
legislagdes sobre o conceito de: Estética da sensibilidade, Politica da igualdade e
Etica da identidade. Todas as vezes que estes conceitos aparecem tém sentidos
similares.

Na estética da sensibilidade tem uma expressao subjetiva e visa desenvolver
no educando a sensibilidade e o gosto pelo fazer bem feito, estimular a abertura
para a criatividade e invencdo, tendo respeito pela diversidade. “A estética da

sensibilidade est4, portanto, diretamente relacionada com os conceitos de qualidade
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e respeito ao cliente” (Parecer CNE/CEB n° 16/99, p. 19.) Assim é enfatizado o fazer
com sensibilidade: criatividade, beleza e ousadia.

Do ponto de vista da ética da identidade é dada énfase a “atitude de respeito
universal e liberdade na tomada de posi¢gédo”. Assim, a liberdade individual de decidir
0 que fazer sobre a sua propria vida é confrontada com a ideia de respeitos as
regras que orientam os principios universais igualitérios. Isto parece preconizar uma
ideia de conformacéo com leis gerais que regem a sociedade, a0 mesmo tempo em
que a responsabilidade estd centrada no individuo como escritor de sua prépria
histéria e construgéo de sua identidade auténoma.

A ética da identidade tem como “principal objetivo a constituicdo de
competéncias que possibilitem aos trabalhadores ter maior autonomia para gerenciar
sua vida profissional’. (Parecer CNE/CEB n° 16/99, p. 22) Assim, a ética da
identidade cabe o exercicio da escolha e da decisao, tendo como foco o respeito as
regras. Neste ambito da ética € realizado nestas legislacgbes um o apelo a
consolidagéo da solidariedade “como forma privilegiada da convivéncia humana”.
(PCN, 2002, p. 49)

A ética da identidade na educacdo profissional deve trabalhar
permanentemente as condutas dos alunos para fazer deles
defensores do valor da competéncia, do mérito, da capacidade de
fazer bem feito, contra os favoritismos de qualquer espécie (Parecer
CNE/CEB n° 16/99, p. 23).

Esta € a verdadeira ética difundida como ideério para a educag&o: uma ética
capitalista.

Jé a politica da igualdade, significa igualde de acesso aos direitos e deveres
de todo cidaddo, como o direito a educacdo e a profissionalizagdo. Assim, ela se
baseia no reconhecimento dos direitos humanos e visa a disseminacdo da
participagdo democratica: “a politica da igualdade imp&em a educacéo profissional a
constituicdo de valores de mérito, competéncia e qualidade de resultados para

balizar a competicdo no mercado de trabalho” (Parecer CNE/CEB n° 16/99, p 22).

Dentre todos os direitos humanos talvez o mais importante seja o
direito ao trabalho, pois permite que as pessoas consigam a sua
prépria subsisténcia e o alcance da dignidade, auto-respeito e
reconhecimento social como seres produtivos (Parecer CNE/CEB
n° 16/99, p. 24).
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Desta forma, percebemos algumas distorgbes morais proporcionadas por
estes valores capitalistas, em que a educagao deste estar a servigo do capital, tendo
como papel basico a preparacédo para o mercado de trabalho.

E neste contexto ideario de uma educacdo voltada para o atendimento das
demandas de uma sociedade de producgéo, preparando o estudante para o mercado
de trabalho, em uma sociedade capitalista que esté inserida a reforma educacional
dos anos 90 e a implementacdo da filosofia como disciplina obrigatéria nos
curriculos escolares de todas as escolas de ensino médio em nosso pais.

Como a filosofia tem como linhas de atuacdo a ética, a estética e a politica,
ela consegue ser util dentro das ideias de uma ‘nova educacéo’, na tentativa de dar
sustentabilidade ao ideério neoliberal®. Isto se torna evidente no discurso dos
Parametros Curriculares Nacionais para o ensino de filosofia e nas Orientagdes
Curriculares Nacionais para o ensino de filosofia, quando se articula as competéncia
e habilidades a serem desenvolvidas nos estudantes , com o estudo da filosofia, em
atendimento a ideia de cidadania, a partir dos trés eixos norteadores: os valores
éticos, estéticos e politicos.

Mas, embora a filosofia tenha sido incluida nos curriculos por uma vontade
politica que viu na filosofia certas utilidades, uma vez incluida nos curriculos,
podemos construir nas aulas de filosofia espagos para um ensino verdadeiramente
filosofico.

A filosofia é um saber que pode nos ensinar a questionar nossa realidade e a
nos engajar construtivamente no encontro de solugdes. A sua presenca em sala de
aula é de crucial importancia a fim de questionarmos também, o papel da educacéo
e buscarmos o sentido da filosofia na educacéao.

Assim, pensar o ensino de filosofia,

Supbe pensar o porqué das demandas que sdo formuladas ao
sistema educativo e 0 espaco que ocuparia a filosofia dentro dele. A
possibilidade de tematizar as condi¢cbes concretas e as condicfes
politicas que permitem, ou impedem, a circulacdo da filosofia
escolarizada ndo somente atualiza um sentido para a filosofia, mas
vitaliza o professor como ativo pensador da propria pratica.
(CERLETTI, 2009, p.50).

8 Chamamos de ideario neoliberal o conjunto de ideias difundidas pelo sistema politico-econdmico do
neoliberalismo, tais como a ideia de flexibilidade, ética, competéncia, igualdade e etc.
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E importante pensarmos sobre o sentido da filosofia na escola,
considerando o contexto educacional em que a filosofia esta inserida enquanto
disciplina. As condigbes concretas descortinam para noés uma realidade que nos faz
entender que a filosofia € vista atualmente como uma disciplina técnica no contexto
curricular, como mais uma disciplina hermética que tem tempos e espacos
determinados dentro do curriculo, além de ter que suscitar nos estudantes um
conjunto de ‘habilidades e competéncias’ prescritas nos PCN’s e OCN’s.

O espago ocupado pela filosofia corresponde, em quase a totalidade das
escolas, a cinquenta minutos de aula por semana.’ Diferentemente das demais
disciplinas como portugués, matemética, quimica, fisica, histéria, geografia, biologia,
inglés e educacdo fisica, a filosofia, geralmente, apenas se iguala em condi¢des de
menor tempo de aula com a disciplina de sociologia e de artes.

O espago politico ocupado pela filosofia é algo a ser tematizado e
problematizado a custa de que a filosofia escolarizada ndo sirva apenas como
instrumento a servigo do Estado.

Sabemos que para a filosofia se tornar uma realidade nos curriculos do
ensino médio, foram necessérias algumas mobilizacdes dos setores interessados.

7

Mas a questdo é se nessa negociacdo a filosofia ndo perde o
essencial de si mesma e se 0 custo de sua aceitacdo nao significa
sua transformacdo em mais um conhecimento, isto €, num conjunto
de informacdes que devem ser reproduzidas de acordo com pautas
prefixadas (CERLETTI, 2009, p.66).

7

Por isso € importante que, ap6s a conquista do retorno da filosofia ao
curriculo, o sentido da filosofia no contexto escolar ndo seja silenciado pela voz
inaudita da acomodacao. Uma vez presente em todas as séries do ensino médio das
escolas brasileiras, € preciso um continuo pergunta-se sobre o papel da filosofia no

contexto escolar.

Ser consequente com 0 perguntar uma e outra ver “por qué?” nos
mantera alertas para que a tensao que a filosofia instala nao se dilua,
por exemplo, na discussdo técnica de uma grade curricular
(CERLETTI, 2009, p.51).

% Esta informac&o esta baseada na pesquisa realizada nas escolas da cidade de Arapiraca-AL, que
serd apresentada na secdo 5 deste trabalho. Mas a realidade de ser disponibilizadas para a filosofia,
apenas 50 minutos de aula, por semana acredito que seja a que prevalece nas instituicdes brasileiras
gue oferecem o ensino médio.
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E o questionamento sobre o sentido da filosofia nos curriculos, estando
sempre em pauta, que alimentara o continuo pensar sobre o papel da filosofia no
contexto educacional. Este questionamento do sentido da filosofia no ensino médio
pode fazer com que ndo nos acomodemos a ser uma mera disciplina que ocupa
cinquenta minutos de aulas na semana, tendo uma abordagem e perspectivas de
intervencéo similares as demais disciplinas e muito menos, que a filosofia na escola
tenha apenas a fungéo de seguir os ditames prescritos nas Orientagdes Curriculares

Nacionais e nos Parametros Curriculares Nacionais.

2.3 A verdadeira utilidade da filosofia no curriculo escolar

S&o0 as decisdes tomadas pelos profissionais que lidam com o ensino de
filosofia, questionando o sentido da filosofia has escolas de ensino médio que pode
dar novos significados a inclusdo da filosofia no curriculo. Assim, antes de
doutrinarmos nossos alunos correspondendo ao ideario exposto na legislacdo que
fundamenta o ensino de filosofia, temos que saber desviar desses fins ideologicos
puramente capitalista e canalizarmos o ensino em dire¢cdo da construgéo de sujeitos

autdbnomos que consigam pensar criticamente e produzir transformacdes. Pois,

z

A contribuicdo da Filosofia para a educacdo, ndo é apenas um
método, mas uma atitude, que promove, por meio de um processo de
reflexdo, a elaboracdo de um pensamento que seja critico e
construtivo. Ela  possibilitada desenvolver um  raciocinio
sistematizado, criterioso, e que ofereca boas razdes para seu préprio
pensar, e ao verificar que ndo tem boas razdes ou que essas nao
sdo consistentes, reelaborar essa forma de pensamento numa
constante significacdo e resignificacdo do préprio olhar, que ndo se
da apenas sobre um momento, mas que se torna uma constante na
sua forma de pensar, construindo sua autonomia (PORTO, 2009).*°

Ao invés de inculcarmos em nos estudantes o que “devem ser”, o que “devem
fazer” e o que “devem conhecer”, devemos tomar o cuidado em n&o fazer com que
a filosofia escolarizada seja apenas, mais uma disciplina de informagé&o.

A principal contribuicdo da filosofia para a formagéo dos jovens é incentiva-los

a serem autdbnomos.

1% Texto online, sem paginagao.
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A filosofia € necessaria numa educacdo que se propde ajudar a
formar pessoas autbnomas. S6 podem ser pessoas autbnomas
aquelas que tenham passado por experiéncias de pensamento
critico, radical e criativo (CERLETTI, 2009, p.194).

A autonomia intelectual e o pensar bem sé&o resultados do desenvolvimento de
diversas habilidades cognitivas, tais como capacidade de critica, reflex&o e criacdo. A
filosofia € um importante meio de construcdo da capacidade critica do ser humano,
pois estimula o pensamento proprio, a racionalidade dialdégica e intersubjetiva,
articulada a partir das experiéncias adquiridas.

Na sociedade em que vivemos € necessario despertar a criticidade e ainda

compreender o carater libertador da reflexdo consciente.

A filosofia é fundamental para formar sujeitos criticos capazes de
guestionar a validade de uma argumentacgdo, a legitimidade de um
fato ou a aparente inquestionabilidade do que é dado. E sua tarefa
por exceléncia promover um pensar agudo que possibilite
desmistificar a ilusdo de que certos saberes e praticas séo “naturais”,
mostrando as condicdes que fazem que se apresentem de tal
maneira (CERLETTI, 2009, p.74-75).

Quando aprendemos a criticar a realidade, refletindo sobre ela, podemos visar
uma transformagdo da realidade. Uma sociedade em que os cidaddos sao
estimulados a pensar € uma incubadora de ideias que podem vir a transformar a

realidade.

A filosofia ndo é apenas um instrumento para a compreensdo do
mundo e interpretacdo dos seus fendmenos. E também um
instrumento de acdo a arma politica e, como tal, tem sido utilizada,
em todos os tempos, consciente e inconscientemente (LUCKESI,
1994, p.27).

A filosofia esta vinculada a praxis e sua forma de atuacdo é configurada
dialeticamente. Parte-se da praxis, através da reflexdo, a fim de critica-la, para entéo
reconstrui-la, retornando a préxis aprimorada. A partir da reflexdo e da critica séo
amadurecidas ideias que corroboram para mudanc¢as no campo pragméatico. Como
ressalta Horn (2009),

Cabe a Filosofia, enquanto elementos de formag¢do humana,
problematizar os elementos agenciadores da acdo popular, suas
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contradicdes, fragilidades e fortalezas historicas, perspectivas de
avanco. Enfim, sistematizar criticamente aquele mesma praxis e
retribuir dialogicamente essa reflexdo aqueles atores sociais, para
que, democraticamente, no exercicio do didlogo e da critica,
aprimorem as praxis que efetivam (HORN, 2009, p. 52).

A filosofia tem como uma das principais caracteristicas a capacidade de
suscitar a reflexdo. A habilidade de refletir sobre a realidade nos faz individuos
conscientes de nossa condi¢do no mundo, e conseguimos assim, fazer uma leitura
critica da sociedade em que vivemos e ndo somos facilmente influenciados por

ideologias.

mais do que o exposto a visdo, a atividade filosofica privilegia um
certo “voltar atrds” um refletir, porque a propria possibilidade e a
natureza do imediatamente dado se tornam alvo de interrogacdo
(OCN, 2006, p.23).

Essa reflexdo nos faz questionar as razdes e os porqués da realidade, a partir
da formulacéo de problemas. Questionar a nossa realidade é deixar vir a tona os “o
qués”, “porqués” e “para qués”.

A filosofia é permeada por toda uma construgdo conceitual, que em cada
flosofo tem conotacBes diferentes. Ao analisar determinada teoria filosdfica,
conhecemos o contetdo da teoria, os motivos para o desenvolvimento de tal teoria
(contexto historico, teorias antecedentes, biografia do autor) e os objetivos dos
filosofos ao desenvolver tal teoria. Este contato com a filosofia nos faz questionar o

qué (teoria), o porqué (motivos) e o para qué (objetivos).

Tal abordagem da filosofia apresenta-a como uma disciplina que
coloca o ato do filosofar, de questionar e de retomar questdes
abandonadas ou dadas como resolvidas acima da proépria filosofia
como teoria. O importante ndo € conhecer as respostas que outros
deram, mas tentar alcancar, através da questédo posta por eles, uma
nova resposta. Esta, por sua vez, abrirdA o caminho as novas
guestdes. (SOUZA, 1995, p.8)

Esse simples questionar abre diversos campos frutiferos. O questionar em
filosofia nada mais é do que ultrapassar as barreiras da linguagem. E fazer o
movimento que as palavras podem nos levar através da linguagem. E ultrapassar o

Obvio, 0 que se apresenta aos nossos sentidos como algo uniforme e estético.
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Reanalisando assim a realidade, abre-se perspectivas para a criagdo do novo, pois
conhecer é estimular & construgdo do novo pensamento.

A construcdo de novos pensamentos depende da capacidade de refletir sobre
a realidade. Essa reflexdo, por sua vez é expressa por meio de uma linguagem.
Quando se estuda filosofia se adquire competéncias linguistica- discursivas gragas
ao desenvolvimento da habilidade de argumentacdo. Pois a filosofia, enquanto area
do saber, é composta por teorias filosoficas que sdo conjuntos de argumentacdes
em defesa de determinadas ideias. Assim, o estudo da filosofia pode ajudar na
estruturagdo de um pensamento légico, eficaz e original, contribuindo para a

elevacao intelectual e humana, pois:

O conhecimento filoséfico tem a totalidade na sua mira e toma os
problemas do real em suas diversas articulagdes interdependentes,
numa visdo "radical, rigorosa e de conjunto”, permeada pela
criticidade ontolégica (ser), axioldgica (valer) e epistemoldgica
(conhecer), triplice dimenséo de sua razdo de ser (SAVIANI, 1998,
p.34).

A filosofia apresenta-se como uma disciplina complexa que, dentro do
curriculo, traz significativas contribuigcdes no contexto educacional. Ensinar a filosofia
nos traz a necessidade do didlogo e da reflex@o epistemoldgica e ética.

Quando a filosofia nos faz pensar sobre os problemas constantes na sua
historia, podemos aprender a ver na filosofia, um recurso para pensar 0S N0OSS0S
problemas atuais e formularmos novos questionamentos, visando a uma resposta,
utilizando para tanto as habilidades de argumentagéo desenvolvidas.

As contribuicbes da filosofia, decorrentes da aprendizagem das habilidades
de critica, reflexdo e criacdo ainda podem ser expostas com as seguintes
construgdes: auxilio na formacéo da representacdo de mundo; ajuda na identificacdo
de ideologias e se desfazer; estimulo ao pensar com consisténcia; desenvolvimento
da capacidade de expresséo; valorizagdo da capacidade de argumentacdo e
estimulo & criacdo de ideias proprias. A filosofia trabalhada com a utilizacdo de
alguns recursos metodolégicos como o debate em sala de aula, pode auxiliar na
consolidagdo do respeito as ideias distintas, havendo a valorizagdo de ideias e

opinides.
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Vimos que muitas séo as possibilidades da filosofia contribuir com a formagé&o
dos jovens. Quando aprendemos a desenvolver as habilidades suscitadas pela
filosofia, podemos estar perto de sermos considerados sujeitos autdbnomos que

conseguiram desenvolver um pensar bem.

Estabelecido que a filosofia ensina 0 homem a pensar por si préprio,
a libertar-se do pensamento que Ihe é dado por palavras alheias,
assunto de opinido, parece licito dizer que a filosofia estd bem
adequada a idade da adolescéncia e que o0 seu ensino deve ser
ministrado no liceu (RIBEIRO, 1998)."*

Apos discutirmos a inser¢cdo da filosofia enquanto disciplina obrigatéria no
curriculo do ensino médio (pois este € o ponto de partida para pensarmos em ensino
de filosofia) e identificarmos que a verdadeira contribuicdo da filosofia dentro do
curriculo escolar deve ser formar pessoas autbnomas, que saibam pensar bem,
segue-se como necessario esclarecer melhor o que é filosofia e como ela pode
auxiliar no desenvolvimento da autonomia intelectual, caracterizando melhor o que

entendemos enquanto ensino filoséfico. Esse assunto sera tema da sec¢ao seguinte.

" Texto online, sem paginacao.
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3 A FILOSOFIA E A EDUCACAO FILOSOFICA

Na secdo anterior, apos discutirmos a inclusdo da filosofia nos curriculos do
ensino médio no Brasil e sinalizarmos que a principal contribuicdo da filosofia no
contexto escolar é contribuir para o desenvolvimento da autonomia intelectual dos
discentes, cabe a esta secdo tentar mostrar o que entendemos enquanto filosofia,
para dai, tratarmos da filosofia enquanto disciplina escolar, tentando identificar que
filosofia e que ensino de filosofia s&o imprescindiveis para o desenvolvimento de um
ensino filosofico. Assim, chegaremos ao ponto de defender que um ensino filosofico
€ aquele que se da através da unido entre matéria e forma, onde contetdo e
metodologia estejam intrinsecamente conectados. Dessa forma, o ensino filoséfico é

aquele que trabalha a filosofia através do filosofar.

3.1 O que éfilosofia

Definir filosofia € algo muito complicado. De acordo com Danilo Marcondes no
livro A filosofia, o que € (2011), existem multiplas reposta para a pergunta o que é
flosofia. Nesse livro citado, o autor expdem brevemente algumas das possiveis

defini¢cdes de filosofia que exporemos a seguir, comeg¢ando por Platdo.

€ essa a concepcgao platbnica considerada fundadora do sentido
ocidental de filosofia, isto €, um saber que,” dando-se exclusivamente
através do intelecto e da razédo, podera alcancar verdades absolutas:
“Sao filésofos, diz Platdo, na Republica, “aqueles que sao capazes
de atingir o que é eterno e imutavel” (MARCONDES, 2011, p. 10).

Neste sentido, a filosofia estd relacionada a ideia do conhecimento da
verdade das coisas, verdade esta que estd aquém da aparéncia das coisas e é
encontrada no plano das ideias, apenas com o uso da razéo.

Ja para os epicuristas e estoicos, a filosofia é mais do que a busca da
verdade. Ela € um caminho para a vida feliz. Assim, ela esta ligada a ideia de
realizagéo pessoal, como “engrandecedora da alma humana” (p. 13).

A nocao de filosofia como um caminho (ou um meio para um fim) também é

encontrada em outros fildsofos. De acordo com Marcondes (2011)



35

HA4 também os que '?a entenderam como um modo de prevenir o
espirito contra os males sociais: uma arma contra 0s mitos, 0s
preconceitos, os conformismos e a cegueira humana de um modo
em geral, pois ela habitua a inteligéncia a refletir com rigor e preciséao
sobre as questdes mais fundamentais da vida humana, tornando-a
autbnoma, livre das forcas materiais que cada vez mais a
pressionam (MARCONDES, 2011, p.14).

Essa fala ressalta a importancia da filosofia como um meio capaz de fazer
com que o individuo reaja contra a cegueira humana. Ou seja, atribui a filosofia o
papel de despertar a autonomia intelectual através da capacidade de nos fazer
refletir sobre a vida humana. Mas ndo é uma reflexdo qualquer, ela precisa ter um
método (rigor e precisdo) e ndo é uma reflexdo sobre qualquer coisa, sdo reflexdes
sobre *“questbes fundamentais”. O resultado dessa reflexdo sobre questbes
fundamentais é tornar a inteligéncia autbnoma, que de acordo com o autor, significa
ter uma maturidade intelectual que faga o individuo livre dos mitos, preconceitos,
conformismo e das for¢cas matérias que a pressionam.

A ideia da filosofia como um caminho para a afirmagdo da autonomia do
individuo, também pode ser vista em Nietzsche (1983), quando ele afirma a
necessidade da transvaloragéo dos valores em que o super-homem conseguiria se
auto afirmar enquanto ser autbnomo e, que somente a critica demolidora aos valores
impostos socialmente, (estando nesse bojo a critica a propria filosofia) poderia abrir

margens para a ascensao do homem autdbnomo.

Para Nietzsche, é preciso que a filosofia deixe de ser metafisica e
seja uma “genealogia”, que o fildsofo desca a origem dos sentidos e
dos valores e se pergunte “de onde eles provém?”, “que tipo de forca
ou de desejos os inventou?”, pois somente assim alcancara a critica
demolidora e total de uma filosofia “a marteladas”, expresséo
nietzschiana que exprime a violéncia necessaria para a realizacdo do
gue ele entendeu por pensamento (MARCONDES, 2011, p.19).

Marcondes ainda anuncia na obra citada, outras concepcdes de filosofia,
esbocadas por distintos filésofos, que entendiam a filosofia seja como “escudo
contra o nosso sofrimento” - Bruyére (p.15), como “terapia conceitual” - Wittgenstein,
(p.-15 ), como “raiz de todo o conhecimento” - Aristoteles (p. 16) ou como “teoria

politica” - Maquiavel e Hobbes (p. 18).

12 panilo Marcondes nao chega a especificar quem seriam estes filésofos que se refere como “os que
a entenderam”. Por isso ndo expusemos os nomes dos filésofos.
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Assim, Danilo Marcondes defende a “Impossibilidade de se alcangar uma
caracterizacdo precisa de filosofia, pois quantos forem os fil6sofos, tantas seréo as
filosofias e suas definigcdes e interpretagdes” (2011, p. 22).

Mas a dificuldade de se definir o conceito de filosofia ndo tem em si um

caréater negativo.

A palavra grega philosophos, filésofo, € formada por oposicdo a
sophos, sabio. Ela designa aquele que ama a sabedoria e nao
aquele que, possuindo a sabedoria, intitula-se sabio. Esse sentido
persiste ainda hoje: a esséncia da filosofia é a busca da verdade, ndo
a sua posse, mesmo se ela trai a si mesma, como acontece
frequentemente, até degenerar-se em dogmatica, e um saber
colocado em fdérmulas, definitivo, completo, transmissivel pelo
ensinamento. ... fazer filosofia é estar a caminho. Em filosofia, as
guestdes sdo mais essenciais do que as respostas, e cada resposta
torna-se uma nova questédo.” (JASPERS apud MARCONDES, 2011,
p.12 -13).

Nado é a auséncia de uma definicAo precisa do que é filosofia que a
descaracteriza, mas pelo contrario, € essa abertura epistemolégica que confere o
caréater da filosofia. Tal abertura ou incompletude da filosofia € configurada a partir
de distintas teorias e discursos formulados por pensadores (os filosofos), que
compreendem diversos ramos tematicos e distintas estruturas discursivas e estilos
argumentativos.

Vemos na historia da filosofia diversos fildsofos se expressarem a partir de
estilos discursivos variados®®, bem como abordarem diferentes tematicas. Politica,
economia, o conhecimento, o homem em sua existéncia, o ser, 0s entes, a arte e as
virtudes sé@o apenas algumas das teméaticas abordadas nas teorias filoséficas. Estas
tematicas podem ser mais aprofundadas se dividirmos a filosofia em areas
especificas, tais como: Politica, Epistemologia, Filosofia da Ciéncia, Existencialismo,
Ontologia, Estética e Etica. Mas, o que une essas diferentes formas de expressoes e
as distintas tematicas sob o nome de filosofia? Poderiamos dizer que existe filosofia
ou que existem apenas filosofias?

A resposta a esta pergunta ndo pode corresponder a disjungdo da pergunta.

Dirifamos que existe ao mesmo tempo, a filosofia enquanto um ramo do saber e,

' Como exemplo, podemos citar o estilo dos dialogos de Plat&o (por exemplo, o Fédon,1987), o estilo
sistematico de Descartes (Regras para direcdo do espirito,1997), e a narrativa de Nietzsche
(Zaratustra, 1983).
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existem concomitantemente, as filosofias representadas pelas variadas teorias dos
filosofos.

A filosofia se solidifica enquanto um ramo particular do saber humano, pois
tem propriedade® que o diferencia dos demais ramos do saber, como: a ciéncia, a
arte, areligido e o mito.

Ela se distingue da ciéncia por ter uma natureza aberta e especulativa. De
acordo com o filésofo portugués Desidério Murcho, em seu livio A Natureza da

Filosofia e seu Ensino (2002),

a filosofia se distingue dos demais ramos do saber, por possuir uma
natureza aberta e indeterminada. A maioria dos problemas centrais
da filosofia continua em aberto. Nao ha respostas amplamente
consensuais sobre se temos ou nao livre-arbitrio, se Deus existe,
guais sao os fundamentos da ética, ou sobre a natureza da arte. Isto
contrasta com a historia, a biologia ou a fisica; nestas disciplinas ha
muitissimos resultados amplamente consensuais (p. 8) .

Além disso, a filosofia ndo possui um objeto de estudo especifico. Ela se
envolve em questdes que vdo dos homens aos deuses, tratando do visivel (pelos
nossos sentidos) e também do invisivel (daquilo que ndo pode ser captado pelos
nosso sentidos), trata do empirico e principalmente do abstrato (através da arte de
conceituar).

Ela se caracteriza pelo questionamento. Porém, as respostas esbocadas
pelos fildsofos aos seus problemas ndo se apresentam de forma cumulativa, a
exemplo da ciéncia, onde hd a nogcdo de progresso. Também ndo hé resultados
consensuais substanciais. Mas isso ndo significa que a filosofia n&o tem rumo, mas
sim que a filosofia ndo é hermética. Ela ndo é um conjunto de conhecimentos
prontos, um sistema acabado, fechado em si mesmo. Mas estd em continuo retorno
a si, como um espiral de ideias em continua reconstrugéo. E isso que caracteriza a
natureza aberta da filosofia, contrariando a natureza cientifica que urge por

resultados consensuais.

A filosofia tem semelhancas com as ciéncias, por ser um trabalho
rigoroso, realizado por um conjunto de investigadores e que procura
ajudar-nos a ter uma melhor compreensdo do mundo. Porém, tem
algumas diferencas importantes em relacdo as ciéncias: em vez de

1 Ao longo dos paragrafos seguintes tentaremos configurara melhor qual ¢ a propriedade da filosofia.
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trabalhar com problemas empiricos, trabalha com problemas
conceptuais e abstractos (como a matematica); em vez de usar
demonstracbes matematicas para estabelecer resultados, usa a
argumentacao e a discussdo de ideias. Por ndo serem empiricos, 0s
problemas da filosofia séo dificeis de resolver. Por ndo haver
métodos formais de demonstracéo, ndo ha muito consenso entre os
fildsofos (SOUSA, 2004).

A filosofia se distingue da arte, pois se expressa a partir de uma linguagem
diferenciada: as palavras. Distingue-se do mito e da religido, pois busca
comprovacdes racionais para as suas teses, estruturando para tanto suas
argumentagdes, apoiadas no grande poder humano: o pensamento racional.

O autor Silvio Gallo, tratando da especificidade da filosofia no livro
Metodologia do ensino de filosofia, ressalta que s&o trés as caracteristicas principais

da filosofia.

1) Tratara-se de um pensamento conceitual; enquanto saber, ela
€ sempre produto de pensamento, € uma experiéncia de pensamento.
Mas o que caracteriza a filosofia, como veremos a seguir, é que ela é
uma experiéncia de pensamento que procede por conceitos, que cria
conceitos, a diferenca da ciéncia e da arte;

2) Apresenta um carater dialdgico: ela ndo se caracteriza como
um saber fechado em si mesmo, uma verdade dogmatica, mas como
um saber que se experimenta, que se confronta, consigo mesmo e com
0s outros, que se abre ao dialogo com outros saberes, um saber aberto
e em construcao coletiva;

3) Possibilita uma postura de critica radical: a atitude filoséfica é a
da ndo conformacdo, do questionamento constante, da busca das
raizes das coisas, ndo se contentando com respostas prontas e sempre
colocando em xeque as posturas dogmaticas e as certezas apressadas
(GALLO, 2012, p.54).

Embora o carater dialégico e critico da filosofia também seja sua
caracteristicas, Gallo (2012), baseado nas ideias de Deleuze e Guattari no livro O
que é filosofia (1992), defende que a Unica caracteristica que da especificidade a
filosofia é a formacdo de conceitos. Diz Gallo, “estou convencido de que o que faz
com que a filosofia seja filosofia e ndo outra coisa qualquer € o trato com o conceito”
(p- 54).

Ainda de acordo com este autor, na tentativa de consolidar a especificidade
da filosofia como criagdo de conceitos, a filosofia ndo pode ser definida em sua
particularidade, nem como contemplacéo, nem reflexdo, nem comunicagao. Isso nédo

significa que a filosofia ndo possa suscitar essas atividades, mas que nenhuma das
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trés pertence exclusivamente a filosofia, e, portanto, ndo lhe conferem propriedade.
A filosofia ndo é contemplagéo, pois a contemplagdo € um ato de passividade que
presume neutralidade e auséncia de criatividade. A filosofia também n&o pode ser
determinada pelo seu carater de ser reflexiva, pois essa caracteristica ndo é
exclusiva da atividade filoséfica. Podemos refletir sobre qualquer coisa e nem por
isto estarmos fazendo filosofia.

Dermeval Saviani, no livro Educacdo: do senso comum a consciéncia
filosofica (1944), expBe um conceito de filosofia muito citado nos artigos sobre
filosofia da educacdo. De acordo com ele, a filosofia também é reflexdo. Mas € um
tipo de reflex&o diferenciada.

7

Com efeito, se a filosofia é realmente uma reflexdo sobre os
problemas que a realidade apresenta, entretanto ela ndo é qualquer
tipo de reflexdo. Para que uma reflexdo possa ser adjetivada de
filoséfica, é preciso que satisfaca uma série de exigéncias que vou
resumir em apenas trés quesitos: a radicalidade, o rigor e a
globalidade. Quero dizer, em suma, que a reflexao filosdéfica, para ser
tal, deve ser radical, rigorosa e de conjunto (1944, p.20).

Saviani ndo considera que a reflexdo € uma caracteristica exclusiva da
filosofia. Quando ele coloca que a filosofia “ndo é qualquer tipo de reflexdo” ele da a
entender que existem outros tipos de reflexdes que n&o sejam necessariamente
filosoficas.

Mas, a reflexdo filoséfica reserva em si as caracteristicas de radicalidade, o
rigor e a globalidade. Essas trés categorias definem bem as caracteristicas da
filosofia. A radicalidade preza que a filosofia € um ramo do saber que se preocupa
com as raizes dos problemas, questionando as bases e os fundamentos da
realidade. A filosofia € rigorosa, pois procede sistematicamente “seguindo métodos
determinados, colocando-se em questdo as conclusbes da sabedoria popular e as
generalizagbes apressadas que a ciéncia pode ensejar.” (SAVIANI, 1944, p. 21) A
filosofia possui o carater de globalidade porque os problemas filoséficos ndo séo
analisados de forma parcial, mas a partir do contexto em que estao inseridos.

Porém, a caracteristica da reflexdo, por mais que atenda as exigéncias acima
citadas, apenas ela ndo confere a propriedade da filosofia, pois para identificarmos a
especificidade da filosofia, a definicdo encontrada deve pertencer somente a

filosofia. Ou seja, a definicdo de filosofia deve ser capaz de dar a filosofia, sua
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especificidade, de modo que, o seu conceito seja possivel de identifica-la e distingui-
la de todos os outros ramos do saber.

Assim, retomando a visdo de Deleuze e Guatarri (1992), a filosofia ndo pode
ser determinada em sua particularidade (caracteristica que a faz distinguivel de
todas as outros ramos do saber) por sua carateristica de contemplacdo, nem de
reflexdo. A filosofia também n&o pode ser conceituada pelo seu carater de
comunicabilidade, pois a comunicagéo visa o consenso e, a filosofia é mais dissenso
que consenso.

O que marca a filosofia enquanto filosofia € a sua capacidade de criar e

trabalhar com conceitos. °

A filosofia consiste sempre em inventar conceitos. Nunca me
preocupei com uma superagdo da metafisica ou uma morte da
filosofia. A filosofia tem uma funcdo que permanece perfeitamente
atual, criar conceitos. Ninguém pode fazer isto no lugar dela
(DELEUZE e GUATTARI, 1992, p.41 apud GALLO, 2002, p.59).

E essa capacidade de criar conceitos que garante propriedade a filosofia. “o
conceito € a matéria e o produto da filosofia, ele € sua especificidade” (GALLO,
2002, p. 58).

O conceito define-se pela inseparabilidade de um numero finito de
componentes heterogéneos percorridos por um ponto em sobrevoo
absoluto, a velocidade infinita. Os conceitos sdo "superficies ou
volumes absolutos”, formas que ndo tem outro objeto sendo a
inseparabilidade de variacdes distintas. O "sobrevoo" é o estado do
conceito ou sua infinitude prépria, embora sejam os infinitos maiores
ou menores segundo a cifra dos componentes, dos limites e das
pontes. O conceito é bem ato de pensamento neste sentido, o
pensamento operando em velocidade infinita (embora maior ou
menor). O conceito é, portanto, ao mesmo tempo absoluto e relativo:
relativo a seus proprios componentes, aos outros conceitos, ao plano
a partir do qual se delimita, aos problemas que se supfe deva
resolver, mas absoluto pela condensacédo que opera, pelo lugar que
ocupa sobre o plano, pelas condi¢cbes que impde ao problema. E
absoluto como todo, mas relativo enquanto fragmentario (DELEUZE
e GUATARI, 1992, p.32-33).

* Fica entdio, uma questio a ser esclarecida. E a pergunta filoséfica ndo é filosofia? Mesmo
considerando que a pergunta filos6fica ja ndo contenha conceitos, defendo que ela ja carrega o
conceito em poténcia, pois a pergunta filosofica é propulsora do conceito.



41

Nao seria presumivel que o conceito de conceito fosse algo simples de
entender. Para Deleuze e Guattari, 0 conceito é base de toda a criacéo filosofica.
Quando o filésofo cria os seus conceitos ele alca um voo que representa a criagcao
de uma demarcagdo prépria na expressdo filoséfica. Ele é expressdo de
pensamento que leva a um novo pensamento. Por isso ele é ao mesmo tempo
absoluto e relativo. E absoluto porque cria uma marca de propriedade de sentido a
filosofia que se produz. E relativo porque a partir dele, se criam novas interpretagoes
e abre-se a possibilidade da criagdo de novos conceitos, pois a filosofia € um pensar
sobre o pensar.

Mas o que € pensar? Citando Silvio Gallo, “Pensar é experimentar o
incobmodo do desconhecido, do ainda n&o pensado e construir algo que nos
possibilite enfrentar o problema que nos fez pensar.” (2012, p. 72).

Estes “algos” a serem construidos séo conceitos, ideias que passaram do nao
ser ao ser. Alejandro Cerletti (2009), concorda com a ideia de que pensar
flosoficamente esta associada a ideia de criar, quando afirma, no livro O ensino de
filosofia como um problema filoséfico que o ensino de filosofia tem uma dimensé&o
objetiva e outra subjetiva. A primeira diz respeito aos materiais com 0s quais temos
contato (a historia, os textos dos filésofos). J& a segunda pressupde ‘a novidade do
que filosofa”, sua “recriacdo dos problemas” (...) “é disso que trata o pensar: intervir
de maneira original nos saberes estabelecidos de um campo. Quem filosofa pensara
0s problemas de seu mundo em, desde ou contra uma filosofia”. (CERLETT]I, 2009,
p.33)

Toda filosofia nos leva a pensar. Ao passo que pensamos sobre a filosofia de
algum filésofo, estamos construindo o nosso pensamento. Tal construgdo ndo é uma
mera repeticdo que parte da assimilagdo do igual, mas proporciona uma abertura
para o diferente. Neste sentido, a filosofia € um pensar sobre o pensar. Entéo, ela é
duas vezes pensamento.’® “A filosofia implica aprender a pensar sobre uma
disciplina e, ao mesmo tempo, aprender a pensar autocorretivamente sobre o nosso
proprio pensar.” (LIPMAN, 1990, p.59)

A psicologia educacional descobriu repentinamente a importancia do
pensar sobre o pensar. de estudar, monitorar e rever o proprio

% 0 que nao significa que o pensamento filoséfico se restrinja a ser uma mera reflexdo, pois a ideia
de refletir (re-flecter ou voltar atrds) ndo reserva em si um elemento criador.
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processo de pensamento.(..) Quando comecamos a fazer
inferéncias sobre o modo como fazemos inferéncias, a desenvolver
conceitos sobre os modos como desenvolvemos conceitos e a definir
os modos pelos quais construimos definicdes, nosso pensamento
torna-se cibernético (LIPMAN, 1990, p.42-43).

Na tentativa de colocar em prova a ideia de que a filosofia € um pensar sobre
0 pensar e, que isto é o que distingue a filosofia de todos os outros ramos do saber,
suscitarei outras instancias que poderiam também nos fazer pensar. O que nos leva
a questéo: outros ramos do saber ndo nos leva a pensar?

Quando resolvo problemas de mateméatica, ou fisica ndo estou pensando?
Quando resolvo problemas mateméticos, coloco em agéo operacfes de raciocinio,
mas que nao se configura enquanto um pensar sobre um pensamento. PosSso usar
essa mesma logica aplicando a todas as disciplinas que trabalhem de forma
problematizadora para mostrar que responder a um problema néo significa pensar
filosoficamente, ou seja, pensar sobre um pensar, tendo como foco a reconstrugéo
de pensamento. Nestas disciplinas, o que faco € desenvolver operacdes de
pensamento que, necessariamente visam uma resposta, ja preconcebida. Ela j&
existe, s6 basta ser encontrada.

Na ciéncia, embora possamos entender que h& pensamentos sobre
pensamentos, a diferenga entre filosofia e ciéncia reside no fato de que a segunda,
utiliza-se de métodos empiricos para fundamentar suas teorias. Na ciéncia ha
objetividade, que corrobora para o encontro de resultados mais consensuais. J4 a
filosofia ao invés de trabalhar com problemas empiricos, utiliza-se apenas das
ideias, que precisam ser corporificadas em conceitos. Essa abstragdo exige um
trabalho intelectual ‘eminente’, que permite uma grande variedade de criagdes de
ideias.

Assim, pensar filosoficamente é reconstruir pensamentos e criar um sentido
novo, utilizando as ferramentas (palavras) como um meio. Quando estou apenas
correspondendo (ao que esperam de mim), a uma resposta que ja esta dada, ndo
estou pensando filosoficamente.

Para fixar mais ainda a especificidade da filosofia, suscitaramos outras
comparacdes. Quando interpreto, critico e comento as questdes concernentes a
historia, geografia, literatura, ou ainda quando compreendo e analiso as matérias de
biologia e quimica, sobre pensamentos (teorias), ndo estou pensando sobre

pensamentos?
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A diferenca é que a filosofia € um pensar critico e a0 mesmo tempo criativo. E
o que lhe atribui esse carater é a atividade de criagdo de conceitos. Diz Lipman: “A
filosofia é investigagdo conceitual, que é a investigacdo na sua forma mais pura e
essencial”. (LIPMAN, 1990, p.58-59)

Com ela, ao mesmo tempo em que pensamos sobre o que foi pensado,
estamos construindo o nosso pensamento dando abertura para o surgimento do

novo. Isso é o que distingue o pensamento filoséfico dos demais pensamentos, ele é

z

um pensamento critico e criativo sobre um pensamento que também é critico e

criativo.

As habilidades de raciocinio que a filosofia fornece encontram-se
completamente a vontade nas séries finais do 1° e 2° grau. Toda
matéria € mais facil de aprender quando seu ensino é inspirado pelo
espirito aberto, critico e de rigor Idgico caracteristico da filosofia;
mas, além disso, a filosofia é ensinada como uma disciplina
autbnoma e independente para que estudantes e professores nunca
a percam de vista como um modelo criativo, ainda que disciplinado,

de investigacao intelectual. — grifo nosso (LIPMAN, 1990, p.20).

A critica e a criacdo sao caracteristicas fundamentais da atividade filosofica.
Sao estas caracteristicas que, para Lipman constituem o pensamento de ordem
superior. “Podemos acrescentar que o pensamento de ordem superior ndo equivale
somente ao pensamento critico, mas a fusdo dos pensamentos critico e criativo”.
(LIPMAN, 1995, p.38) O pensamento de ordem superior € um pensamento de ordem
mais elevada que necessita de estimulagdo e que gera um raciocinio critico (que
abrange capacidade de andlise e julgamento) e criativo. O papel de estimulador do

pensar no contexto do ensino de filosofia é atribuicdo do problema filoséfico.

A filosofia é atraida pelo problematico, pelo controverso, pelas
dificuldades conceituais que se escondem nas frestas e intersticios
de nossos esquemas conceituais. Ndo é que os fildsofos estejam
inclinados a celebrar apenas essas dificuldades e ndo fazer qualquer
esforco para remové-las, propondo esclarecimentos e elucidacdes. E
gue simplesmente eles reconhecem tais esforgos como inerentes ao
sisifismo: o0 problematico ¢é inesgotavel e se reafirma
desumanamente, quaisquer que sejam nossos esforcos. (...) O
significado dessa procura pelo problematico € que gera pensamento
(LIPMAN, 1990, p.51-52).

Esta caracteristica de ser problematica confere um carater identitario a

filosofia. Mas, embora a filosofia tenha o carater de lidar com problemas e de ser um
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pensamento critico e criativo, nem todo ensino de filosofia consegue abordar a
filosofia de uma forma que consiga despertar nos estudantes habilidades de
pensamento como a critica e a criagdo, por ndo trabalharem a filosofia a partir de
uma perspectiva problematica. Isto € o que chamaremos de ensino pseudofilosoéfico
(tomando emprestado um conceito de Lipman). A distingdo entre ensino filosofico e
pseudofiloséfico se dard no ponto que se segue, onde trataremos especificamente,

da filosofia como disciplina escolar.

3.2 Afilosofiacomo componente de ensino

Nem todo ensino de filosofia é filoséfico. Lipman chama a atencéo para o fato
de que existem abordagens filosoficas, mas que também estdo presentes nas

escolas abordagens pseudofilosdficas.

Temos também de esta preparados para o fator de que abordagens
pseudofiloséficas irdo disputar a entrada nas escolas. Depende de
nos nos devotarmos energicamente a distinguir o filoséfico do
pseudofiloséfico (LIPMAN, 1990, p.46).

Um ensino pseudofiloséfico seria aquele que, embora trate de filosofia, ndo
consegue estimular o pensar. Ja o ensino filos6fico em contraposicdo ao
pseudofilosofico € aquele que estimula o estudante a pensar, resultando no
desenvolvimento de habilidades de pensamentos. *’

Defendemos que um ensino filoséfico é aquele que é capaz de desenvolver
habilidades de pensamentos capazes de auxiliar os estudantes a desenvolverem a
sua autonomia intelectual.

Uma educacdo filosofica deve trabalhar a filosofia como um meio para nos
fazer pensar. Como vimos acima, pensar é criar. Assim, pensar € uma atividade
problematizadora do pensamento que incide num movimento de construgéo, tendo
como possibilidade a criagdo do novo. Podemos realizar este movimento construtivo
quando passamos pela experiéncia de pensar. E assim que desenvolvemos

conhecimentos. De acordo com Lorieri,

17 Estas habilidades de pensamentos serdo esclarecidas na préxima secao.
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Nao ha, pois, “assercdes garantidas” ou “conhecimentos” que
possam ser dados “antes” de cada investigacdo. (...) SO se pode
produzir “asser¢fes garantidas” no ambito ou na “totalidade” de cada
situacao para a qual se faz um processo de investigacdo proprio em
decorréncia da problematicidade da mesma (2000, p. 49).

Essa acepgdo esth baseada nas ideias educacionais e epistemolégicas de
John Dewey (1959), quando este assevera que 0 conhecimento provém da
experiéncia e esta direcionado para a experiéncia. Ou seja, € a partir da experiéncia
que podemos conhecer e operar modificagdes, pois 0 conhecer tem uma fungéo
instrumental na agao, ele nos faz desenvolver “assercdes garantidas” que servem de
guia para nossas acgoes futuras.

H& um movimento no processo de conhecer (que é inerente ao ser humano),
que contrariando a imobilidade, incentiva a criagdo e continua ‘adapta¢éo’ vivencial.
E o que Dewey ird chamar de reconstrucdo da experiéncia, que deve ser o papel

fundamental de uma educacé&o. Ainda citando Lorieri,

E uma educacédo adequada aos seres humanos, é aquela que os
capacita especialmente a realizarem com eficiéncia o processo de
investigacdo mais garantido, pois, investigar nada mais € que
“reconstruir reflexivamente” a experiéncia, o que possibilita sua
reconstrugdo ou ‘re-arranjo” pratico (na acdo) em vistas de
possibilidades indicadas (“significadas”) como possiveis e adequadas
(2000, p. 49).

Isso quer dizer que minha experiéncia de conhecimento se da no ambito de
um processo de investigagdo. De acordo com Dewey( 1979), isso se faz
problematizando. E como se o problema fosse a mola propulsora de todo
pensamento.

Uma educacgéo filoséfica deve considerar que a principal contribuicdo da
flosofia como componente curricular € ensinar os estudantes a pensar por Si
mesmos e assim desenvolver sua autonomia intelectual. Logo, se a concepgéo que
um professor de filosofia tem dessa disciplina que ensina, de que ela € apenas
contemplacéo, reflexdo ou comunicacéo, isso ira influenciar a forma de tratamento

para com essa disciplina em sua pratica didatica.

A tarefa dos educadores de hoje € menos a de transmitir contetidos
aos alunos e mais a de orienta-los a como buscar aquilo que
necessitam saber e como processar as informagdes para que déem
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subsidios para a aquisicdo de conhecimentos significativos (LIPMAN,
1990, p.46).

Assim, quando a filosofia é trabalhada como apenas mais uma disciplina de
carater informacional, apresentando aos estudantes apenas a histéria da filosofia
destituida do seu carater problematizador, sem estimular a critica e a criagdo de
conceitos, ndo estamos procedendo com um ensino filoséfico. Ndo estamos
proporcionando o filosofar, mas apenas apresentando os contetdos da histéria da
filosofia.

Mas, como procedemos a fim de efetivarmos um ensino filosofico da filosofia?
Se ensina a filosofia, filosofando. Fazendo o exercicio do pensamento. Nesse
sentido, a filosofia é ao mesmo tempo teoria e pratica.

Mas em que sentido € a filosofia ao mesmo tempo teoria e préatica? Filosofia é
teoria porque é composta por uma série de ideias elaboradas em forma de
discursos, mas o seu modo de apropriagdo é a préatica. O individuo aprende a fazer

filosofia quando aprende a filosofar.

O pensar e a discussao filoséfica geram o préprio pensar que se
busca desenvolver nos alunos “dentro de um contexto humanistico
da filosofia no qual os alunos experienciam relevancia cultural e rigor
metodoldgico”. E essa estreita identificacéo entre processo e produto
gue torna a filosofia uma disciplina tdo valiosa dentro da educacgéo
primaria e secundaria (LIPMAN, 1990, p.10).

Para expressar nossa ideia do que pensamos ser o filosofar, utilizaremos uma
construcdo de palavras que encontramos nos Parametros Curriculares Nacionais de
filosofia e que pensamos que pode traduzir o que é o filosofar. Digo que filosofar é
“tornar tematico o que esta implicito e problematizar o que parece 6bvio” (PCN’s,
2002, p. 50)

Quando falamos em filosofar, deve-se pensar: qual a matéria para filosofar? A
matéria é a filosofia. Sendo a filosofia o que ela é: conjunto de teorias, o material
mais apropriado para o filosofar séo os textos dos fildsofos.

H& um movimento intrinseco ao ato de filosofar e que deve ser considerado
no trabalho com a filosofia no ensino médio. E uma via de m&o dupla em que esses
dois processos mentais (tornar tematico o que esté implicito e problematizar o que

parece 6bvio) podem se da simultaneamente. E um jogo simultdneo de fora para



a7

dentro e de dentro para fora em que matéria e forma se interdependem, se
complementam.

Podemos encontrar este movimento filoséfico no trabalho com o texto
filosofico. A atencdo que deve ser dada as palavras contidas na formalizagdo do
texto, observando a sua mensagem significativa - os conceitos - tematizando o que
estq implicito e, também problematizando o que parece 6bvio. Essa arrumacao
intencional das palavras esta direcionada ha uma transmissdo de sentido que é a
mensagem. Porém, em um texto filoséfico, as palavras parecem estar carregadas de
um sentido mais profundo. Pois a linguagem filosofica diz muito mais do que
aparenta dizer, dependendo da atribuigdo do sentido doada pelo autor e traduzida
pelo leitor.

Deleuze em Diferenca e Repeticdo, nos ajudara a explicitar esta nogdo de
ligagdo entre tematizagdo do que esta implicito e problematizacdo do que parece
dado, ao negar a recognicdo cmo meio de educacdo que incentive 0 estudante a

pensar por si mesmo e desenvolver a sua autonomia criativa.

Ha no mundo alguma coisa que forca a pensar. Este algo é objeto de
um encontro fundamental e ndo de uma recognicdo. O que é
encontrado pode ser Socrates, o templo ou demoénio. Pode ser
aprendido sobre totalidades afetivas diversas, admiracao, amor, édio,
dor. Mas, em sua primeira caracteristica, e sob qualquer totalidade
ele s6 pode ser sentido. E assim que ele se opdem a uma
recognicao, pois o sensivel, na recognicao, nunca é o que sé pode
ser sentido, mas o0 que se relaciona diretamente com os sentidos
num objeto que pode ser lembrado, imaginado, concebido (...) Aquilo
gue sO pode ser sentido (o sentiendium ou o ser do sensivel)
sensibiliza a alma, torna-a “perplexa”, isto é forca-a a colocar um
problema, como se o objeto do encontro, o signo, fosse portador de
problemas — como se ele suscitasse problema (DELEUZE, 2006, p.
203-204).

Filosofar a partir da filosofia ndo €& apenas se apropriar de conceitos
herméticos dentro do sistema filosofico, ndo € fazer uma recognicdo. Ou seja,
pensar da forma que ja foi pensado, realizando apenas uma apropriagdo. Mas
suscita uma problematizacdo do sensivel que pressupéem um experienciar filosofico
num jogo de tematizagao-problematizagao.

Para a hermenéutica de um texto filos6fico é necessario ndo apenas
compreender a estrutura, mas compreender o sentido. A complexidade do texto

filosofico advém da forma como estdo arrumadas as palavras, geralmente, dentro de
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uma estrutura elucidativa e problematizadora, ndo descritiva e explicativa que
proporciona ao leitor, uma experiéncia com a filosofia, uma vez que podemos ir além
do que as palavras querem dizer, colocar em acao vérias operagdes de pensamento
e transformar o que parece Obvio ou simplesmente dado num problema a ser
desenvolvido.

E o leitor quem da atribuicdo de sentido ao texto por meio da sua
compreensdo. Porém, pode ocorrer que o leitor entenda a estrutura légico-formal de
um texto fazendo as ligagBes sintéticas entre 0s sujeitos e seus respectivos
predicados, mas que ndo consiga ir além disso, que é compreender o que esta dito
implicitamente no texto.

Tornar temético o que esté implicito se da quando o leitor ascende a forma e
consegue ampliar a sua compreensdo para além das palavras expostas no texto,
tendo assim um verdadeiro trabalho intelectual onde entram em cena, além dos
sentidos e da razdo, também a memodria e a imaginacdo. A memoria vai auxiliar no
estabelecimento de relagdes retrospectivas entre o que foi experienciado no texto e
os demais dados presentes na memodria. Ja a imaginacao faré a relagdo prospectiva
abrindo espaco para a elaboragcédo e novidades a partir do que lhe foi apresentado.

S6 aprendemos o que é de fato, a filosofia, quando fazemos uma experiéncia
com a filosofia, a partir de uma atividade préatica com ela. Diz Dewey, “a aquisi¢do de
um significado definido e consistente tem como fonte primeira a atividade pratica”
(1979, p. 144).

E a partir do texto filoséfico que se tem um contato real com a experiéncia
filosofica de tematizagdo e ampliagdo da experiéncia, problematizando e
possibilitando o novo, a partir de uma reconstrugao.

Essa temética aqui colocada, nos faz refletir sobre as nossas atuais praticas
pedagogicas com a filosofia. Com nossas praticas atuais, estimulamos o
pensamento autdbnomo e criativo dos estudantes, fazendo-os agentes de mudancas,
ou apenas estamos transmitindo pensamentos prontos e, esperando uma aceitagao
passiva? Muitas vezes, ndo estariamos promovendo o que Ranciére (2002), citado
por Gallo (2012), chama de “sociedade pedagogizada” quando nos tornamos apenas
mestres explicadores, ao invés de mestres estimuladores de mudancas? Se assim, a
filosofia ndo estaria contribuindo para possibilitar o novo, mas apenas para nos

ensinar a reproduzir o velho.
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O trabalho com a filosofia no ensino médio, com vistas a efetivacdo de um
ensino verdadeiramente filoséfico, deve se desenvolver, dando condi¢cdes aos
estudantes de desenvolverem experiéncias proprias com a filosofia, utilizando como
material estimulante, os problemas constantes na propria filosofia, nas mais variadas
producdes filosoficas que envolvem temas, estilos e sistemas diferentes. Este
trabalho deveré resultar em uma estimulagéo do filosofar (a pratica filosofica), numa
busca produtiva pela renovagéo e construgdo continua do pensamento e acdes. De

acordo com Dewey,

Nenhum problema surgird a ndo ser que uma dada experiéncia
conduza a um campo que ndo seja previamente conhecido que
apresente novos problemas estimulando a reflexdo. (...) Contudo, o
crescimento depende da presenca de dificuldades a serem vencidas
através do exercicio da inteligéncia. (...) Novos fatos e novas ideias,
assim obtidos, tornam-se a base para novas experiéncias em que
novos problemas se apresentam (2010, p. 82).

A partir da vivéncia com a filosofia através da producgéo dos filésofos (0 seu
texto), temos um contato particular e individual com a experiéncia filosdfica, a partir
dos problemas e conceitos ali elucidados. Que, por ndo estarem simplesmente
dados e informados (dada caracteristica particular da filosofia, exposta
anteriormente) nos possibilita o encontro dos problemas, e a formulagdo de novos
problemas a partir do exercicio da inteligéncia.

A leitura de textos filosoficos, com jovens, € certo que se trata de um trabalho
dificil. Mas, sendo desafiador e problematico conserva em si uma poténcia, que se
tornando ato, produzir4 importantes efeitos no desenvolvimento do pensamento e
porque néo, da historia.

Essa € a circularidade produtiva da filosofia. Cabe a esta disciplina buscar
desenvolver novos pensamentos a partir da problematizacdo do que parece 6bvio,
que também em novos modos de acdo do homem, diante dos acontecimentos que
afetam sua forma estabelecida de vida. Assim, cabe a educacado filosofica
proporcionar meios para uma reconstrugdo da experiéncia, a partir da experiéncia
vivenciada em forma de problema.

Essa visdo esti relacionada com a concepcdo deweyana de que o

pensamento reflexivo tem uma fungéo instrumental, isto é, que ele se origina no
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confronto com situagcdes problematicas. Assim, em Democracia e Educacao (1959),

p “

Dewey faz uma critica a educagdo escolar, por esta apenas proporcionar “a
aquisicdo de conhecimentos sobre matérias de interesse remoto e com a
transmissdo do saber por meio de sinais verbais: a aquisicdo de letras” (1959, p. 9).
A mesma situagdo pode ocorrer com a filosofia, se subestimarmos o seu carater
totalizante de ser ao mesmo tempo uma teoria e uma pratica. Ou seja, se apenas a
trabalharmos de forma transmissiva e “pedagogizante”, apresentando teorias e
sistemas, prescindimos de uma autonomia intelectual dos estudantes para
construirem de forma ativa o seu conhecimento, a partir de uma pratica filosofica
gue proporcione uma experiéncia construtiva.

Se a filosofia perde esse carater de construgdo e renovacéo, ela perde a sua
identidade constituinte. Pois na filosofia, a matéria e a forma se encaixam, se co-
pertencem, se interdependem. S6 ha o pensar filoséfico, filosofando a partir da
filosofia.

E necesséria uma ligagcdo propicia entre matéria e forma, entre contetdo e

metodologia, ou ainda entre a filosofia e filosofar.

Os conteudos da filosofia séo tematicas que se apresentam na forma
de certas perguntas e para as quais ha diversa respostas. (...) faz
parte dos contetdos da Filosofia uma maneira prépria de trabalhar as
tematicas. Esta maneira propria, ou o método, torna-se contetido a
medida que ele é constantemente examinado, estudado, avaliado e
reconstruido (LORIERI, 2002, p. 51-52).

ensinar filosofia supde basicamente ensinar a filosofar e
caracterizamos o filosofar — mais do que pela aquisicdo certos
conhecimentos ou pelo manejo de alguns procedimentos — por por
um trago distintivo: a intencdo e a atitude insistente do perguntar, do
problematizar e, de acordo com isso, de buscar respostas
(CERLETTI, 2009, p.29).

Também podemos encontrar em Silvio Gallo (2012) outra citagdo que também
identifica que deve-se haver uma ligagdo entre a filosofia e o filosofar, entre a

matéria e a forma.

Se ao ensinarmos filosofia nos limitarmos a expor figuras e
momentos da histéria da filosofia (a colocar as cartas do tarb
filoséfico, para acompanhar Savater), estaremos contribuindo para
afirmar a filosofia como peca (ou pecas) de museu, como algo que se
contempla, se admira, mas se vé a distancia, como algo intangivel
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para nds. Mas, por ouro lado, se nos dedicarmos ao ensino de
filosofia buscando o processo do filosofar, esquecendo-nos do
historicamente produzido, perdemos a legitimidade para tal ato. A

7

recusa da tradicdo (histéria da filosofia) que é a Unica forma de
manter vivo o legado, continuamente criando e produzindo, s6 é
possivel a partir dessa mesma tradicdo: nada criaremos se ndo a
tomarmos como ponto de partida (2012, p. 43).

A filosofia ndo esta longe de nds para que ndo possamos alcanca-la, nem
produzi-la, ficando apenas acessivel & contemplacdo. Ela também, ndo se encerra
com a producdo dos filésofos classicos da histéria da filosofia, ficando atrelada ao
passado.

Mas, ao mesmo tempo, no trabalho com a filosofia, ndo da para prescindirmos
da propria filosofia, ao realizarmos apenas comentarios informativos sobre a historia
da filosofia e seus personagens, temas e conceitos. Ou seja, no trabalho com a
filosofia ndo devemos deixar de lado a producéo filosofica, que é o que possibilita a
existéncia da histéria da filosofia. A propria filosofia é o ponto de partida para a
criagdo de novas ideias e leituras de mundo.

Dessa forma, também n&o devemos apenas priorizar um pretenso filosofar
que, desconsiderando a metodologia filoséfica e 0 seu movimento intrinseco, dado
na construcado da hermenéutica do texto, a partir do emprego dos conceitos, pense
estar fazendo filosofia, quando na verdade se trata de qualquer outra coisa, menos
filosofia.

A filosofia exige um método, um rigor e uma propriedade. Fazer filosofia é
participar criativamente dessas caracteristicas comuns a filosofia, produzindo
filosofia. Assim, para filosofar, € melhor partir da experiéncia com a matéria
filosofica, proporcionada pela teoria dos fildsofos para encontrar a forma. E vice-
versa, partir do filosofar sobre algum tema (forma), encontrando a teoria (matéria),
mas, num movimento ativo de entendimento, que fazer filosofia, € uma atividade de
construgdo que ndo se encerra com aquilo que se faz e com as respostas ja dadas,
mas que permanece em busca de novos problemas que suscitardo novas respostas.

Um ensino de filosofia que ndo apenas exponha a informagbes sobre a
filosofia, mas que filosofe a partir da filosofia, ou seja, um ensino filoséfico é a

maneira de desenvolver nos discentes autonomia intelectual. Para Cerletti (2009),

Filosofar é atrever-se a pensar por si mesmo, e fazé-lo requer uma
decisdo. Ha que atrever-se a pensar, porque supde uma maneira
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nova de relacionar-se com o mundo e com os conhecimentos, e nao
meramente reproduzi-los. E isso implica incerteza. Pensar supde que
h&a algo novo com o que alguém se confronta. E uma atitude
produtora e criadora, ndo é meramente uma reproducao ou repeticéo
do que ha (p. 80-81).

E como vimos anteriormente que a filosofia e o filosofar estéo entrelagados
em um ensino filosofico, entendemos que desenvolver autonomia intelectual a partir
da filosofia significa se ensinar a pensar. E pensar ndo é apenas refletir sobre algo,
mas problematizar a realidade e tentar construir solugdes.

Assim, apés discutirmos na primeira sec¢do a inclusédo da filosofia no curriculo
do ensino médio, tentamos identificar nesta se¢cdo o que é filosofia e 0 que seria um
ensino filosofico. Vemos que a filosofia ndo tem um conceito univoco, mas que é
esta indeterminacdo que melhor identifica o seu carater de abertura e incompletude.
Isso sinaliza que a filosofia ndo é apenas um algo a ser ensinado, como contetdos
herméticos, mas que é esse carater de ser interrogativa que lhe da identidade e a
distingue dos demais ramos do saber. Além disso, a capacidade de formular
conceitos € o que da especificidade a filosofia. Essa ideia sustenta a nogéo de que a
filosofia esta intrinsecamente conectada a criacao, baseada na ideia de que pensar
€ criar a partir de problemas. Mas a criagcdo anda de méos dadas com a critica, pois
essas duas caracteristicas sdo marcas da producdo filoséfica. A filosofia é um
pensar critico e criativo.

Para o desenvolvimento de um ensino filoséfico, a filosofia e o filosofar devem
andar juntos, isto é, o conteldo e metodologia sédo inseparaveis. Nesse contexto,
apresentamos o texto filoséfico como um importante instrumento para o trabalho
com o ensino de filosofia, por proporcionar um meio de contato entre a filosofia e o
filosofar, através do incentivo a critica e a criagao.

Mas, para respondermos a questdo “como € possivel um ensino de filosofia
que desperte a autonomia intelectual dos estudantes?” ainda temos que especificar
melhor o que é autonomia e como a filosofia pode auxiliar no desenvolvimento da

mesma. Esses assuntos abordaremos nas se¢des seguintes.
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4 FILOSOFIA E AUTONOMIA

Nesta secdo nos propusemos a tratar mais acuradamente da ideia de
autonomia e da sua relagdo com o ensino filoséfico.

As caracteristicas da filosofia, apontadas na sec¢&o anterior, nos faz entender
que a filosofia € uma disciplina fundamental no curriculo, se o que se espera da
educacéo é a formagéo de pessoas criticas e criativas.

Desse modo, defendemos no capitulo anterior que o trabalho com a filosofia
no ensino médio precisa dar um tratamento filosofico a filosofia. Ou seja, é necessario
o desenvolvimento de um ensino filosofico. Por isso, no ultimo capitulo discutimos que
o ensino filosofico € aquele que trabalha a filosofia através do filosofar. Isto é, aquele
que estimula o estudante a pensar por si mesmo e assim, desenvolver habilidades de
pensamento que o levam a autonomia intelectual. A partir do exercicio de uma
educacdo filoséfica podemos contribuir para o desenvolvimento do saber pensar com
autonomia.

Uma educacdo filosofica é aquela que considera a filosofia em sua
especificidade, trabalhando-a de forma adequada, sem descaracterizar o seu papel

de nos levar a pensar.

O pensar é necessario (...) Dai a atencdo que a reflexédo filos6fica da
a essa atividade da consciéncia humana. Fala-se, hoje,
insistentemente, em uma “educagdo para o0 pensar’, que ofereca
subsidios para que os alunos “pensem por si mesmos”; ou seja,
tenham um “pensamento autbnomo” e, além disso, tenham um
pensamento que seja reflexivo, critico, profundo, contextualizado e
criativo (LORIERI, 2002, p. 95).

A ideia de autonomia intelectual defendida neste trabalho dissertativo esta
baseada no pensamento do fil6sofo norte americano Matthew Lipman (1995), o qual
se dedica a ideia de construir uma educagéo para o pensar, diante das dificuldades
encontradas por ele, enquanto professor, em lidar com o que chamou de falta de
saber pensar dos seus alunos. A partir de entdo, Lipman comeca a escrever sobre
sua metodologia para uma educagao para o pensar.

A ideia de autonomia de pensamento em Lipman se situa no escopo da sua
proposta de ensino de filosofia, cujo objetivo principal é o estimulo ao pensar bem e

ao pensamento préprio.
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Os pensadores autbnomos sao aqueles que “pensam por si
mesmos”, que ndo repetem simplesmente o que as outras pessoas
dizem ou pensam mas que fazem seus proéprios julgamentos a partir
das provas, que formam sua propria visdo do mundo e desenvolvem
suas proprias concepcdes acerca da do tipo de individuo que querem
ser e o tipo de mundo que gostariam que fosse (LIPMAN, 1995, p.
36).

Ter autonomia é adotar uma atitude critica e criativa diante da realidade com
a qual se deparam. O julgamento € a base de toda critica, pois € a partir dele que se
tornam possiveis quaisquer ponderacdes. Além disso, a atitude de julgar € um
exercicio intenso que exige grande capacidade intelectual. A ideia de criatividade
aparece implicitamente na citagdo acima, quando Lipman diz que os pensadores
autbnomos “formam sua prépria visdo de mundo e desenvolvem suas préprias
concepgdes”, ndo repetindo apenas, o que os outros dizem. Para tanto, se faz
necessaria a criagao de novas ideias.

A ideia de autonomia lipmaniana é expressa pelo termo “pensar por si
mesmo”. Mas 0 que seria pensar por si mesmo? Precisariamos relembrar o que ja
dissemos sobre o que é pensar. Vimos na secdo anterior que pensar € uma
atividade problematizadora e construtiva que apresenta o0 incobmodo do
desconhecido. Assim, pensar é uma atitude intelectual voluntaria. Mas Lipman, em
sua preocupacao para a construcdo de uma educacao para o pensar, enfatiza que é
necessario “pensar por si mesmo”. Em outras palavras, é necessario acentuar que o
pensamento deve se desenvolver de forma autbnoma.

Ter autonomia intelectual significa que o discente pensa por si préprio,
fazendo seus proéprios julgamentos e intervindo ativamente na constru¢cdo dos seus
conhecimentos. A autonomia intelectual é a capacidade cognitiva que o discente
pode desenvolver, que o torna um agente critico e criativo na construcdo do seu
proprio conhecimento.

N&o é dificil perceber que as nossas escolas pouco desenvolvem a autonomia
intelectual, mas pelo contrario, estimulam a heteronomia®. E comum nas aulas de
filosofia estarmos sempre sujeitos a pensamentos alheios. Rodrigues, baseado nas

ideias de Lipman, escreve:

NOs ensinamos as nossas criangas como 0S outros pensam.
Exemplificando temos o como se introduz na sala de aula uma

'8 Heteronomia é o oposto de autonomia, pois significa sujeicao.
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interpretacdo de texto. O professor, quase sempre, inicia assim: “o
gue o autor pensa sobre isto ou aquilo; o que o autor quis dizer ao
usar determinadas expressdes” e assim por diante. Precisamos
ensinar nossas criangcas a pensar por si proprias (RODRIGUES,
2013)."

Se o ensino de filosofia ndo for filosofico se limitara a expor ideias prontas e
cobrar do discente que apenas as internalizem, de forma heterébnoma, e o que sera
cobrado nas avaliacdes é a repeticdo daquilo que lhe fora transmitido. J& o ensino
filosofico buscara a autonomia na construgdo do pensamento critico e criativo.

Lipman (1995, p.22) considera que a escola é responséavel pela perda da
curiosidade e da imaginacéo das criangas, gracas a natureza da educacgéo escolar,
que nutre a conduta de passividade dos estudantes. Uma educagdo para a
autonomia considera o estudante um ser ativo, porque precisa participar de forma
critica e criativa da construcao de sua propria aprendizagem. Para tanto, ele precisa
desenvolver algumas habilidades cognitivas.

Mas, o que significa fazer com que os estudantes pensem por si proprios, ou
seja, tenham autonomia de pensamento? Para tentarmos responder a esta questéo
precisaremos tentar esclarecer quais os pressuposto da educagdo para o pensatr,
construido por Matthew Lipman, apontando qual seria o papel do ensino de filosofia

numa educagao para o pensar.

Uma vez suposto que as habilidades de pensamento sdo o

ingrediente que falta na educacdo, ndo € surpresa que muitos
coordenadores escolares estejam cada vez mais impacientes com 0s
professores que ensinam matérias mas ndo ensinam as habilidades
de pensamento. (LIPMAN, 1990, p. 47)

As habilidades de raciocinio que Lipman estd se referindo, trata-se das
“habilidades genéricas como sendo as habilidades de raciocinio, de investigacéo, de
formagdo de conceitos e de interpretacdo” (Idem, p.48). E Lipman, questionando
“quem deve ensinar quais habilidades”, afirma que “os professores de qualquer série
escolar ensinam seus estudantes as habilidades necessarias as séries
subsequentes e ndo as habilidades necessarias a sua propria disciplina, pois estas

foram trabalhadas anteriormente”(p.50).

' Texto online, sem paginacao.
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E se houvesse uma disciplina que buscasse tanto o seu préprio
desenvolvimento quanto o de todas as outras disciplinas? E se
houvesse uma disciplina que se ocupasse com 0S aspectos
problematicos e contestaveis de todas as disciplinas, prendendo-se
nos mais desconcertantes, naqueles que se haviam tornado um
problema para elas? (...) Existe uma disciplina que nos prepara para
pensar nas outras disciplinas? (...) Nao é preciso ser muito perspicaz
para perceber que a disciplina em discusséo € a filosofia (LIPMAN,
1990, p. 50-51)

Lipman aponta assim que cabe a filosofia o papel de trabalhar o
desenvolvimento das habilidades cognitivas que levem a um saber pensar. Segundo
Lipman (1995), todos noés temos a capacidade de pensar, mas nem todos,
pensamos bem. Para pensarmos bem, temos que desenvolver quatro habilidades
bésicas: Habilidades de Investigacdo; Habilidades de Raciocinio, Habilidades de
formacéo de Conceitos e Habilidades de Traducéo.

A Habilidade de Investigacdo consiste no desenvolvimento do saber observar
bem, saber formular questées ou perguntas substantivas, saber formular hipoteses,
saber buscar comprovagbes e estar disposto a se autocorrigi. A postura do
estudante ndo se restringe a mero espectador da aula, mas sim de participante ativo
em um processo de investigacdo da solugdo dos problemas, incitados pelo
professor. O papel do professor seria orientar 0os processos de buscas das
resolugbes dos problemas filosoficos, instigando e incentivando os estudantes a

investigar a realidade de forma autdbnoma.

O estudante que aprende apenas os resultados da investigacdo néo
se torna um investigador, mas um estudante instruido. Esta alusao
aponta para um dos propésitos educacionais da filosofia: todo
estudante deve tornar-se (ou continuar a ser) um investigador. Para a
realizacdo desta meta ndo ha melhor preparo que o que é dado pela
filosofia (LIPMAN, 1990, p.58-59).

Aqui, Lipman ressalta a importancia da filosofia para que o estudante
desenvolva a habilidade de investigagdo. De acordo com ele, pra que o estudante se
torne um investigador “ndo ha melhor preparo que o que é dado pela filosofia. A
filosofia é investigagdo conceitual, que € a investigacdo na sua forma mais pura e
essencial” (1990, p 59).

O segundo grupo de habilidades a serem desenvolvidas para um pensar bem

€ o das Habilidades de Raciocinio. Segundo Lipman, “ a filosofia introduz na
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educacdo um espirito de racionalidade e juizo critico que nenhuma oura disciplina
pode fornecer” (1990, p.59)

Para exemplificar como o professor pode ajudar o estudante na construcdo de
um raciocinio, relato a cena a seguir. No momento de aula no dia 20 de junho de
2013, numa turma de segundo ano do ensino meédio Integrado, do curso de
Eletroeletrbnica, estavamos discutindo sobre as marcantes manifestacdes populares
que estavam ocorrendo em nosso pais, a partir de duas questdes filosoficas: o que
esti acontecendo e por que esti acontecendo. Chegamos a conclusdo de que um
dos motivos que levaram as manifestagcbes eram os gastos excessivos de dinheiro
publico com a copa do mundo de futebol. Entdo, uma aluna discordou de que esses
gastos eram desnecessérios porque de acordo com ela, o Brasil ganharia muito com
a Copa do mundo. E estruturou uma argumentacdo quando apresentou as

premissas para a sua concluséo:

O Brasil atraird muitos turistas
Estes turistas irdo consumir e deixar seu dinheiro no nosso pais
Logo,o Brasil ganharia muito com a Copa do mundo.

Logo, simultaneamente varios de seus colegas comecaram a rechacé-la.
Entdo, retomei a organizacdo da discussdo garantindo o direito de fala de cada um,
afim de que, quem discordou dela pudesse contestéd-la a partir de uma
argumentacdo solida. Assim, foram dadas algumas oportunidades para a
contraposicdo argumentativa da opinido da aluna. No entanto, percebe-se a
dificuldade que os alunos tiveram de argumentar utilizando uma estrutura logica:
com premissas e conclusdes. Ou seja, se a conclusao que queriam defender era de
que a copa do mundo néo traria beneficios ao pais, quais seriam as premissas, ou
seja, as provas que tenho para fundamentar minha concluséo?

Entdo, houve tentativas a exemplo de: “a copa do mundo néo traria beneficios
ao pais porque os investimentos estdo sendo muito altos.” Ou, “o dinheiro investido
para fazer estadios deveria ser empregado para construir hospitais”. Diante das
colocacgdes insuficientes e da fraqueza da estrutura argumentativa (uma vez que as
premissas apresentadas ndo conseguiam sustentar a conclusdo), sem querer impor
minha opinido, foram realizados alguns questionamentos que levaram a aluna
reavaliar sua posicao, refletindo sobre suas ideias. Prossegui: “concordo com as

suas premissas: “O Brasil atraird muitos turistas e esses turistas irdo consumir e
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deixar seu dinheiro em nosso pais”. Mas, que é este Brasil que vocé se refere como
sendo, aquele que “ganharia muito com a Copa do mundo”? Ou, quem efetivamente
lucrard com este evento esportivo?” Entdo, os demais alunos comegaram a me
ajudar com as respostas tais como: “os jogadores de futebol”, “a FIFA”, “as redes

hoteleiras...” Assim, estruturamos a contra argumentagao:

Os principais beneficiados com a Copa do mundo seria uma pequena
parcela da populacéo brasileira.

Esta pequena parcela da populacdo brasileira ndo sdo aqueles que
mais necessitam dos servigos publicos como saude e educacéo, os
guais necessitam de investimentos de recursos publicos.

Logo, o povo brasileiro ndo ganharia muito com a Copa do mundo.

As habilidades de raciocinio desenvolvem nos estudantes o raciocinio l6gico e
0os tornam capazes de construir argumentos sélidos. Com essa habilidade, se
exercita o pensar bem e o desenvolvimento da autonomia intelectual, pois aprende-
se a nao tomar como herméticos os conhecimentos apresentados, mas critica-los
com vistas a sua comprovagao e ainda abrir possibilidades da criacdo de novas

respostas para velhos problemas. De acordo com Lipman.

A filosofia ndo desmantela o seu passado, mas toma 0 pensamento
de qualquer fildsofo para reinspecéo e reinterpretacdo. E na filosofia
gue os valores e ideais do passado podem ser reconsiderados por
sua relevancia para o presente e para o futuro (LIPMAN, 1990, p.58-
59).

O grupo de habilidades concernentes a Habilidades de formagédo de
Conceitos consiste no desenvolvimento do perguntar-se pelo significado das
palavras. O conceito diz 0 que a coisa € a partir da ndo presentificacdo da coisa e
realiza um salto transcendental que proporciona identidade & coisa. Mas, saber o
que a coisa &, isto é, traduzir uma realidade ou um conjunto de ideias em palavras,
significa demarcar significativamente a sua posi¢do sobre o mundo. Este é o papel
do filésofo, conceber interpretagdes de mundo.

Para Lipman (1995), o conceito é o resultado final de um conjunto de
informagdes e as relagbes que lhes séo pertinentes. O processo do pensar acontece
ao se articular ideias ou conceitos. Ideias ou conceitos articulados configuram a

esséncia do pensar.
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Compete a educacao dos jovens ou das criancas a tarefa de fornecer
ampla formagéo de conceitos que irdo alicercar o desenvolvimento
mental, capacitando-os a compreender a realidade com a qual
interagem, e a ratificar ou transformar essa realidade (RODRIGUES,
2013).

Se as ideias sdo a matéria para o pensar, saber traduzir essas ideias em
conceitos é se provir de ferramentas fundamentais para o exercicio do pensamento
autdbnomo que, ao invés de repetir o que j& esta posto, pode exprimir o pensamento
de forma inovadora, a partir da criagéo de novos conceitos.

O dltimo grupo de habilidades cognitivas com vistas ao pensar bem é a
Habilidades de Tradug&o. A ideia de traducao remete a capacidade de expressédo do
sujeito. O desempenho em traduzir, envolve as capacidades de interpretar a
realidade, reinventando formas de falar acerca de uma mesma realidade,
conferindo-lhe identidade prépria ao dito, analisando o que j& foi dito, avaliando e
falando de forma diferente.

Todas estas habilidades que se busca amadurecer nos estudantes visam
despertar a autonomia, pois a autonomia é fruto do amadurecimento intelectual dos
discentes que através de uma educagdo que cultivou o desenvolvimento das
habilidades cognitivas, os levaram ao desenvolvimento deum pensamento critico e
criativo.

Estes estudantes aprenderam através da pratica do filosofar, a ndo se
contentar com as respostas ja dadas aos problemas, mas a criticar e a ser capaz de
encontrar novas solugbes aos problemas propostos, apresentando neste interim,
grande capacidade de raciocinio e destreza para a formacgéo de conceitos.

O estudante auténomo néo fica a esperar a resposta do professor, mas tem
atitude e postura investigativa, desafiando os limites do dado em busca da
ampliacdo de seus conhecimentos, cultivando amor ao saber, a verdadeira filos-
sophia.

O papel da filosofia € estimular habilidades citadas anteriormente, pois elas
proporcionam a autonomia intelectual, ao estimular o desenvolvimento do
pensamento critico e criativo. Ter autonomia intelectual significa que o estudante
amadureceu intelectualmente e conseguiu desenvolver habilidades cognitivas que o
faz “pensar por si mesmo”, ou seja, ele consegue fazer seus préprios julgamentos e

criar suas préprias ideias ndo aceitando, apenas ser um reprodutor de ideias e
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condutas. Isto significa que o estudante desenvolveu o pensamento de ordem

superior.

Podemos acrescentar que o pensamento de ordem superior ndo
equivale somente ao pensamento critico, mas a fusdo do
pensamento critico e criativo. Isto é particularmente evidente quando
0s aspectos criticos e criativos sustentam e reforcam um ao outro,
como no caso onde o pensador critico inventa novas premissas ou
novos critérios, ou quando o pensador criativo d4a uma nova
orientacdo a um costume ou tradi¢cdo (LIPMAN, 1995, p.38).

A ideia de autonomia a partir de Lipman se situa no contexto da defesa de
uma educacao filoséfica que desperte o pensamento de ordem superior. Lipman
(1995, p. 82) esclarece o que é ser uma pessoa autdbnoma. Baseado nas ideias de
Dearden (1975) ele afirma que uma pessoa € considerada autbnoma, se demonstra
iniciativa em formar julgamentos préprios e a refletir criticamente sobre esses
julgamentos, se é firme na defesa desses julgamentos e se demonstra profundidade
nas ramificacbes destes pensamentos. “Isto é bastante parecido com a minha
afirmacdo que o pensar é de ordem superior na medida em que envolve o
julgamento bem fundado” (LIPMAN, 1995, p.82).

O pensamento critico e o pensamento criativo sdo expressfes do
desenvolvimento da autonomia intelectual e desenvolvem-se gragas ao estimulo das
quatro habilidades cognitivas citadas acima, porque de acordo como vimos acima,
Lipman defende que a ideia de autonomia de Dearden sdo semelhantes a sua ideia
do que é o pensamento de ordem superior e que equivaleria a fusdo do pensamento
critico e criativo. E o desenvolvimento das habilidades, que converge para o
desenvolvimento do pensamento de ordem superior, sendo ele a unido do
pensamento critico e criativo. A primeira habilidade (de investigacdo) ressalta
importancia do trabalho com problemas para a criacdo de maneiras de resolucéo do
problematico. “O significado da procura pelo problematico é o que gera pensamento”
(LIPMAN, 1990, p.52). Este pensamento é ao mesmo tempo pensamento critico e
pensamento criativo.

Na segunda habilidade (a de raciocinio), Lipman apresenta que o saber
argumentar tem um papel fundamental no desenvolvimento da autonomia intelectual
porque faz com que o discente desenvolva a habilidade de defender suas ideias com
substancialidade e assim, ele ndo se contentara em ser um mero receptaculo de

ideias prontas. “lembrando que o raciocinio é mais efetivamente cultivado no
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contexto da filosofia; (...) por ser a filosofia a disciplina que melhor nos prepara para
pensar” (LIPMAN, 1990, p.52). Cabe a habilidade de raciocinio ordenar e coordenar
0 que foi descoberto pela investigagédo criadora, realizando julgamentos de ideias.
Assim, a critica e a criacdo também sao resultados do desenvolvimento da
habilidade de raciocinio.

A terceira habilidade esbocada por esse filésofo (habilidade de criacdo de
conceitos) deixa evidente a ideia da importancia da criatividade na construgdo de
novas ideias. Mas, para criar é preciso também criticar o que ja se tem, julgando-o
(esclarecendo, analisando).

Por fim, a quarta habilidade (habilidade de tradugédo) tem como foco
reinventar formas de falar sobre uma mesma realidade. Esta é a grande tarefa da
filosofia, caracterizada por sua abertura. A histéria da filosofia € um compéndio de
novas formas de falar acerca de realidades semelhantes, sejam elas a questédo do
conhecimento, do comportamento humano em sociedade (questdes ética), da
organizagdo social humana (politica), da linguagem e etc. A habilidade de traducéo
conduz a critica e a criagéo.

Lipman, no livro A filosofia em sala de aula (1992), explicita que para ser
possivel conceber uma educacéo filosofica para constru¢cdo da autonomia, deve-se
levar em consideragéo todo o contexto escolar.

Falar de autonomia pressup0e falar de controle, pois € inconsistente se falar
de autonomia sem se pensar nas possibilidades de concebé-la ou de possibilita-la.
Pensar em como é possivel se educar para a autonomia torna necesséario um
guestionamento e um estudo da estrutura social das instituicdes de ensino - uma
analise do ambiente escolar. No contexto escolar, a autonomia é ou ndo concedida
gracas a atitude do professor com relag@o aos seus alunos.

Desse modo, podemos entender que um aluno ndo é autbnomo, ele se torna
autdonomo. Isso néo significa que uma pessoa ndo possa ser considerada autbnoma,
ao menos que alguém a faga autbnoma (isto seria um contrassenso). Mas, quando
se refere a alunos, deve-se considerar que a sua subjetividade esté cerceada pela
sua condicédo de aluno.

Mas, como em um contexto escolar o ensino de filosofia pode se auxiliar no
desenvolvimento da autonomia intelectual?

Lipman (1992), comentando sobre a questdo da educacao moral, ressalta que

“Se nosso objetivo é alentar as criancas a pensar por Ssi mesmos, é
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contraproducente colocar estas etiquetas de valor nos individuos ou na sociedade”-
[Tradugéo nossa](p. 266).

Quando se transmite um contetdo de forma fechada e ‘etiquetada’, como diz
Lipman, esta se retirando do aluno a possibilidade de decidir através da

investigacao.

Neste sentido, toda afirmacdo dogmatica acerca da sociedade ou da
natureza do individuo cancela a investigacdo; o ser humano ficara
reduzido a espectador passivo e irresponsavel, em vez de ser um
construtor ativo, comprometido e responsavel na sociedade em que
vive (LIPMAN, 1992, p. 266).

A educacéo filosofica deve ajudar os estudantes a desenvolver ferramentas
necessarias para que eles fagcam suas proprias avaliacées da realidade de maneira
critica. E interessante fornecé-los diferentes perspectivas. Ensinar os estudantes a

serem racionais e participativos.

Também é necessdario prepara-los para que sejam capazes de
pensar por si mesmos, a fim de que possam renovar criativamente a
sociedade em que vivem, se a situagdo assim o demanda e, ao
mesmo tempo, favorecer seu proprio crescimento criativo. (Idem. p.
267)

Assim como em Dewey (1959) percebe-se em Lipman (1992) uma
preocupacgdo frequente com uma educacgédo para a democracia, devendo ser a

propria educacdo democrética.

O dizer que a educacdo deve permitir as criancas desenvolver as
ferramentas que necessitam para melhorar as expectativas sociais
de maneira critica, ndo queremos afirmar que o papel do professor
se limite a encorajar o juizo critico dos estudantes. O objetivo ndo é
formar criticos, mas desenvolver seres humanos capazes de avaliar
ao mundo e a si mesmos objetivamente, assim como de expressar-
se com fluidez e de forma criativa. A formacgéo do pensamento critico
€ somente parte do trabalho do professor. Os estudantes devem ser
capazes de entender que, embora a capacidade de distanciamento
para observar objetivamente as instituicbes que os rodeiam é
essencial, ndo é suficiente. Se um esta disposto a ser critico, deve
também tentar propor novas e melhores alternativas. E por isso que
o diadlogo na aula pode ajudar: faz surgir as ideais positivas e
construtivas que as criancas podem gerar, assim como suas ideias
negativas. O professor deve aplaudir a intuicdo criativa quando
aparece, do mesmo modo que o professor deve ser capaz de
aplaudir os exemplos de bom raciocinio légico (Idem, p. 267).
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Vemos aqui expostas que os objetivos da educacéo filoséfica ndo se restringe
ao incitamento do pensamento critico. Mas a educacdo filosofica, além de auxiliar os
estudantes a desenvolverem a capacidade de avaliar o mundo e a si mesmos, deve
desenvolver a capacidade de expresséo e criagao.

Um importante método para alcancar tais objetivos é o exercicio do diadlogo
nas aulas de filosofia. A discusséo e o debate sdo elementos fundamentais para a

construcdo de uma subjetividade autbnoma.

E frequente no ensino médio e no ensino superior, que alunos,
guando solicitados a dizer o que pensam a respeito de um tema,
passem a dizer o que pensam alguns autores. Indagados, entdo,
sobre o que, pessoalmente, pensam a respeito, ou ficam surpresos,
ou dizem que nada sabem. (...) nossa pratica ndo tem sido a de
estimulacdo, para que os alunos formem uma maneira propria de
pensar os temas, partindo é claro, também, da leitura de bons
autores e do que ouvem do professor e dos proprios colegas.
Nossas, aulas, por via de regra, ndo tém incentivado nossos alunos a

serem autores de ideias (LORIERI, 2002, p. 97).

E a partir do didlogo que surgem as ideias e estimula-se a criagdo de novas
ideias. Pode-se a partir dele também, se avaliar ideias, julgando-as e ajudando os
estudantes a elaborarem pensamentos coerentes.

Contudo, qual seria o material mais apropriado para o trabalho com filosofia
gue estimule o desenvolvimento da autonomia?

Na citacdo acima, conforme se observa, Lorieri (2002) defende que o aluno
participe das aulas de filosofia sendo incitado a dizer o que pensa. Podemos incitar
os discentes a pensar por si mesmos a partir dos questionamentos que fazemos a
eles em uma situacdo de didlogo, no qual devem ser levantados problemas que
incitem os alunos a resolvé-los.

A questdo que é colocada por Dewey e € defendida por Lorieri é que o

diadlogo sobre temas filoséficos ndo prescinde o contetdo mais formal da filosofia.

(...) nem Kant nem Dewey recusavam o trabalho com os conteldos:
ambos os defendiam. Mas ndo queriam que os alunos simplesmente
os repetissem. Dewey dizia que os conteddos devem ser tomados
como dados com os quais os alunos devem “construir” (ou
reconstruir) um conhecimento necessario a situacao problema na

Y

qual ele encontre. Dai a importancia que dava a apresentacao
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adequada de questbes problematizadoras, n&o apenas
retoricamente, mas significativamente elaboradas (Idem, p. 76).

O texto filosoéfico deve ser a base para a reconstrucdo da experiéncia. Nao
basta dialogar sobre qualquer problema e dizer que ele é filosofico. E importante que
se tenha sempre em vista os contelidos pertinentes & filosofia®® e que a partir de
uma metodologia apropriada *’se consiga fazer com que os discentes pensem de
forma autbnoma.

Mas, como fazer com que a filosofia em sala de aula seja um meio para o
desenvolvimento da autonomia? Para tentar responder a esta questao recorreremos
a Dewey e a sua metodologia de uma educagéo a partir da problematizagéo. Para

ele,

E tarefa do educador, selecionar coisas que no ambito das
experiéncias existentes, possuam a potencialidade de apresentar
novos problemas que, ao estimular novas formas de observacéo e
julgamento, ampliardo a area para observacgées futuras (2010, p. 78).

Os problemas levantados sdo cruciais para o estimulo do saber pensar com
autonomia. Com problemas, o educando toma parte da atividade problemética e
assim, no ato do fazer, em busca da resolugdo da questéo, constrdi aprendizagens
na acao experiencial, cuja natureza problematica exige o exercicio da racionalidade
critica e criativa.

Dewey, no livio Democracia e Educacgéo (1959), apresenta as caracteristicas
que devem ter uma situagdo de aprendizagem com problemas. Para ele, a

aprendizagem por meio de problemas é um método de investigacdo que visa ao

desenvolvimento do pensamento, e compreende cinco fases ou pontos essenciais.

Estes sdo: primeiro, que o aluno esteja em uma verdadeira situacao
de experiéncia — que haja uma atividade continua a interessa-lo por
si mesma; segundo, que um verdadeiro problema se desenvolva
nesta situacdo como um estimulo para o ato de pensar; terceiro, que
ele possua os conhecimentos informativos necessarios para agir
nesta situagéo e faca as observagdes necessarias para o0 mesmo fim;
guarto, que lhe ocorram sugestbes para a solugdo e que fiquem a

0 Quando falamos de contelidos pertinentes a filosofia, ndo estamos tratando s6 dos assuntos e
materiais, mas também da forma de abordagem.

! Esta metodologia é a metodologia do filosofar a partir da filosofia. Isto é o que defendemos nas
paginas 50-51 quando salientamos que o ensino filoséfico deve se da através da unido entre matéria
e forma.
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cargo dele o desenvolvé-las de modo bem ordenado; quinto, que
tenha oportunidades para por em prova suas ideias, aplicando-as
tornando-lhes clara a significacao e descobrindo por si préprio o valor
delas (DEWEY, 1959 p. 179 -180).

O primeiro ponto do método preconiza que para se ter uma experiéncia
educativa, o individuo esteja envolvido em uma situagéo. Isso quer dizer que néo
adianta se apresentar dados isolados fora de um contexto compreensivo, mas estes
devem estar conectados em uma situagdo. Pois dessa forma €& favorecido o
interesse do educando, uma vez que as coisas fazem sentido para ele. Entdo, a
educacdo filoséfica deve abordar problemas que possam ser extraidos do interesse
dos discentes e ndo os impor de forma autoritaria. Logo, € interessante se construir
um programa de trabalho que leve em consideragdo o interesse dos discentes,
envolvendo tema que os estimule a investigar.

A historia da filosofia € um campo frutifero de temas e problemas das mais
variadas espécies que dada a natureza aberta da filosofia cabem-se ainda, novas
respostas. Existem diversos textos filosoficos & disposicdo para o estimulo do
pensar bem.

No segundo ponto, Dewey defende que ndo basta ser uma situacdo qualquer,
mas que essa situacdo seja realmente problemética. Porque h& problemas que séo
“simulados ou ridiculos”. Estes ndo partem de uma inquiricdo pessoal, mas séo
impostos exteriormente e com uma supérflua finalidade, com o objetivo direto de se
obter uma nota, por exemplo. O verdadeiro problema deve ser um problema que
desperte o educando e o estimule “a dirigir as observagdes das relagbes existentes”.
Ou seja, € necessario que ele esteja em uma “situacéo real de experiéncia”. Assim,
0 contato com o material de trabalho (o texto do filésofo) é essencial para
proporcionar essa experiéncia com o filosofar porque proporciona uma vivéncia
particular com o problema que ndo é apenas Ihe apresentado, mas € experienciado
por ele (o discente) que pode fazer suas préprias interpretagfes. No entanto, este
contato direto do discente com o texto ndo prescinde da orientagdo do professor. E o
professor quem planeja toda a experiéncia filosofica, de forma intencional (n&o
improvisada), sabendo que a finalidade de tais exercicios filoséficos € desenvolver o
pensar bem e a autonomia intelectual.

Diante de uma situagdo problematica, para que se transponham as

dificuldades desta, sdo necessarios recursos para a solucao do problema, afim de
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que o esforco pela resolugéo ndo seja em véo. E o que preza o terceiro momento do
método. S8o necessarias informacdes que direcionem a acgdo solucionadora. Mais
uma vez o contato com os textos dos fildsofos se mostram imprescindiveis, mas nao
para apenas, informar a resposta ao problema, e sim para servir de apoio ao
encontro das solugdes. Os textos sdo 0s materiais para a construgdo da resolugdo

de problemas.

E necessario, pois, que, em aulas de Filosofia para criancas e
jovens, se faca um trabalho especial com o0s temas, questdes,
conceitos e ‘respostas” ja dadas. Esse trabalho, mais do que um
ensino das respostas, deve ser uma investigacdo motivada por
guestbes pertinentemente filoséficas (0 que se aprende a fazer),
relativas a temas filosoficos e que levem em conta “respostas”
eventualmente ja dadas a essas questdes pela tradicdo do
pensamento filoséfico. (...) as “respostas ja dadas” devem,
preferencialmente ser a dos chamados grandes fil6sofos. Textos
deles precisam ser escolhidos com discernimento no tocante as
possibilidades de entendimento dos alunos (LORIERI, 2002, p. 77).

E interessante que para um mesmo problema, lhes sejam apresentadas
diferentes formas que eles ja foram resolvidos e, se incentive a critica e a criagédo de
novas respostas tendo como base, o material que ja se tem.

No quarto ponto do método, h4 a necessidade de ordenacdo do processo
investigativo. N&o adianta propor problemas sem uma ordenacdo logica, que leve
em consideracdo o auxilio com sugestdes para a resolucdo do problema; pois corre-
se o risco dos educandos se perderem na “confusdo natural ocasionada pelos
elementos novos.” E necessario orientar o raciocinio e fornecer materiais para a
investigacdo. Este também é um papel importante do professor de filosofia que
proporciona ao discente um contato com o texto filoséfico.

Mas Lorieri (2002), alerta que esses textos que apresentam as ideias dos
filosofos ndo podem ser apresentados como as “Ultimas palavras” sobre o assunto,
como se 0 assunto ja se tivesse encerrado. Para isso, ele cita uma ideia kantiana

gue mostra o papel do texto filosofico no trabalho com a filosofia em sala de aula.

Também, o autor filos6fico, em que nos baseamos no ensino, deve
ser considerado, ndo como o modelo do juizo, mas apenas como o
ensejo de julgarmos nds proprios sobre ele e até mesmo contra ele;
e 0 método de refletir e concluir por conta propria sdo aquilo cujo
dominio o aprendiz esta a rigor buscando, o qual também é o Unico
qgue lhe pode ser util, de tal sorte que os discernimentos decididos,
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gue por ventura se tenham obtido, ao mesmo tempo tém que ser
considerados como consequéncias contingentes dele,
consequéncias estas para cuja plena abundancia ele s6 tem de
plantar, em si mesmo, a raiz fecunda ( KANT, 1992 apud LORIERI,
2002, p. 77-78).

Kant destaca que a finalidade do ensino de filosofia € dominio do método de
refletir e concluir por conta prépria. Ele ainda enfatiza que este é o Unico método util
para se trabalhar com a filosofia, pois pode gerar consequéncias fecundas. Assim, a
filosofia estudada ndo deve ser considerada “modelo de juizo”, como se instaurasse
um cénone intransponivel na historia da filosofia, mas deve ser apresentada como
oportunidade para colocarmos em pratica nossa capacidade de critica ou
julgamento.

A citagdo de Kant, exprime a posi¢cdo de que a fungéo do texto filosoéfico é
servir como material de julgamento por parte do “aprendiz” de filosofia. Por meio do
contato com o texto filoséfico, o discente tem a oportunidade de julgar ideias.
Quando julgamos, estamos fazendo uma critica construtiva utilizando a capacidade
de reflexdo. Diz Lipman: “O objetivo do processo educativo € o de ajudar-nos a
formar melhores julgamentos a fim de que possamos modificar nossas vidas de
maneira mais criteriosa. Julgamentos nao séo fins em si mesmos” (LIPMAN, 1991,
p.37). Kant aborda que através do estudo do autor filoséfico podemos ter nossos
proprios discernimentos. Esses sdo discernimentos contingentes (ndo séo
necessarios e imutaveis) e por assim o serem, trazem consigo a capacidade de se
transformem nas raizes fecundas que dar@o novas ramificacdes.

A educacao filosofica deve possibilitar o desenvolvimento da critica e da
criacdo de ideias, ao invés de j& trazé-las prontas. Dessa forma, “A critica pode
converter-se no impulsor da discussao filoséfica” (LIPMAN, 1992, p. 267), permitindo
as pessoas julgarem e tomarem suas posi¢des, ao invés de apenas se adequar e

aceitar o que esta posto. Para Lipman,

Nao é papel do professor o adaptar a crianca a sociedade, mas
educar de tal modo que ao final seja capaz de moldar a sociedade de
forma que responda melhor as inquietudes individuais. E importante
gue os educadores reconhecam a plasticidade da sociedade e dos
individuos, assim como a necessidade de autorrenovacédo
comunitaria que garantisse a participacao. Nada assegura tanto a
inflexibilidade de uma sociedade frente a criatividade individual, como
0 ensinar as criangas que a sociedade ¢é inflexivel frente criatividade
individual (Idem, p. 269).
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Esta citacédo de Lipman serve para figurar o que Dewey assevera no quinto e
tltimo ponto da sua metodologia de aprendizagem por meio de problemas. Este
altimo ponto, de acordo com Dewey, compreende a aplicacdo da solugdo do
problema, ao se ter alcancado. Depois que o aluno esteve em uma verdadeira
situacdo de experiéncia e um verdadeiro problema se desenvolveu; depois que ele
teve informagOes para resolvé-lo e ainda teve sugestdes de resolugdo, o quinto
passo é o encontro da solugéo e a prova de suas ideias, aplicando-as e descobrindo
sua importancia. A solugdo possui um carater operacional, ou seja, ela deve servir
como aquisicao de novas significacdes e de possiveis utilizacdes.

Este método proposto por Dewey € um interessante meio para que 0S
estudantes exercitem a sua autonomia intelectual, pois quando se trabalha a filosofia
através de uma abordagem problematica, estimulando o filosofar (proporcionando a
unido entre matéria e forma) se esta proporcionando ao estudante o exercicio de
pensamento que o leva ao desenvolvimento das habilidades cognitivas. Quando é
encontrado um problema filoséfico que desperte o interesse do estudante e é
estimulado o pensamento sobre ele e, comecga-se a raciocinar sobre ele, na busca
de solugdo e novas respostas ao mesmo problema, estad se exercitando as
habilidades de investigagdo, de raciocinio l6gico, de criagcdo de conceitos e traducao
de ideias, que faz o estudante desenvolver um pensamento critico e criativo. E,
vimos? que pensamento critico e criativo s&o expressées de autonomia intelectual.

Para que uma educacgéo filoséfica seja desenvolvida e que sejam atingidos o0s
fins de despertar a autonomia intelectual dos discentes, o professor tem nesse
processo um papel fundamental.

A atitude do professor no contexto de sala de aula pode fazer com que os
alunos desenvolvam suas proprias ideias e possam sustenté-las com seguranca. O
professor pode ser moderador e a0 mesmo tempo coparticipe em uma situagéo de
aprendizagem. E ele quem proporciona um ambiente incentivador da autonomia
discente.

A ideia de autonomia em Lipman esta relacionada a ideia de liberdade
criativa. Ou seja, 0 alcance da autonomia diz respeito a postura do estudante diante

das situacdes de aprendizagem das habilidades filosoficas. Autonomia pressupde

22 Na pagina 60.
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maturidade do individuo, para que ndo confunda autonomia com liberdade para

escolher ndo cumprir com algumas responsabilidades.

Negar-me a oportunidade de descobrir qual é comportamento
adequado, Negar-me a oportunidade de ser responsavel por mim
mesmo, equivale a manter-me em uma infancia perpétua,
dependendo de outros para decidir as regras de minha conduta. E
negar-me a fundamental experiéncia da liberdade e a
responsabilidade que € essencial para chegar a pensar por mim
mesmo no que diz respeito & moralidade. E 6bvio que o papel do
professor serd medir e graduar a aquisicdo por parte da crianca
desta capacidade cada vez maior para assumir responsabilidade

(LIPMAN, 1992, p. 285).

A autonomia, para que seja exercitada no contexto escolar, depende do
desenvolvimento das habilidades discutidas acima, mas também depende da
relacdo de maturidade da turma, ao ndo confundir a liberdade de ndo cumprir com
as regras definidas pelo grupo, com autonomia intelectual, pois a ideia de autonomia
esta diretamente relacionada & nogéo de responsabilidade.

Neste capitulo, enfatizamos melhor o que chamamos de autonomia intelectual
e expusemos a fundamentacéo tedrica que embasa tal concepgdo, mostrando que o
desenvolvimento de pessoas criticas e criativas é resultados de uma educacéo
filosofica que estimula o desenvolvimento do pensamento de ordem superior. Este
pensamento de ordem superior é atingido gracas ao desenvolvimento das
habilidades cognitivas - investigagdo, raciocinio, formacdo de conceitos e tradugao -
gue sao cruciais para o desenvolvimento da autonomia intelectual.

Posteriormente, trouxemos brevemente, algumas ideias de como se trabalhar
com o ensino filoséfico da filosofia, a fim de que o trabalho com a filosofia como
disciplina escolar no ensino médio possa auxiliar os estudantes a desenvolver
autonomia intelectual.

Na secdo que se segue iremos expor os resultados de uma pesquisa de
campo, realizada com o objetivo de analisarmos, se o0 ensino de filosofia
desenvolvido nas escolas pesquisadas conseguia auxiliar os estudantes a

desenvolverem autonomia intelectual.
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5 UMA ANALISE DO ENSINO DE FILOSOFIA NA CIDADE DE ARAPIRACA

Para auxiliar na busca da resposta ao nossos problema de pesquisa: “Como é
possivel um ensino de filosofia que possibilite 0 desenvolvimento do saber pensar
com autonomia” foi realizada uma pesquisa de campo, em dezenove escolas da
cidade de Arapiraca- Alagoas, com o objetivo de observar, se os ensinos de filosofia
desenvolvidos nas escolas pesquisadas conseguiriam contribuir para o
desenvolvimento da autonomia intelectual dos discentes.

A pesquisa de campo se fez necessaria na busca da resposta ao problema de
pesquisa pois pretendiamos analisar na prética, o que vimos teoricamente, que o0 a
flosofia pode auxiliar no desenvolvimento da autonomia intelectual, através da
efetivacdo de um ensino filoséfico- aquele que auxilia no desenvolvimento das
habilidades de pensamento que faz com que o estudante desenvolva o pensamento
critico e criativo, ambos expressdes da autonomia intelectual.

Para responder ao problema de pesquisa, sentimos a necessidade de fazer
um levantamento de dados gerais sobre o ensino de filosofia, pois, conhecendo a
realidade geral e atual do filosofia na cidade pesquisada, poderiamos inferir com
mais precisdo, os fatores que corroboram para o desenvolvimento de um ensino
filosofico: aquele que torna possivel o desenvolvimento do saber pensar com
autonomia.

Utilizamos como metodologia de pesquisa, a pesquisa qualitativa. Fomos até
o0 ambiente natural em que ocorreram 0s eventos a serem analisados, pesquisando
dezenove escolas®® no municipio de Arapiraca, e nos introduzindo no ambiente a ser
pesquisado. Como método para a coleta dos dados®, utilizamos questionarios,
entrevistas, realizamos testes escritos em dez discentes e assistimos duas aulas em
cada uma, das duas escolas que escolhemos para analisar o trabalho dos docentes
gue lecionavam filosofia.

A pesquisa de campo durou seis meses. A parte que mais precisou de tempo
- cerca de trés meses - foi o levantamento dos dados gerais sobre o ensino de

filosofia na cidade de Arapiraca, através da realizagdo de entrevistas com dezenove

 Embora tenhamos visitado vinte e quatro escolas, para trabalharmos os dados colhidos, apenas
contamos com dezenove escolas, pois em cinco destas escolas ndo conseguimos colher os dados
devido & auséncia dos entrevistandos.

2 A medida que formos relatando os resultados da pesquisa, detalharemos mais os procedimentos
de pesquisa utilizados.
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coordenadores pedagodgicos e dezesseis professores de filosofia. Nesta fase
conseguimos percorrer vinte e quatro escolas. No entanto, na maioria delas foi
necessario retornar, pois nao encontravamos o docente de filosofia e/ou o
coordenador pedagdgico da escola. Em cinco dessas escolas a pesquisa ndo foi
realizada, pois voltamos duas vezes a escola e ndo conseguimos contato com
nenhum dos dois atores citados. E, em trés escolas, mesmo apés voltarmos duas
vezes, apenas conseguimos entrevistar o coordenador pedagdgico.

O levantamento de dados gerais sobre o ensino de filosofia teve o objetivo de
tracar um perfil geral do ensino de filosofia na idade de Arapiraca, para dai
escolhermos duas escolas nas quais procederiamos com o0s estudos mais

detalhados.

5.1 Levantamento de dados gerais

A coleta de dados gerais sobre o ensino de filosofia se desenvolveu a partir
de dois momentos: aplicagdo de questionario a coordenadora da 52 Coordenadoria
Regional de Educacéo - a 5° CRE e, posteriormente, realizamos entrevistas com 0s
coordenadores pedagodgicos e os professores de filosofia.

Para compor o corpus da investigagdo, na busca de dados materiais que
pudessem ajudar a entender melhor o fendémeno do ensino de filosofia, solicitamos
da 52 CRE, respostas ao seguinte questionario - que foi deixado na instituicdo para
que fosse respondido.

1. Quantas escolas de Ensino Médio (publicas e privadas) existem em
Arapiraca?
A filosofia esté presente como disciplina em todas as escolas?
Em quantas séries do Ensino Médio h& a disciplina de filosofia?
Qual a carga horéria desta disciplina em cada série?

Quem séo os professores que lecionam esta disciplina?

o 0k wb

Qual a formacéo destes professores?

Com a aplicagéo do questionario a 5° CRE, fomos informados que o municipio de
Arapiraca possui vinte e sete escolas de ensino Médio, sendo dezesseis escolas de
ensino privado e onze escolas publicas. Além deste quantitativo, a 52 CRE também

nos forneceu os nomes das instituicbes da rede publica e seus enderecos.
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De acordo com a 52 CRE, a filosofia esta presente como disciplina em todas as
escolas de ensino médio do municipio de Arapiraca. E a filosofia consta como
disciplina obrigatdria em todas as séries do ensino médio. Quanto & quarta questéo,
a 52 CRE, responde equivocadamente, que a carga horaria da disciplina sdo 40
horas semanais e, quanto a questéo cinco, a 52 CRE responde que os professores
responsaveis por lecionar filosofia séo professores graduados em filosofia ou areas
afins, mas ndo nos déo informagcGes mais precisas sobre a atuagdo profissional
deste professores. Estas respostas s6 foram conseguidas com as entrevistas que
fizemos aos professores e coordenadores das escolas pesquisadas. J& na questédo
seis, que pergunta especificamente sobre a formacgdo desses professores de
filosofia, a resposta da 52 CRE se limita a especificar que séo graduados ou em
flosofia ou Pedagogia. Tratam-se de informagbes que sdo contraditas nos
resultados da pesquisa de campo, demonstradas adiante.

Apos colhermos estas informagdes gerais foi feito um mapeamento geogréfico
destas escolas para facilitar as visitas para coleta de dados. Além destas
informacgdes gerais, nosso intuito era levantar dados e através de uma pré-analise,
selecionar duas escolas para continuar com os procedimentos mais aprofundados
de pesquisa, para tentar responder nosso problema principal: Como € possivel um
ensino de filosofia que possibilite o desenvolvimento do saber pensar com
autonomia?

Assim, foram realizadas entrevistas em dezenove escolas do Municipio de
Arapiraca. Destas, s6 conseguimos encontrar os professores de filosofia em
dezesseis escolas e, devido a constante auséncia dos mesmos, realizamos as
entrevistas apenas com os coordenadores.

Foram feitas oito perguntas aos docentes (face a face) e quatro as
coordenacdes pedagogicas (ver apéndice A). As perguntas aos docentes visavam
levantar dados profissionais, tais como: locais que trabalha, volume de trabalho e
formacdo académica, além de ser til para fazermos um levantamento de que
assuntos e metodologias estes professores utilizavam, tendo contato com o plano da
disciplina. Isto seria importante para a escolha das duas escolas que seguiriamos
com a pesquisa. As questdes feitas aos coordenadores pedagdgicos visavam
verificar a presenca da filosofia na escola e identificar o professor de filosofia, bem

como seu horério de trabalho e o seu plano de disciplina.
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Acreditamos que o levantamento desses dados gerais foi importante para
direcionar os passos seguintes da pesquisa. A partir do contato que tivemos com as
escolas para o levantamento desses dados gerais, podemos escolher melhor quais
escolas realizariamos os procedimentos de pesquisa que visavam responder mais
diretamente o problema de pesquisa proposto.

Segue abaixo a tabulagéo dos dados levantados.

Grafico 1 — Dados Gerais
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Fonte: Ramalho, 2014.

Os dados da tabela acima sdo animadores, pois demonstram que as escolas
do municipio de Arapiraca conseguiram se adequar ao prazo dado pela Resolucéo
CEB n° 22/2008 que dispbe sobre a implementagcédo da filosofia e da sociologia no
curriculo do ensino médio, a partir da edi¢cdo da lei n® 11.684/2008. De acordo com
essa resolucdo, os sistemas de ensino e escolas com ensino médio de trés anos,
teriam até o ano de 2011 para implementar a filosofia como componente curricular
em todas as séries do ensino médio. Vimos que todas as escolas pesquisadas ja
possuem a filosofia como disciplina em todas as séries do ensino médio.

No levantamento de dados gerais sobre o ensino de filosofia, chegamos ao
seguinte resultado sobre a formacdo dos docentes que trabalham com o ensino de

filosofia na cidade de Arapiraca.
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Grafico 2 — Formacdao dos Docentes
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Fonte: Ramalho, 2014.

Os dados que demostram a formacéo dos professores que lecionam filosofia
ndo se revelam surpreendentes, pois € sabido que existe uma grande caréncia de
professores com graduacdo em filosofia, devido principalmente, ao fato de so
existirem em todo o Estado, dois cursos de graduacéo em filosofia e, pelo fato de ser
relativamente recente, a obrigatoriedade da oferta desta disciplina em todos os anos
do ensino médio. Estes dados mostram significativamente que a maioria dos
profissionais que leciona esta disciplina ndo esta especializada na éarea de filosofia.
Apenas um tergo dos profissionais que lecionam filosofia tem graduagé@o na area
especifica.

Outra categoria importante para o entendimento do problema levantado € a
analise das condi¢cdes de trabalho dos docentes, pois pressupomos que se ter boas
condicdes de trabalho é elementar para se desenvolver um ensino filoséfico. Assim,
a partir das variaveis expostas na tabela abaixo é possivel identificar, principalmente
o volume de trabalho dos docentes, fator que pode interferir na qualidade do

trabalho desenvolvido nas escolas, com o ensino de filosofia.
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Grafico 3 — Condicdes de Trabalho
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Fonte: Ramalho, 2014.

Quanto as condicdes de trabalho, verifica-se que a quantidade de professores
que se dedicam apenas ao ensino de filosofia € menor que um quinto do total de
professores que, dentre filosofia, também ensinam outras disciplinas. Ademais, em
sua maioria, esses professores tém uma carga horaria de trabalho excessiva e
lecionam simultaneamente, diferentes disciplinas.

Uma atencdo especial deve ser dada ao quesito que demostra a quantidade
de escolas que ndo tém os planos da disciplina filosofia, constando nas
coordenacgdes ou secretarias das escolas. O plano da disciplina € importante, pois
mostra o planejamento estratégico pensado para o trabalho com a filosofia no ensino
médio, revelando as propostas de assuntos a serem trabalhados, os objetivos a
serem alcancados e que metodologias poderiam ser utilizadas no tratamento das
guestdes planejadas.

Embora entendamos que uma educacdo filoséfica que considere a
importancia de desenvolver a autonomia intelectual nos discentes ndo deva impor
aos estudantes o que estudar e como estudar (mas, ensina-los a desenvolver
estratégias de investigacao a partir de problemas levantados), consideramos que €
importante que o docente tenha uma proposta de trabalho preformulada para que a

educacdo filosofica ndo caia no improviso.
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De acordo com Dewey (2010, p.69), a educacgéo deve ser intencional e nao
acidental. Isso significa que a educacgéo deve ter em si um proposito (uma previsao
das consequéncias) que € uma dire¢do planejada da a¢do. Assim se tem clareza de
onde se quer chegar e de quais os caminhos possiveis para se alcangar os objetivos
propostos. Mas essa proposta de trabalho do docente deve esta aberta a

reformulacdes, considerando as aspiragdes dos estudantes. Diz Dewey,

Eu acredito que ndo ha nada mais correto na Filosofia da Educacédo
progressiva do que sua énfase na importancia da participacdo do
aluno na formulacdo dos propositos que direcionam suas atividades
no processo de aprendizagem, assim como ndao ha maior defeito na
educacdo tradicional do que sua falha em assegurar a cooperagéo
ativa do aluno na construcao dos propositos que envolvem 0s seus
estudos (DEWEY, 2010, p.68).

Vemos que é importante a construcdo de propositos educacionais e que o
aluno deve participar da construcdo desses propdsitos. Estes propdsitos séo
materializados no planejamento de ensino, que além dos objetivos, deve constar
metodologias e propostas de assuntos.

A partir das entrevistas realizadas com os dezesseis docentes e com 0sS
dezenove coordenadores pedagdgicos, apenas uma escola apresentou o plano da
disciplina de filosofia. Na maior parte das escolas particulares foi observado o uso
dos modulos elaborados por grandes redes de educacdo. Estes modulos j& trazem
elencados os contetudos que devem ser trabalhados em cada area. Talvez, por isso,
a maioria das escolas particulares ndo possua um plano da disciplina de filosofia,
mas apenas sigam o0 que se esta elencado nos moédulos, que é denominado
conteddo programético.

E, como a nossa pretenséo nesse primeiro momento da pesquisa era, a partir
desse levantamento de dados gerais poder conhecer a realidade do ensino de
filosofia nas escolas do municipio de Arapiraca e nos situarmos neste contexto para
prosseguirmos com a pesquisa mais aprofundada (utilizando outros procedimentos
para a coletas de dados), era fundamental identificar nos planos de disciplina “o
que” os docentes de filosofia estavam trabalhando (assuntos) e “como” estavam
trabalhando (metodologia). Isso seria fundamental, pois pretendiamos escolher duas

escolas nas quais se trabalhavam o0s mesmos assuntos, mas utilizando
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metodologias diferentes: transmisséo da histéria da filosofia ou abordagem tematica
e de levantamento de problemas filosoficos.

Mas n&o conseguimos identificar duas escolas que trabalhassem os mesmos
assuntos, na mesma época em que procederiamos com a pesquisa de campo e que
diferenciasse a metodologia de ensino. Isso se deu, principalmente, devido a
auséncia dos planos da disciplina, os quais foram apresentados apenas por uma
escola estadual. Nesta escola estadual, o plano de ensino continha justificativa,
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pelos alunos com o estudo da
filosofia, conteldos, metodologia e critérios de avaliagdo. As demais escolas néo
apresentaram um plano da disciplina de filosofia.

Em trés escolas os coordenadores pedagogicos alegaram que os planos
estavam com os professores de filosofia®®. Em cinco escolas, os professores
relataram os assuntos que trabalhavam (de memdria ou copiando do livro). Houve
casos (dois) em que ndo responderam a questao ou davam respostas evasivas: “0
plano é o livro didatico de cada série” ou que “o plano esta no indice do modulo” de
ensino que trabalhavam. Mas n&o nos forneceram o material. E ainda, quatro
entrevistados disseram que mostrariam depois e quatro admitiram que n&o tinham o
plano da disciplina, como na fala: “ndo sigo ementa, mas apenas 0s assuntos que
pesquiso”. Contudo néo nos disseram quais eram 0S assuntos que pesquisavam.

Dos cinco professores que relataram os assuntos que trabalhavam, trés deles
especificam os assuntos por série. Os dois que ndo especificam 0s assuntos por
série relataram de forma muito parecida que trabalham: Surgimento da filosofia, os
pré-socraticos, Sécrates, Platao, Aristoteles, Santo Agostinho e S. Tomas de Aquino,
Descartes e Kant. No entanto ndo conseguimos identificar precisamente como
trabalhavam, ficando a entender que trabalhavam com a transmisséo da histéria da
filosofia. Podemos observar que as trés professoras que mostraram por série 0s
assuntos que trabalhavam, no primeiro ano do ensino médio priorizavam, a histéria
da filosofia, comegando com o surgimento da filosofia e passando pela filosofia
antiga e medieval. No segundo ano, a primeira disse trabalhar novamente o que ela
chama de introdugdo a filosofia, filosofia moderna e ética e atualidades. A outra
trabalhava alguns filésofos da filosofia moderna e a ultima trabalha com temas:

politica, estética e filosofia da percepcdo. No terceiro ano, esta ultima professora diz

% E estas foram as escolas que ndo conseguimos encontrar os professores de filosofia para
entrevista-los.
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trabalhar apenas com a revisdo do que fora visto nos dois Ultimos anos. A outra
trabalha novamente com introducgéo a filosofia e com filosofia contemporéanea, além
de trabalhar com o tema capitalismo e politica. J& a primeira disse trabalhar com o
problema do conhecimento, abordando filésofos como Descartes, Bacon, Kant e
Hume.

A auséncia dos planos completos de disciplina comprometeu maiores
andlises sobre “o0 que” os docentes de filosofia trabalham em sala de aula e “como”
trabalham, o que seria fundamental para se identificar como é possivel um ensino de
filosofia que possibilite um saber pensar com autonomia.

A auséncia de planos da disciplina filosofia pode demostrar a desestruturagéo
do ensino de filosofia e de como este carece de uma consolidacdo metodoldgica que
nortei os profissionais, no trabalho com essa complexa disciplina. Isso pode
apresentar ainda, uma auséncia de rumos. Sem um programa de ensino ndo é
possivel se pensar no ensino como um projeto conjunto, em que se tenha clareza de
onde se quer chegar e como chegar. Sem um planejamento prévio, o que ha séo
justaposicdes de contetdos sem se refletir sobre onde se quer chegar com aquilo e
como se atingir os objetivos esbogados.

A partir de entdo, veremos os resultados colhidos com a segunda fase da

pesquisa.

5.2 Segunda fase da pesquisa

Apos o levantamento de dados gerais sobre o ensino de filosofia na cidade de
Arapiraca, partimos para a segunda fase da pesquisa de campo. Escolhemos duas
escolas para efetuarmos os seguintes procedimentos: entrevista estruturada aos
docentes da disciplina; andlise de duas aulas lecionadas pelos professores
entrevistados e teste escrito aos discentes. O objetivo da utlizagdo desses
procedimentos de pesquisa foi identificar a postura dos docentes com relagdo ao
ensino de filosofia, constatando os pressupostos ideoldgicos que fundamentam as
suas acdes, os seus métodos de ensino e, se o trabalho do docente com o ensino
de filosofia contribui para o desenvolvimento da autonomia intelectual dos discentes.

Os critérios para a escolha das escolas foram os seguintes: uma escola de
ensino publica e uma escola de ensino privado; uma em que professor fosse

graduado em filosofia e na outra ndo, e que ambos se manifestassem solicitos em
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contribuir com o andamento da pesquisa. Estas varidveis serviriam para
estendermos a nossa analise a realidades diferenciadas e assim podermos
compreender melhor os significados buscados.

N&o conseguimos realizar a segunda fase da pesquisa em duas escolas cujos
professores utilizassem metodologias diferentes (uma transmissdo da historia da
filosofia e a outra abordagem temética problematizadora) nem que tivessem
trabalhando os mesmos assuntos (pois assim achavamos que seria possivel uma
melhor andlise). Isso se deu porque néo foi possivel colher dados mais substancias
sobre assuntos e métodos de ensino, devido principalmente & insuficiéncia das
respostas dadas pelos entrevistados. Entédo, ao analisarmos os dados, escolhemos
as escolas de acordo com os critérios esbogcados acima. Nas duas escolas que
escolhemos, as professoras relataram trabalhar tanto com a transmisséo da histéria
da filosofia, quanto com uma abordagem tematica problematizadora.

Chamaremos de escola A, a instituicdo de ensino privado cuja professora néo
é formada em filosofia e chamaremos de escola B, a instituicdo publica cuja
professora tem a graduacdo em filosofia. Para o trabalho de acompanhamento das
aulas, escolhemos duas turmas de 3° ano do ensino médio (uma em cada escola),
por considerar que possuiriam um maior contato com a disciplina de filosofia. Para a
escolha dos discentes que responderiam aos testes propostos, as professoras
solicitaram que elas mesmas apontassem os alunos que responderiam o teste, e
assim acatamos.

Para a pesquisa de campo da segunda fase foram elaboradas nove questbes
para a realizagcdo de entrevista semiestruturada (ver Apéndice B). As questdes
visavam entender, principalmente, o que as professores compreendiam por filosofia
e quais as metodologias que utilizavam em sala de aula, além de entender como
avaliavam os alunos. As respostas a essas questdes iriam nos ajudar a
compreender em que sentido ao trabalho que o professor desenvolvia no ensino de
filosofia ajudaria os estudantes a desenvolverem sua autonomia intelectual.

Apresentamos abaixo, os resultados encontrados, bem como suas analises e

discussoes.
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5.3 Analise dos procedimentos de pesquisa utilizados na escola A

5.3.1 Analise da entrevista com a professora

A professora da escola A tem mais de seis anos de experiéncia de
trabalho com o ensino de filosofia e ndo possui graduacdo em filosofia. Ela faz a

seguinte analise:

Qual é o problema hoje do ensino de filosofia nas escolas? Eu acho
gue foi um avanco a lei de junho de 2008 quando o MEC
regulamenta, obrigando as escolas a ensinar filosofia e sociologia.
Mas, qual foi o grande problema? O avanco foi 0 ensino da filosofia
nas escolas, mas o seu retrocesso foi que vocé nao formou
professores de filosofia para isto. E ai vocé coloca qualquer um para
dar, inclusive eu. Eu comecei a dar aulas de filosofia pela
necessidade de trabalhar. Mas hoje eu nem sei que area eu gosto
mais, geografia ou filosofia. Mas procure saber ai, quais sdo os
professores que tem a formacao? Isto vocés vao ver. T4 faltando
professor de filosofia. E isto vem |4 de cima, porque se o governo
comecou a obrigar o ensino de filosofia e sociologia, porque ele néo
incentivou a abertura de cursos de filosofia? O governo esta fazendo
a interiorizacdo das universidades e das escolas técnicas, mas
guantos cursos de filosofia foram criados?

De fato, a fala denuncia uma realidade flagrante em nossa pesquisa: um
baixissimo numero de professores com graduacdo em filosofia. E ndo é dificil
constatar que, no Brasil, o nimero de cursos de graduacdo em filosofia € muito
pequeno.

Os dados colhidos através de entrevista com a professora da escola A, nos
faz entender alguns aspectos gerais das suas condi¢des de trabalho e também nos
leva a compreender o que essa professora entende por filosofia e como desenvolve
seu trabalho com a filosofia no ensino médio. Essa entrevista teve o conteldo
gravado em audio, além de irmos anotando as respostas das questfes. Este método
tornou possivel maiores andlises do conteudo.

Com relagdo as condi¢cdes de trabalho, a professora da escola A possui
menos de 45 horas semanais de trabalho e, além de filosofia, leciona outras
disciplinas.

Seguindo a ordem das questdes feitas a professora exporemos suas

respostas e faremos breves analises.
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Aferindo a postura da docente pesquisada com relagdo ao ensino de filosofia,
buscando constatar os pressupostos ideoldgicos que fundamentam as suas acoes,
verificamos que para a professora da escola A, a filosofia € “o ato de indagar, de
questionar, sdo as necessidades basicas do ser humano de responder a varias
perguntas da sua vivéncia.”

De acordo com Gallo (2012),

Sabemos que ha diversas filosofias. A primeira tarefa do futuro
professor é saber localizar-se nessa multiplicidade e escolher sua
perspectiva. Quando ensinamos filosofia, nés o fazemos desde uma
determinada perspectiva. O risco € ensinar a perspectiva como se
fosse toda a filosofia, ou como se fosse a Unica filosofia, ou ainda
como se fosse a melhor das filosofias (p. 126).

Essa concepcéo de filosofia defendida pela professora da escola A, embora
consideremos uma concepgdo restrita do que é filosofia, ndo contraria o que
defendemos na secéo trés® (onde discutimos as caracteristicas da filosofia), uma
vez que esta atitude de indagar e se questionar a realidade €, na verdade, a atitude
de problematizagédo, que é tdo fundamental a atividade filosofica e ao ensino de
filosofiam como disciplina curricular. Através da problematizacdo, provoca-se o
pensar intencional que busca a resolugdo de problemas através da critica e da
criagdo. Ao realizarmos este trabalho no ensino de filosofia, abrimos possibilidades
de que os estudantes desenvolvam autonomia intelectual, enquanto exercitam as
habilidades de pensamento que esbogamos na secdo anterior. Nesse sentido
podemos dizer que esta concep¢do, uma vez aplicada na préatica pode auxiliar no
desenvolvimento da autonomia intelectual.

Quanto aos seus materiais de trabalho, a professora da escola A, revela
utilizar o médulo da rede ensino ao qual sua escola adota, mas também utiliza livros
didaticos como os dos autores: Marilena Chaui, Gilberto Cotrim e Maria Lucia
Aranha e Maria Helena Martins. Além desses, disse utilizar outros recursos, como o
livro “O mundo de Sofia” o qual de acordo com ela serve como uma Biblia e utiliza
também pesquisas da internet e textos suplementares. Mas ndo diz trabalhar
diretamente com os textos dos fildsofos. Entendemos que os médulos de ensino e

alguns livros didaticos de filosofia, apresentam apenas descri¢cdes sintéticas da

% Discutimos na pagina 37 que a caracteristica do questionamento é essencial é prépria da atividade
filosofica. Na pagina 43 e 44 apontamos que a problematizagdo é o grande estimulo para o pensar.
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histéria da filosofia, ressaltando resumos das teorias filosoficas. Talvez, para se
estimular a problematizacdo estes materiais ndo sejam os mais adequados por ja
trazerem respostas prontas e questdes filosoficas simplificadas.

Com relagéo aos assuntos trabalhados, a professora segue o roteiro exposto
no moédulo de ensino de filosofia da rede SENEC e ndo apresentou um plano de
disciplina. Assim, ela relata que os discentes veem historia da filosofia no 1° e 3°
ano. O 2° ano é mais tematico. Por conta do vestibular, 0 3° ano é uma espécie de
revisdo para os exames de ingresso na universidade, porque assim é pedido pela
instituicdo. Mas, ela tenta “trazer a filosofia para a vida”, e as vezes, traz assuntos

extras porque a escola permite que ela invente também. De acordo com Cerletti,

Nunca é possivel “aplicar” ou pér em execugao um curriculo sem a
intervencdo criadora do docente, que € quem devera assumir as
condicbes ‘“reais” de ensino. No caso da filosofia, isto é
particularmente significativo. Se ensinar filosofia implica ensinar a
filosofar, deve-se esperar sempre de quem “aprende” a intervencao
criativa no perguntar filosofico e na busca de respostas, e isso nao
pode se levara diante a ndo ser sob certas condi¢cdes que o professor
devera poder viabilizar (CERLETTI, 2009, p.79).

Muitas vezes a professora disse usar a histéria da filosofia para suscitar
debates em sala de aula. Como por exemplo: tratando da filosofia da Idade Média,
ela puxou um debate sobre religido. Com isso, ela percebe que os discentes
comecam a se dispender um pouco de suas posturas totalitaristas e a aceitar a
divergéncia de opinides, discursos e atitudes. “E quem fez isto? Eu, que possibilitei
que eles pudessem.” Essas ideias da professora, come¢cam a nos fazer entender a
resposta a sétima questdo, que diz respeito a metodologia de trabalho da professora
entrevistada. A fala da professora demonstra que cabe ao professor assumir o papel
de gerir didaticamente as aulas de filosofia, para que o ensino se torne filosofico. Se
o professor nédo fizer, o aluno ndo o fara, pois em um ambiente em que o professor
ndo ajuda no desenvolvimento da autonomia de seus alunos, os discentes se veem
apenas como agentes passivos no processo de aprendizagem. A postura que a
docente diz adotar oferece espaco para o desenvolvimento do saber ?’pensar com

autonomia.

%" Na secao 4, pagina 66, ja falamos sobre a importancia do papel do professor para a efetivacdo de
uma educacao filoséfica que leve ao desenvolvimento da autonomia intelectual.
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Para Dewey (2010, p. 73), “uma orientagdo do professor exercita a

inteligéncia e incentiva a liberdade”. De acordo com relatos da professora,

O professor de filosofia ndo pode deixar de instigar, de fazer com que
o aluno fale. Eu deixo os alunos livres, ndo acho que minha condigéo
seja convencer os alunos. O que eu mostro a eles é que eles tem
gue participar, que eles tem que dar a opinido deles e de conhecer a
dos outros. Tem hora que eu ndo consigo controlar o debate, mas eu
tento. Eu gosto disto, quando eles participam, eles falam: néo
professora eu ndo concordo com isto... € por mais que eles va para o
vestibular mas quando eles sairem para o0 mundo eles vao ver que
nao é s6 o pensamento dele. Eu vejo que muitas vezes, 0s
professores de filosofia, ou porque acham que s6 devem estudar
histéria da filosofia ou porque ndo tem conhecimentos ou eu néo sei
bem, mas eles ndo permitem isto (debate). Eu acho que a aula de
filosofia é debate. N&o é so0 isto, porque agente tem o contelido, tem
prova para fazer, tem os tramites que tem que seguir... Mas eu acho
gue ndo pode viver sem isto. Porque como vao surgir novas ideias,
novas correntes. E por isto também que eu acho que o aluno chega
tdo cru na universidade.

O incentivo do professor é fundamental para que seja estabelecido um
ambiente que favoregca o desenvolvimento de habilidades de pensamento e o
amadurecimento da autonomia. Quando o professor estimula o didlogo com seus
alunos, ele mostra que acredita no aluno, que este tem a contribuir, que ele é parte
ativa no processo de aprendizagem. Para tanto, deve-se dar aos discentes a
liberdade de posicionar-se, de criticar e de argumentar em defesa de sua posigéao.
Dewey (2010, p. 38) diz que a liberdade reside nas operagdes inteligentes de
observacgéo e no julgamento adequado para o desenvolvimento de um propoésito. Ou
seja, é necessaria criacdo de um contexto educacional em que as acdes estejam
direcionadas para o entendimento de um propésito. Dai, temos a ideia que ja
defendemos anteriormente (p. 88) que ressalta que se deve- haver um planejamento
do ensino de filosofia com vistas ao desenvolvimento da autonomia intelectual. O
método do dialogo € um importante meio para o desenvolvimento das habilidades
cognitivas que levam ao desenvolvimento da autonomia intelectual, tais como as
habilidades de raciocinio®, traducéo de ideias e criacdo de conceitos. Mas deve-se
ter cuidado para que a discussao nado seja vazia e descontextualizada, pois o debate
ndo pode prescindir de utilizar as teorias dos fil6sofos expostas em seus textos. A

filosofia deve ser a base para o filosofar.

% \/er exemplo exposto nas paginas 57 e 58.
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O método do dialogo, tendo como base tedrica o texto dos filésofos, permite
que a filosofia ndo seja apenas uma repeticdo monétona do que ja ocorreu na
histéria da filosofia, mas incentiva-se a critica e a criagdo que proporcionam um
amadurecimento intelectual, ao qual chamamos de autonomia.

De acordo com Dewey (2010, p. 38) maturidade é ter maior capacidade de
percepcdo. Sao as experiéncias que nos sdo proporcionadas que favorecem a
ampliacdo da nossa capacidade de percepcdo. Ou seja, € adquirir uma maior
quantidade de experiéncias que nos facam perceber as relagbes entre as coisas,

num continuo processo de aprendizagem que extrapola a sala de aula.

(...) se uma experiéncia desperta a curiosidade, fortalece a iniciativa
e da origem a desejos e propositos suficientemente intensos para
levar a pessoa no futuro, a lugares além de seus limites, a
continuidade funciona de uma maneira bastante diferente. Toda
experiéncia é uma forca em movimento (DEWEY, 2010, p. 38).

O principio de continuidade é para Dewey o que garante a eficdcia da
educacdo. Essa continuidade refere-se a capacidade de conexdo entre as
experiéncias vividas que modifique a perspectiva, atitudes e habilidades dos alunos.

Quando a professora da escola A, diz “Moralmente, eu cumpro o meu papel
quando eu ensino ao aluno néo so6 a histéria da filosofia, ndo s6 que 1+1=2, mas que
ele possa levar aquilo para a vida dele”, serve para ilustrar o que Dewey esti
dizendo acima. A preocupacao da professora é com esta conexdo com a experiéncia
vivida. O que importa na educacdo, ndo é o aqui e agora, nem o0s resultados
imediatos, mas o0 que garante o crescimento da pessoa engquanto ser autbnomo € a
continuidade da experiéncia dando oportunidade para que continue crescendo em
outras diregdes.

Ensinar para a vida, pressupde uma aplicabilidade da filosofia que atenda aos
requisitos de um fazer pensar que traga como resultados uma nova maneira de
perceber o mundo - inaugurando novas perspectivas - e de agir sobre o mundo,
proporcionando transformacdes.

Nesta sétima questdo que pede para a professora especificar se trabalha com
a transmissao da histéria da filosofia ou com a metodologia da problematizacéo, ela
responde que trabalha com os dois métodos, fazendo uma mesclagem. Ela ainda diz
utilizar o método Arco de Maguerez. “O arco de Maguerez é uma corrente dentro da

pedagogia que considera que o aluno antes de chegar na escola, jA& possui
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conhecimentos e padrées de certo e errado”. Assim, primeiro se trabalha com o
empirico, depois traz o que o discente ja sabe para o cientifico e depois d4 o
assunto. Mas, de acordo com ela, nem sempre da para fazer isso porque a maioria
dos alunos nunca viram os assuntos de filosofia. “Como trabalhar com o lado
empirico se nem ele mesmo sabe o que €. Mas é claro, tem como trabalhar isto de
outras maneiras. Como, utilizar-se de dilemas, transtornos e problemas que relata
da sua vida e, a gente pontua.”

A fala da professora ilustra que ela trabalha com a experiéncia do aluno,
trabalhando assuntos que os estimulem. Por exemplo: trabalhando o assunto da
filosofia da Idade Média, ela trouxe para a turma, um texto de uma revista que
relatava uma opinido da igreja catélica que dizia que a maquina de lavar fez uma
revolugcdo maior na vida da mulher, do que o anticoncepcional. Entéo, ela encaixou
esta discussdo, no tema da intervencdo da Igreja na Idade Média, fazendo uma

analise da atualidade.

Os alunos acham que a Idade Média ta la no século 15, mas ela é
muito forte hoje em dia e as vezes os adolescentes ndo percebem
isto. Teve gente concordou com a igreja, as feministas se revoltaram
as pessoas que ndo tem uma religido... abriu as mentes das meninas
para lidar com as questdes da sexualidade que nao é so atual e que
a igreja fala sobre isto e que agente também pode trazer isto para
uma discussédo em sala de aula.

Trabalhar a realidade do aluno é proporcionar uma experiéncia significativa
que satisfaca as suas necessidades. De acordo com Dewey (2010), os contetdos a
serem trabalhos e problematizados devem ser derivados das experiéncias comuns
da vida e desenvolvidas de acordo com a maturidade dos alunos. “E tarefa do
educador, selecionar coisas que no ambito das experiéncias existentes, possuam a
potencialidade de apresentar novos problemas que, ao estimular novas formas de
observacdo e julgamento, ampliardo a area para observacdes futuras” (DEWEY,
2010, p. 78). Este é o cerne de uma educacgéo interessada em desenvolver o saber
pensar com autonomia pois o problema é o propulsor do pensamento.*®

Mas, com relacdo a unido das metodologias de transmissdo da historia da
filosofia e a metodologia da problematizacéo de temas filos6ficos que a professora

diz utilizar-se, s6 teremos clareza de como isto se déa, analisando as aulas dessa

» Fala retirada da entrevista realizada com a professora.
%0 Ver paginas, 45 e 64.
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professora. Dai poderemos identificar melhor se essa metodologia ajudaria no
desenvolvimento da autonomia intelectual dos discentes.

Sobre as duas ultimas perguntas da entrevista, que perguntavam sobre como
a professora avalia o aluno e qual a nota (de 0 a 10) que daria ao nivel de
responsabilidade da turma, a professora responde que avalia de forma qualitativa e
quantitativa. Avalia a participacdo do aluno nas aulas, mas também faz provas e
trabalhos. No entanto, ndo tivemos acesso as avaliagbes desta professora. Avaliar o
aluno qualitativamente e muito importante para uma educacao que vise a autonomia
do estudante, pois esta avaliacdo ir4 valorizar os aspectos de participacdo e
envolvimento dos estudante nas atividades de aprendizagem, levando em
consideracdo seu esforco e sua responsabilidade. Com relacdo ao nivel de
responsabilidade da turma, a professora atribuiu a nota 9,0. Isso significa que aquela
turma, para ela, € muito responsavel e interessada. Mas poderiamos nos perguntar:
porque medir responsabilidade em uma educacdo para autonomia? Porque
autonomia nao significa autossuficiéncia de se achar que pode se fazer o que quiser
e quando quiser. Segundo Lipman (1995, p. 82), “h4 sempre o perigo de grupos ou
individuos autdbnomos pensar que sdo totalmente autossuficientes e agirem de
maneira a ignorar todas as influéncias externas.” E esta autonomia exacerbada seria
uma falha, pois quem se sente autossuficiente ignora criticas e limita a sua
criatividade. De acordo com Dewey (2010, p.54), a educagéo é um jogo e, todo jogo
(até os mais infantis) tem regras. Mas estas regras ndo devem ser impostas ao
grupo de forma autoritaria, mas devem ser construidas coletivamente. Assim,
cumprir estas regras faz parte do processo educacional.

O que foi colhido da entrevista sobre o entendimento que a professora tinha
do que é filosofia e 0 que ela relatou sobre como trabalha a filosofia, ainda s&o
dados incipientes para concluirmos se o seu trabalho com a filosofia auxiliaria no
desenvolvimento da autonomia intelectual dos discentes. Por isso, veremos adiante
a analise de duas aulas proferidas por esta professora, e ainda apresentaremos 0s
resultados dos testes que foram respondidos pelos estudantes e compararemos 0S

resultados.
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5.3.2 Andlise das aulas

As aulas de filosofia da Professora A, observadas, aconteceram na turma do
3° A, turno matutino. No 3° ano ela esta trabalhando a revisdo da histéria da filosofia:
Filosofia Antiga, Média, Moderna e Contemporénea. Escolhemos as turmas do
terceiro, pois ja havia tido um contato maior com a filosofia e assim ja poderiam ter
desenvolvido melhor as habilidades e posturas que procuravamos, por entender que
elas caracterizariam autonomia intelectual.

Nos posicionamos no fundo da sala de aula e ficamos a observar e relatar o
que acontecia na aula a partir do seguinte roteiro de itens para a observagao:
ambiente de aprendizagem, atitude dos alunos durante a aula, atitudes do professor
(metodologia, materiais que utilizou, conteido da aula, postura diante da turma).
Acreditamos que todos estes fatores citados podem influenciar para o
desenvolvimento da autonomia do aluno.

As aulas foram gravadas em audio. Observamos duas aulas desta professora,
na mesma turma. Cada aula foi de cinquenta minutos e escolhemos esta turma
porque se encaixava melhor no horério que tinhamos disponivel para a pesquisa.

Com relagdo ao ambiente da sala de aula, os alunos estavam dispostos em
filas indianas, voltados de frente para a professora. Ja a professora, como o relevo
da sala era desigual, ficava em uma posicao mais alta que os alunos, numa espécie
de palco. A organizacdo espacial evidencia um modelo de educagao tradicional que
confere ao professor uma posicéo de hierarquia com relagéo aos alunos. A sala era
bem arejada, dispunha de ar-condicionado, iluminacdo agradavel e uma lousa, além
de carteiras dos discentes e mesa do professor.

Os alunos eram bem questionadores, tirando alguns que no momento da aula
estavam com conversas paralelas ou ouvindo muasicas. Algumas dispersdes sdo
normais que haja, pois em uma sala de quarenta alunos e dificii manter a
concentracdo de todos. A postura da professora com relacdo aos alunos
“desligados” é ignora-los ao invés de ficar interrompendo a aula para pedir sua
atencdo. Desta forma, a professora parece considerar que a intencionalidade do
aluno é essencial para o ato de aprendizagem. Assim, para aqueles que né&o
parecem estar interessados no assunto, ela nédo insiste na sua participagédo. Em uma

educagéo que se interessa em desenvolver a autonomia intelectual dos discentes,
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deve se importar com a vontade do aluno em aprender, com 0 seu interesse em
participar ativamente dos processos de busca do conhecimento.*

Na primeira aula que assistimos, o0 assunto trabalhado era uma continuagéo
da aula anterior. A saber: a transicdo da ldade Antiga para a Ildade Média, dando
énfase em dois pensadores: Santo Agostinho e S&o Toméas de Aquino.

Durante a entrevista, a professora da escola A, revelou utilizar como métodos
de ensino a problematizac@o, sem deixar de transmitir a historia da filosofia, pois é
assunto que cai no vestibular. Verificamos ao assisti suas aulas que o que prevalece
€ a transmissdo dos conteudos histéricos da filosofia, embora a professora tente
criar espacos para a discussao.

A professora nem sempre, se prendia somente ao modulo e quase sempre
relacionava alguns pensamentos do passado com o presente - CoOmo veremos mais
a frente - fazendo algumas perguntas aos alunos e tentando respondé-las. Apés
mostrar os principais pontos das teorias de cada um dos dois filésofos apontados, a
professora jogou uma pergunta para os alunos. A pergunta era a seguinte: “Qual a
diferenca de Santo Agostinho, quanto ao modo de pensar, para Sdo Tomas de
Aquino?”

Os discentes ndo se manifestaram de imediato e a professora prosseguiu
relatando as pontes entre as teorias dos dois filosofos.

Vemos aqui, que a impressdo que se da € que a pergunta ndo pareceu
estimulante e envolvente. Ela ndo despertou a curiosidade. De acordo como vimos
na sec¢do quatro é necesséario que o problema seja estimulante para despertar o
interesse do aluno e mobilizar o aparato cognitivo para entrara em exercicio e, assim
desenvolver habilidades cognitivas.

Apos fazer uma espécie de apresentagdo do contetdo, a professora incitou
os alunos a discutir sobre religido. Ao falar sobre o poder ideoldgico da igreja na
Idade Média, ela perguntou se atualmente a igreja ainda ndo exerceria este poder.

Dessa vez, os alunos foram incitados a participar da discusséo e levantaram
alguns problemas, como: de onde surgiram tantas religibes? Por que existem tantas
religides se s6 hd um Deus? A professora explicou que esta divisdo de religides se

deu devido a algumas divergéncias de crencas, o que levou a uma fragmentagao

% De acordo como vimos a partir da pagina 64, a metodologia da aprendizagem com problemas,
proposta por Dewey, a qual consideramos um importante meio para se trabalhar com a filosofia para
gue ela seja um meio para o desenvolvimento da autonomia, afirma em seu primeiro ponto sobre a
importancia de interesse do aluno em participar dos processos de aprendizagem.
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das religides. A resposta da professora pde fim a curiosidade dos alunos, que néo
mais se questionam sobre o problema e a discussdo se encerra. Nao houveram
informagdes suficientes para subsidiar a resposta aos problemas propostos, nem
houveram tentativas para que os discentes chegassem as suas proprias conclusodes.

Assim os alunos nédo exercitam a habilidade de investigagdo, néao
desenvolvem a habilidade de raciocinio através da argumentacdo, muito menos
chegam a formular conceitos e exercitar a tradugdo de ideias. Desta forma, sem o
estimulo ao desenvolvimento das habilidades de pensamento, como auxiliar os
alunos a desenvolver o saber pensar com autonomia?

Percebemos que nas aulas que assistimos, os alunos em poucos momentos,
tentaram pensar por si proprios, estruturando um raciocinio em defesa de uma ideia.

De acordo com Lipman, “O que € censuravel é que o professor dé sua
opinido antes de que as criangas tenham tido a oportunidade de responder a
proposta original, limitando a autentica consideragao de alternativas”(LIPMAN, 1992,
p, 268).

Assim, de acordo Lipman, a professora deveria ajudar os alunos a
construirem as suas respostas ao invés de da-las de forma determinante, embora
isto ndo signifique dizer que a professora ndo possa ter a sua perspectiva filosofica.

Dessa forma, percebe-se com clareza que na proposta da professora, o foco
principal é transmitir os conteddos de histéria da filosofia: o que os filosofos
pensaram e quando pensaram. De acordo com a entrevista concedida por ela, ela
afirma que ela precisa trabalhar mais estes contetdos pois € o que cai no vestibular.

Apos assistir a primeira aula da professora, retornei para assistir mais uma
aula e, posteriormente marcar a data em que os discentes realizariam os testes. Na
segunda aula, a professora deu inicio a um novo assunto. Comecou a explicar sobre
a filosofia na Idade Moderna.

Percebe-se que ha uma transicdo muito rapida entre um assunto e outro e
que para seguir os ditames do modulo é preciso trabalhar de forma superficial
alguns temas de tamanha complexidade, apenas apresentando os fatos mais gerais.
Mas, mesmo assim, a professora ndo abre méo de levantar questbes e chamar os
alunos para o dialogo. Como j& dissemos anteriormente (p. 62), este € um

importante meio para o desenvolvimento da autonomia.
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A professora usou a lousa para transcrever alguns topicos do assunto, dando
énfase em duas formas de conhecimentos predominantes da ldade Moderna: o
conhecimento empirista e o racionalista.

A professora fez uma exposicdo sobre o contexto histérico que culminou no
surgimento da Idade Moderna, expondo os fatos histdricos. A cépia na lousa e a
explanacao dos fatos histéricos preencheram quase trinta, dos cinquenta minutos de
aula.

Durante esse periodo, alguns alunos pediram a palavra para contribuir com as
informagdes que a professora transmitia, como por exemplo: A professora pergunta:
o que foi a reforma? E uns dois alunos respondem. Uma aluna pediu a fala para dar
sua contribuicdo no contexto em que a professora explanava sobre o trabalho na
Idade Média e fala sobre o Calvinismo, onde de acordo com ela, a salvagéo vinha
pelo trabalho. A professora indaga: serd mesmo que o trabalho dignifica 0 homem?
Ela entdo, expde que aprendeu com um professor seu, que esta ideia de que o
trabalho dignifica o homem vem do campo de concentragcdo de Auschwitz. E ela se
pergunta: “em que sentido o trabalho libertou os judeus?”. Apoés isso, ela faz uma
ponte com a atualidade, tentando identificar qual o sentido do trabalho na atualidade
e faz os alunos pensarem em seus exemplos. “Por que o0 pai de vocés querem que
vocés estudem? Para arranjar um bom emprego? Por que o trabalho é bom para a
dignidade? Assim, ela levanta perguntas que levam a outras perguntas, estimulando
a investigacao e a reflexdo, que séo carateristicas filosoéficas.

Agora, diferente da aula anterior, ela lanca as questbes, mas ndo da
respostas definitivas. Ela faz os discentes pensarem sobre suas condi¢des e refletir
a partir da sua experiéncia, do seu contexto de vida. Ela também, estimula e
proporciona a atitude critica com relacdo a algumas ideias estabelecidas.

Depois desses questionamentos, ela fala: “vamos voltar para ca - o que foi a
reforma- para agente entrar na filosofia”. Parece que o que ela estava fazendo até
entdo, ela ndo entendia enquanto sendo filosofia.

Apos vinte e oito minutos, a professora “entra na filosofia” “Todo deste
contexto histérico ird influenciar na filosofia. Lembra da T.C, teoria do
conhecimento? Tem uma frase aqui do Gabriel Chalita que eu anotei aqui que diz:
as mudancgas na vida cotidiana interferem nas ideias ou as ideias interferem na vida
cotidiana?” Com esta frase, imagino que a professora quer fazer os alunos pensar

por meio da problematizac&o, sobre a questdo da relagéo entre sujeito e objeto no
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processo de conhecimento, fazendo refletir sobre esta relagéo. Mas, nao fica claro o
que ela pretende com isto, qual o objetivo daquele questionamento: Transmitir um
conteudo; revisar; defender uma das correntes? Para Dewey, “Um dos males de um
objetivo educacional externo abstrato ou remoto é que sua inaplicabilidade na
pratica tem grandes chances de se tornar um fragmento causal das condi¢des
imediatas” (2007, p. 19).

Segundo Dewey, a definicAo dos objetivos cumpre uma fungéo fulcral no
processo educacional de aprendizagem, pois direciona o caminho da aprendizagem
com vistas a sua continuidade. E esta continuidade da aprendizagem para além da
sala de aula, que vai significar que o discente aprendeu - o que torna uma
experiéncia filoséfica, realmente educativa, funcionando como um fim antevisto no
objetivo. Assim, o objetivo educacional da aula (ou atividade) tem que ficar claro
para que ele ndo se torne um evento destituido de contexto e relagBes de conjunto
que Ihe sejam significativas e progressivas.

ApOs o questionamento proposto pela professora, os alunos comecam a
colocar suas opinides, tais como “depende de cada um, na Idade Média alguns eram
influenciados pela igreja outros ndo (somos produtos do meio)”; “as ideias interferem
na vida cotidiana, cada filésofo fala do que esta acontecendo na sua época”; “vida
cotidiana interfere nas ideias porque s&o as necessidades cotidianas que
proporcionam mudangas.”

Nesse momento, os alunos tém a oportunidade de construirem argumentos
em defesa de uma ideia e assim, desenvolvem habilidade de raciocinio logico
guando tentam responder ao problema.

Alguns discentes defenderam que é o cotidiano que influencia nas ideias e
deram o seu ponto de vista ao discorrerem suas opinides e outros discordaram,
apresentando suas razdes, dizendo que séo as ideias que interferem no cotidiano e
independe do cotidiano e ndo o contrario, enquanto isso, alguns fizeram uma ponte
ao relacionar que as duas formas estéo interligadas entre si.

A professora, ao lancar a questdo que apresentamos acima, utliza o
problema como estimulo ao pensar. Para Dewey (2010, p. 60), o professor deve agir
como lider de grupo e estimular o exercicio do pensamento.

Ao final das colocagdes dos alunos, a professora discorre sobre sua

experiéncia pessoal, dando exemplo sobre o que lhe aconteceu para ilustrar que as
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nossas ideias mudam & medida que a realidade muda, mas que também, as ideias
mudam a nossa realidade, interferindo na vida cotidiana.

Faltando uns dez minutos para a aula acabar a professora comecga a explicar
sobre o que eram empirismo e racionalismo, mostrando resumidamente que o
conhecimento empirista se d& pelos sentidos e o racionalista se d& pela razdo. Ela
cita os principais representantes de cada corrente, como John Locke e David Hume,
Descartes e Platéo. Ela ainda oferece alguns exemplos mostrando que aprendemos
pela experiéncia, mas ndo consegue oferecer exemplos de como 0S NOSSOS
conhecimentos seriam inatos, o que pode querer demostrar que esta mais inclinada
a defender o empirismo do que o racionalismo.

Ao final da aula, a professora passa uma pesquisa sobre o projeto filosofico (o
que pensaram como contribuiram para a filosofia) de: Bacon, Locke, Hume e
Descartes, com a justificativa de que o moédulo ndo possui estes assuntos, entao,
deve-se pesquisar sobre eles.

Embora a proposta da professora pareca estimular a atitude investigadora, -
atitude prezada por uma educacdo que tenha como foco o desenvolvimento da
autonomia discente - propondo que os discentes realizassem uma pesquisa sobre
os “projetos filoséficos” dos filésofos citados acima, esta proposta ndo instiga a
investigacdo filosofica pois a ideia ndo era criticar nem criar nada, mas apenas

copiar o que encontrasse sobre estes “projetos filosoficos”.

Jonh Dewey estava convencido de que a educacédo fracassara por
ser culpada de um estupendo erro categorico: ela confundia os
produtos finais prontos e refinados da investigacdo com o tema bruto
e ndo polido da investigacdo e tentava fazer com que os alunos
aprendessem as solucdes ao invés de investigarem os problemas e
envolverem-se no questionamento por si mesmos (LIPMAN, 1995, p.
31).

Para que o trabalho proposto pela professora fosse uma investigacao,
precisaria partir de problemas que fizessem o aluno pensar na tentativa de
resolucéo.

A analise destas aulas e a consideracdo de alguns sentidos subjacentes, nos
levou a algumas conclusBes gerais. A atitude dos alunos é bem tipica de
adolescentes estudantes do ensino médio. Se dispersam com muita facilidade,

fazem algumas intervencdes e geralmente anotavam o que a professora dizia. Com



93

relagdo a sua autonomia intelectual ndo foi possivel identificar atitudes de critica ou
de criagdo de ideias no comportamento observado nas duas aulas que assistimos. A
professora demonstrava uma boa relagdo com a turma, o que é imprescindivel para
o desenvolvimento de uma educagéo para autonomia, onde os lagos de confianca,
respeito e liberdade devem ser fortalecidos.

Com relacdo ao incentivo ao desenvolvimento da autonomia, através das
aulas de filosofia, a partir das aulas que assistimos, percebemos que o trabalho da
professora com o ensino de filosofia pode auxiliar no desenvolvimento das
habilidades de investigacdo (ndo neste exemplo do trabalho de ‘pesquisa’, mas
quando ela faz questionamentos que os fazem refletir sobre uma resposta),
habilidade de raciocinio (quando ela estimula os discentes a expor suas opinides) e
traducdo de ideias (quando ela os leva a interpretar a citacdo colocada na lousa).
Mas, ndo foi possivel identificar que o seu trabalho auxiliaria os estudantes a
desenvolver a habilidade de criagéo de conceitos. A construcdo de conceitos confere
identidade prépria ao dito e demonstra a capacidade de analisar o que ja foi dito,
avaliando e falando de forma diferente. Vimos com Silvio Gallo (2012) que nao é
facil exercitar “a paciéncia do conceito”. E necesséario um tempo maior (cinquenta
minutos de aula por semana é um tempo muito pequeno para desenvolver
habilidades tdo grandes) e espagos apropriados. O ambiente da sala de aula que
presenciamos néo favorece a interagdo aluno/aluno nem aluno/professor. Assim,
entende-se que a intercomunicacdo ndo é uma prioridade de aula e que todas as
atencdes devem estar focadas no professor. A organizagédo da sala de aula em filas
indianas favorece a conversa paralela daqueles que estédo desinteressados na aula
(pois se encodem nas Ultimas filas para divagar entre si). Desta forma, a
organizacéo da sala nado favorece a criagdo de uma comunidade de investigagéo,
onde todos estdo envolvidos coma situagcdo da aprendizagem. Com este ambiente
ndo é facil desenvolver uma educacao filosofica centrada no desenvolvimento da
autonomia intelectual dos discentes.

Assim ndo podemos concluir, taxativamente, que o trabalho da professora
ndo consegue desenvolver todas as habilidades cognitivas necessarias ao
desenvolvimento do saber pensar com autonomia. Pois entendemos que atividades
variadas desenvolvem habilidades variadas. E desta forma, compreendemos que

com a proposta apresentada numa Unica aula é dificil se conseguir, a0 mesmo
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tempo, priorizar o desenvolvimento de todas as habilidades genéricas. Além disso,

existem limitagBes de tempo e espago que dificultam o exercicio do pensar bem.
Mas, para identificar mais diretamente a autonomia intelectual dos discentes

foi necessério ainda, a realizacdo de um teste escrito nos discentes. Os resultados e

andlises destes testes, exporemos a segulir.

5.3.3 Andlise dos testes dos discentes da escola A

O teste aos discentes se deu logo apds o término das duas aulas assistidas.
Entendemos que o procedimento que deveriamos usar para analisar a autonomia
intelectual dos discentes deveria proporcionar aos discentes liberdade critica e
criativa. Assim, utilizamos uma questdo aberta para que fosse respondida, tendo o
cuidado de que a pergunta ndo fosse diretiva, ou seja, que ndo pressupusesse 0 que
gostariamos de ouvir.

Outro cuidado que tivemos foi que a pergunta direcionada aos alunos ou o
problema levantado para a resolugéo, partisse das experiéncias dos mesmos. Ou
seja, o problema levantado no teste ndo poderia ser algo que nunca viram ou
experienciaram, mas deveria partir de algo que os alunos ja tivessem visto, pois
teriam dados para fazer a critica e tentarem responder o problema, criando
solugdes.

Como a ideia de acompanhar a turma numa atividade de investigacdo era
algo grandioso demais para nossa proposta de mestrado, resolvemos apenas colher
os dados e analisar as respostas dos alunos, sem intervir diretamente na sala de
aula, mas aproveitando o trabalho do professor, pois assim entenderiamos como a
sua metodologia de trabalho poderia ajudar os alunos a desenvolver a autonomia
intelectual. Assim, escolhemos um assunto que o docente ja havia trabalho com
aquela turma. Como a professora estava trabalhando a teoria do conhecimento na
Filosofia Moderna, escolhemos esta tematica para criar o problema.

Entdo, o teste foi composto com esta Unica questdo: “Apds o entendimento do
assunto - Filosofia Moderna, responda o seguinte problema, a partir do seu ponto de

vista: Como podemos conhecer”?
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Sentimos a necessidade de enfatizar que ja tinham visto o assunto®, pois
poderia ocorrer que muitos nao respondessem o teste, julgando néo saber nada do
assunto. Mas, que néo era para simplesmente responder o que ja viram, e sim, falar
de acordo com o seu ponto de vista.

Aplicamos esse teste em cinco discentes indicados pela professora. N&o
hesitamos que fosse a professora que escolhesse os alunos, pois ela escolheriam
0os que achava mais preparados para participar desta pesquisa, por considera-los
“inteligentes” (utilizando o conceito desta professora). O que queriamos verificar era
se estes discentes apresentavam uma autonomia intelectual, ou seja, se eles
conseguiam responder ao problema de forma logica e argumentativamente,
defendendo a sua ideia e construindo conceitos, fazendo uma traducdo dos seus
conhecimentos prévios e incrementando com legitimidade novas propostas, sendo
analisado, se eles sabiam utilizar-se da habilidade de investigacdo, refletindo e
criticando o problema na busca da construgdo de uma criagéo.

Lipman (1995), falando de como se avaliar o pensamento dos discentes,
estabelece algumas questfes que devem ser consideradas para avaliar se esta se
desenvolvendo o pensamento de ordem superior. >

1. “A complexidade do pensamento neste exemplo é proporcional a

complexidade do problema em discusséo?

2. A coeréncia do pensamento € suficiente para tornar claro o tépico em

discusséao, apesar da sua complexidade?

3. O pensamento neste exemplo sugere uma percepgdo genuina do mundo

como ele € de fato e da necessidade de relacionar a teoria a pratica?

4. O pensamento neste exemplo tenta descobrir o significado daquilo que

seria de outra maneira sem sentido? Ele procura explicar o que é
explicavel?

5. O pensamento neste exemplo € diferenciado e intenso, ou € comum e

insipido?

6. O pensamento possui uma abrangéncia — isto é, possui uma riqueza

interior e se estende para uma variedade de contextos?

% De acordo com nossa experiéncia docente e levando em consideracio que aqueles alunos
estavam acostumados a uma educacao tradicional que preza pelo conteido memorizado, ao invés de
investir na ousadia de criar a partir do desconhecido, imaginamos que houvessem muitos alunos que
nao responderiam a questao.

¥ Vimos na secdo 4, pagina 54 e 60, a semelhanca entre as concepcdes de autonomia e
pensamento de ordem superior.
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7. O pensamento revela raciocinio onde o raciocinio é apropriado?

8. O pensamento chega a determinagdes ou julgamentos bem

fundamentados?

9. N&o estando sob nenhuma obrigatoriedade, o pensamento se apresenta

imaginativo e livre, ou € mondétono e desinteressante?” (p. 148)

O que foi verificado foi que nenhum dos cinco discentes conseguiram
expressar um pensamento préprio. Todos eles apenas repetiram ideias que lhes
foram transmitidas sem realizar qualquer critica e nem apresentarem qualquer
criagdo. Assim, as respostas analisadas, infelizmente ndo conseguem atender a
nenhum dos requisitos expostos por estas nove questfes. Seguindo a ordem da
apresentacdo de Lipman, vejamos porqué. As respostas que os discentes deram
ndo demonstrou qualquer complexidade, sendo desproporcional a complexidade do
problema proposto. Ndo demostraram coeréncia de pensamento que deixasse claro
0 problema em discussdo. Seus pensamentos ndo traduzem uma percepc¢éo
genuina do problema. O pensamento que eles expressaram ndo tenta descobrir o
significado mais profundo da questdo levantada, nem procuram esclarecer o que
poderia ser esclarecido. Ao invés do pensamento deles se apresentar de forma
diferenciada e mostrar intensidade, apresenta-se como comum e insipido. O
pensamento deles também ndo apresenta riqueza interior e nem apresenta um
raciocinio elaborado. Além de ndo fazerem julgamentos bem fundamentados e nem
apresentarem ideias de forma imaginativa e livre, mas ao contrario, expde ideias
monoétonas e desinteressantes, por serem repetitivas e muitas vezes, desconexas.

Vejamos abaixo algumas respostas a questdo: Como podemos conhecer?

“VYemos, em quase todos os anos letivos, a constante ligacéo entre a
filosofia moderna, a filosofia na idade média e a filosofia atual, uma
vez que o entendimento das mesmas esta interligado. Ora, é
praticamente impossivel nao recordar da ligacdo entre 0 empirismo e
o racionalismo, quando passava-se por um momento da “queda” da
igreja, juntamente com os fatos atuais. Uma filosofia composta por
pessoas que mudaram totalmente o rumo dos estudos filosoficos.
Pessoas como Locke, Bacon, Descartes, ‘Hunt’, nos mostram uma
série de reflexdes, antes bloqueadas por intempéries religiosas. Uns,
chamados de loucos; outros, aclamados como génios. A filosofia
moderna é um marco definitivo na filosofia geral, e pode ser
facilmente encontrada em livros, revistas, sites na web, filmes e
demais midias existentes. Utilizando-se destes recursos, poderemos
conhecer a filosofia daquela época — assim como todo o contexto
histérico.”
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O pensamento do discente citado acima, demostra que este ndo conseguiu
observar a questado perguntada, suficientemente para entender o que estava sendo
requerido. Assim, de acordo com Lipman, ele ndo apresenta habilidade de

investigacao, pois

Investigacdo € uma pratica autocorretiva onde um tema € investigado
com o objetivo de descobrir ou inventar maneiras de lidar com aquilo
gue é problematico. Os produtos da investigacdo sao os julgamentos
(1995, p. 72).

E vimos na secdo quatro que a habilidade de investigagdo é crucial para o
cultivo do saber pensar com autonomia. Esse discente ignora o problema proposto
(o que demostra uma fragil capacidade de andlise e interpretagdo da questdo) e
limita-se a falar da histdria da filosofia, apenas expondo alguns fatos, sem realizar
qualquer julgamento a respeito. Muito menos, consegue formular hipéteses ou
buscar comprovagfes para as suas ideias. Parece que estes discentes ndo estao
familiarizados com este tipo de abordagem problematizadora, onde o que é
requerido ndo séo informagBes histéricas, mas que se coloquem no texto
fundamentando uma opinido critica e construtiva. O que todos discentes
pesquisados fazem é falar da histéria da filosofia ao invés de filosofarem sobre a
questao proposta.

Todos os discentes ignoraram a pergunta da forma que ela esti posta - de
carater mais essencial e generalizador. Trés deles parecem confundir a pergunta
exposta, com outra pergunta: como podemos conhecer a filosofia moderna? E
respondem coisas do tipo; “a filosofia moderna € um marco definitivo na filosofia
geral e pode ser facilmente encontrada nos livros, revistas, sites”; (...) “conhecemos
a filosofia moderna a partir do conceito de idade antiga mas voltada para a realidade
a razdo e um pouco de fé”; “a filosofia pode ser compreendida de diversas formas e
a principal é estudando os filésofos da filosofia moderna.”

Além de uma dificuldade de interpretacdo da pergunta e da questdo proposta
h& uma grande repeticdo de ideias e conceitos do médulo de ensino, ao ponto que
trés destes alunos, citam uma mesma frase: “A idade moderna foi uma época em
que se faziam muitas perguntas, como: quem somos? De onde viemos? Para onde
vamos?” A dissertagdo ndo requeria tamanha repeticdo de ideias j4 prontas, mas

sim, que o pesquisado por si préprio, as construisse de forma argumentativa.
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Apenas trés discentes citaram em seus textos as teorias empiristas e
racionalistas, mas nem sempre como meio para fundamentar uma resposta a
questao proposta, pois ndo defendem uma em detrimento da outra, mas apenas 0s
cita, como por exemplo: “ora, é praticamente impossivel ndo recordar da ligacdo
entre racionalismo e o empirismo, quando passava-se por um momento de queda da
igreja, juntamente com os fatos atuais.” Ou “uma das vertentes da idade moderna foi
0 empirismo, que o conhecimento sO vinha através das experiéncias (...) “ja o
racionalismo a verdade s0 existiria através da razao”.

Percebe-se uma falta de estrutura l6gica-argumentativa na disposicdo das
palavras e auséncia da fundamentacdo de uma visdo prépria de como podemos
conhecer. Deve-se lembrar que se tratam de discentes do terceiro ano do ensino
médio, de uma escola de ensino privado tradicional no municipio de Arapiraca.
Assim néo foi possivel verificar as habilidades de raciocinio (elencada por Lipman).

Além de termos percebido uma repeticdo de ideias j& fundamentadas,
percebemos também em alguns trechos, de algumas dissertagbes, a falta de
amadurecimento de pensamento, pois é perceptivel que ndo conseguem formular
um pensamento proprio, mas apenas expde ideias sem uma conexao logica entre as
partes, como uma justaposicdo de ideias esparsas e incipientes. Vejamos como

exemplo, esta resposta®*:

“Desde os primeiros filosofos como Sécrates, Platdo que os filésofos
vem adotando suas ideias e ndo seria diferente na idade moderna
com o empirismo e patristica etc...

Na idade média com o poder absoluto da igreja tudo era explicado
pela fé, mas com a queda da igreja os pensamentos de Soécrates,
Platdo e Aristoteles voltara em alta com o empirismo e o
racionalismo.

Grandes nomes da idade moderna sdo Santo Agostinho e S&o
Tomas de Aquino que assim como os primeiros filésofos buscavam a
razdo. Eles achavam que tudo se consentia de Deus mas havia uma
razao para tais conhecimentos.

Contudo, conhecemos a Filosofia moderna a partir do conceito da
idade antiga mas voltada para a realidade a razéo e um pouco de fé.”

Comparando o trabalho que a professora desenvolveu nas aulas de filosofia e
os resultados dos testes dos discentes, as respostas deles sédo coerentes com aquilo

que lhes foi ensinado, pois, essencialmente, as aulas proferidas por esta professora

* Transcrita da mesma forma que se encontra no teste.
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d& énfase as informagdes da histéria da filosofia. E isto que eles fazem em suas
respostam, respondem apontando fatos e informagdes, ndo fazendo julgamento e
criando saidas para a solugdo do problema. Mas, de acordo com Lipman (1995,
p.36) os pensadores autbnomos sdo aqueles que pensam por si mesmos. Ou seja,
nao repetem simplesmente o que os outros fazem ou pensam, mas que formam
seus proprios julgamentos e suas proprias concepgoes.

Assim, o que verificamos nos testes € que ndo encontramos aquilo que
chamamos de um saber pensar com autonomia, nos cinco discentes pesquisados da
escola A, pois a autonomia intelectual é exposta por ideias criticas,
argumentativamente bem construidas, que aceitam o desafio para pensar a criacao
de solugdes para a situagdo problemética, demostrando criatividade, complexidade e

coeréncia.

5.4 Anédlise dos procedimentos de pesquisa utilizados na escola B

5.4.1 Andlise da entrevista com a professora

A professora da escola B é graduada em filosofia e leciona essa disciplina h&
mais de sete anos. Atualmente leciona além de filosofia, a disciplina de historia e
tem uma carga horaria de trabalho de 45horas/semanais na rede publica. Para ela, a
filosofia é “o conhecimento critico que visa o bem-estar da sociedade, observando a
vivéncia humana e discordando do que esta errado dentro do espaco social”’. As
capacidades de critica e criagcdo sdo caracteristicas fundamentais para a
identificacdo da autonomia intelectual.

Entdo, para essa professora entrevistada, a filosofia tem um carater de
intervencdo social, realizada através da critica feita a realidade. Mas, esta ideia da
matéria de seu trabalho destoa, da sua pratica educativa de forma muito mais
acentuada do que a professora da escola A, como veremos a seguir na anélise de
suas aulas.

A professora citada nédo apresentou um plano de disciplina, mas apenas citou
0s assuntos que trabalhava em cada série. Dewey (2007) ressalta a importancia de
um planejamento do ensino, pois eles apresentam um plano de agéo para atingir os

objetivos pensados. Para ele,
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Dito de outra maneira, ter um objetivo é agir com significado,

diferentemente de uma maquina automatica; € significar o fazer
alguma coisa e perceber o significado das coisas sob a luz desta
intencéo (p. 17).

Tragar objetivos, significa que a educagdo desenvolvida naquele contexto
possui intencionalidade. Ou seja, ndo é algo improvisado e ocasional, mas mantem
a continuidade e considera as agdes de causas e consequéncias. Para Dewey
(2007) sao estas relagdes entre causas e consequéncias que geram aprendizado.

Embora, essa professora trabalhe com filosofia nas trés séries do ensino
médio, em todos os trés anos ela diz trabalhar o assunto Introducéo a filosofia. A
diferenca € que enquanto na primeira série do ensino médio ela trabalha além de
Introducédo a filosofia, os assuntos de Filosofia Antiga e Medieval, nos segundos e
terceiros anos ela trabalha respectivamente, Filosofia Moderna e Filosofia
Contemporanea.

Na entrevista, a docente diz empregar como métodos de ensino a discussédo e
0 debate como meios principais para o exercicio da sua proposta de ensino. O que
vai diferir do que, mais afrente, analisamos em suas aulas.

Como materiais, ela diz utilizar-se de livros didaticos e textos
complementares.

A sétima questdo que pede para a professora especificar se trabalha com a
transmissao da histéria da filosofia ou com uma abordagem temética, utilizando a
metodologia da problematizacéo, ela responde que trabalha mais com a histéria da
filosofia e as vezes trabalha com temas e problemas filoséficos. Diz ela: “na verdade
os dois conteudos (historia da filosofia e problemas filosoficos) estdo interligados.”
De fato, como vimos anteriormente (p.50), a ligacdo entre a filosofia (contetdos) e o
filosofar (método de problematizag@o) € imprescindivel para o desenvolvimento de
uma educacéo filosofica.

Cerletti (2009, p.63), aponta que, quando se decide tratar o ensino de filosofia
como um problema filosofico (questionando seus objetivos e métodos) o professor
de filosofia precisou tomar uma posi¢ao perante a filosofia e o filosofar. Posi¢ao esta
que modificara totalmente a sua didatica. Esta posicdo € o que ira caracterizar a sua

forma de ensinar.

Essa colocacdo, por sua vez, outorga um forte protagonismo aos
professores nas decisdes sobre as estratégias a desenvolver para
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levar adiante o seu ensinar.(...) nesse sentido, cada professor e cada
professora estdo comprometido coma constru¢do da “sua” didatica
com base na sua concepcédo de filosofia (2009, p.63).

Assim, vemos que para Cerletti, deve haver uma coeréncia entre a concepgao
gue se tem de filosofia e “0 que” e “como” se ensina filosofia. Quando analisarmos
as aulas da professora, tentaremos estabelecer as relagdes entre o que foi colhido
da entrevista e suas reais posturas em sala de aula.

Em resposta a oitava questdo, sobre como se avalia o aluno, ela diz avaliar o
aluno de forma continua, avaliando a participacdo e o comportamento, além de
pontuar as discussfes que participam. Ela também diz avaliar de forma individual e
em grupo e usa como instrumento avaliativo, provas ao final de cada semestre. Esta
pergunta sobre a avaliagdo € muito importante para analisarmos como o professor
considera o aluno no processo de aprendizagem. Se um agente passivo, cabendo a
ele aprender o que o professor ensina, ou um ser ativo, cabendo a ele, se auto
avaliar.

Vemos na resposta da professora que seus instrumentos de avaliagdo néo
traduzem uma postura clara que ela assumiu com relagdo ao que é aprender
filosofia, pois ela usa métodos de avaliar que sédo muito diferentes entre si. O que de
fato ela pretende avaliar, ndo fica claro.

Para Cerletti (2009, p. 85-86), a avaliacdo em filosofia € uma questdo muito
complexa. Quando se utiliza instrumentos para medir o aprendizado do aluno, esta
se levando em consideracdo que “os seus alunos alcancaram o minimo que o
Estado exige para passar para uma etapa posterior da aprendizagem. Isso equivale
a dar fé que esse aluno “aprendeu” aquilo que o professor lhe “ensinou™ (p.85). Mas,
em uma educacéo filosofica, que tem como foco desenvolver a autonomia intelectual

dos discentes, a avaliagéo jamais poderia ser uma medi¢ao que vise

constatar a posse de alguma informacéo sobre a historia da filosofia
ou a aquisicdo de algumas habilidades argumentativas. Mas, num
sentido estrito, s6 quem “aprende” filosofia poderia dizer “aprendi”
(...). Mas, para que a medida de uma aprendizagem seja
fundamentalmente a autoconsciéncia do aprendiz, haveria que partir
de uma confian¢a no outro (p. 86).

Esta relagdo de confianga precisa ser construida ao longo do processo

educativo, pois trabalhar com uma educacéo filoséfica (ensinar/aprender filosofia e o
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filosofar) € uma tarefa compartilhada. Assim, confiar no outro e dar-lhe espaco para
pensar de forma propria é crucial para uma educacéo filoséfica que vise a autonomia
intelectual.

Por isso pretendemos saber, na nona questdo, como a professora avaliava a
qualidade da turma. Isto tentou ser traduzido pela questdo: Qual é o nivel de
responsabilidade da turma? A professora atribui a nota 6,0, numa escola que ia de 0
a 10,0.

Sabemos que a nogao responsabilidade esta inserida no contexto da relagcédo
entre o professor e a turma, ndo sendo um problema exclusivo de uma das partes,

mas da interagéo entre elas. De acordo com Lipman,

Isto ndo é o mesmo que sustentar, romanticamente, que a Unica
coisa que se tem de fazer é proporcionar o ambiente adequado e
deixar que as criancas sejam elas mesmas, naturalmente boas. Em
outras palavras, o professor tem a responsabilidade de desenvolver
aquelas formas de conduta de seus alunos que sejam
autodestrutivas, e propiciar as que se encaminhem para a
autoconstrucao. O objetivo é liberar os poderes criativos das criancas
com o pensamento e a acdo, e fazer isto desenvolvendo suas
préprias capacidades de tal maneira que se reforcem e fortalecam
umas as outras em lugar de anular-se mutuamente (1992, p.263).

Vimos na sec¢do quatro, pagina 68 que a ideia de responsabilidade esta
relacionada a deia de autonomia, pois é a nogédo da responsabilidade (individual e
coletiva) que fard com que ndo se confunda autonomia com liberdade de néo
participar com responsabilidade do processo de aprendizagem, uma vez que a
irresponsabilidade pode comprometer a relacdo de confianga estabelecida para o
desenvolvimento de uma educacgédo filosofica que tenha como foco a autonomia
intelectual discente.

Diferentemente da professora da escola A, essa professora néo interagiu
muito na entrevista, limitando-se a responder de forma objetiva as questfes
suscitadas. Ela ndo permitiu que a entrevista fosse gravada e este fator limitou as
andlises mais acuradas que poderiamos ter feito. Por isso, serdo nas analises das
aulas, onde poderemos analisar mais acuradamente, se sua proposta de trabalho,

de fato, pode auxiliar o discente a desenvolver sua autonomia.
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5.4.2 Andlise das aulas

As aulas de filosofia da professora da escola B que foram observadas,
aconteceram na turma do 3° A, turno vespertino.

Na sala de aula, os alunos ficam organizados em filas indianas; dispostos de
frente para o quadro negro; cada aluno dispunha de uma banca e uma cadeira.

A primeira aula que assisti ndo contribuiu muito para a resposta da
problematica que propomos, pois ndo conseguimos analisar de maneira mais direta
a participagéo da docente no processo do ensino de filosofia, uma vez que neste dia,
os discentes estavam apresentando seminarios e, a professora ndo contribuiu com
intervencdes. Além disto, a professora ndo permitiu que fosse gravado o 4udio das
aulas, o que dificultou um pouco o trabalho de analise.

A temética dos seminérios era: as mulheres e o exercicio de pensar - as
mulheres na filosofia. A professora havia dividido a sala em cinco grupos e cada um
apresentaria sobre uma fil6sofa. A turma havia decidido os componentes de cada
grupo e, a professora havia decidido quais fil6sofas os grupos apresentariam e,
como as apresentariam. A professora pediu que fossem apresentadas as principais

obras e as principais ideias de cada filésofa. Para Dewey (2010):

A sugestéo do professor ndo € um molde para um resultado forjado,
mas um ponto de partida para ser desenvolvido em um plano,
através de contribuicdbes a partir da experiéncia de todos os
envolvidos no processo de aprendizagem. O desenvolvimento ocorre
através de trocas reciprocas em que o professor recebe, mas
também ndo tem medo de dar (p. 74).

Embora consideremos a metodologia de apresentacdo de seminarios um
interessante meio para organizagdo da troca de ideias e um meio para o
desenvolvimento das habilidades de raciocinio e argumentacgéo l6gica, da forma que
presenciamos, o seminario ndo serviu a este fim. Isto se deu fundamentalmente,
porque o assunto escolhido pela professora ndo era suficientemente problematico e
porque ndo houve debate de ideias. A professora manteve-se, quase que o tempo
todo, dispersa as apresentacdes e, os alunos, no momento dos seminarios, também
se mostraram dispersos. Nenhum aluno interrompeu as apresentacdes para tirar

davidas ou fazer observagbes, contribuindo para o conhecimento coletivo. Os
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estudantes ndo se sentiram envolvidos com a atividade, ao ponto de prestarem
contribuigbes a partir de suas experiéncias.

Dewey, em Democracia e Educagao (1959), discorrendo sobre a importancia
dos objetivos educacionais levarem em consideracdo as aspiracfes dos alunos,
condena a imposicdo de objetivos alheios ao sujeito conhecedor, no ato da
aprendizagem,

tais “objetivos” limitam a inteligéncia. Eles limitam a inteligéncia
porque uma vez prontos, devem ser impostos por alguma autoridade

externa a inteligéncia, a qual resta apenas a escolha mecanica dos
meios (p. 18).

Percebe-se que o assunto parece nao envolver os discentes por tratar-se de
uma imposicao da professora, que definiu o contetdo e a forma das apresentacdes.
Além disto, o assunto ndo possui uma relevancia significativa para a vivéncia destes
alunos, pois o fato de ndo haverem participa¢cdes da turma nas apresentacdes dos
colegas demonstram um apatia com relagdo ao assunto discutido. Outro fator que
evidenciou o desinteresse da turma foi que, dos cinco grupos que estavam
marcados para apresentar naquele dia, dois ndo se prepararam para tanto e,
deixaram de apresentar. Esta situagdo observada, condiz com o que a professora
responde na questdo nove da entrevista, (sobre o nivel de responsabilidade da
turma) em que ela atribuia nota 6,0. Percebe-se que realmente, a turma ndo parece
ser muito responsével, mas o problema ndo esta apenas na turma. Percebemos ao
longo dos dois meses que realizamos a pesquisa nesta escola, que diversas vezes a
professora ndo comparecia as aulas.

Assim, nessa aula, que observamos, apresentaram somente trés, dos cinco
grupos. O primeiro falou de Marilena Chaui, dando muita énfase na biografia da
autora e pouco falaram de suas obras. A apresentacdo desta equipe ndo demostrou
que com as aulas de filosofia, haviam conseguido desenvolver a habilidade de
traducdo de ideias, pois eles apenas repetem o que estava escrito no papel, sobre a
biografia da autora.

A professora ndo fez nenhuma consideragédo sobe a apresentagéo e a Unica
interferéncia que fez foi para pedir um timbre de voz mais alta da equipe. E, mesmo
apds concluirem a apresentagéo, a professora ndo fez nenhuma observacéo e pediu

que os saudassemos com uma salva de palmas.
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Esta postura destoa da ideologia apresentada pela professora, na entrevista,
onde esta, afirmou que para ela, a filosofia era essencialmente, critica da realidade.
Em nenhum momento, a professora atuou, dando a entender que prioriza a critica.
Ela n&o criticou nada, nem levantou problemas que envolvessem a turma na

construgdo de criticas sobre 0 assunto apresentado pelas equipes.

O ensino de filosofia deveria contribuir, em seu exercicio, para fazer
dos estudantes agentes criticos capazes de pensar, avaliar e poder
decidir da melhor maneira as condigcbes de sua incorporacdo ao
mundo de hoje (CERLETTI, 2009, p. 49-50).

Ao ndo despertar a atitude critica nem criativa dos alunos, este trabalho de
apresentacdo de seminario, da forma como foi desenvolvido ndo consegue preparar
os educandos para autonomia intelectual, uma vez que nao os habilitam a avaliar o
mundo e a tomar decisdes. Quando nao se incentiva a critica e a discussao de
ideias ndo se favorece o desenvolvimento da habilidade de raciocinio, pois ndo se
criou oportunidades para a discussao e o amadurecimento intelectual.

A proxima equipe a apresentar falou da fildsofa Simone Weil. Diferente da
apresentacdo da equipe anterior, esta apresentacdo foi composta apenas por um
aluno, pois os outros membros da equipe haviam faltado. Mais uma vez focaram
muito na biografia, esquecendo os principais pontos exigidos pela professora, em
cada apresentacéo, a saber: apresentar as principais obras e as principais ideias de
cada filésofa.

A Ultima equipe, composta de dois alunos, cometeu um equivoco e ndo pode
d& continuidade a apresentacéo. A pesquisa deveria ser feita sobre a fildsofa Cecilia
Pires, e eles pesquisaram sobre Cecilia Perez. A apresentagcdo desta equipe foi
postergada para a aula seguinte.

Uma das equipes que deixaram de apresentar seu semindario alegou que nao
havia encontrado nenhuma informacgé&o sobre a filésofa que a professora havia “dado
a eles” A expressao utilizada pelos alunos - dar- deixa claro que o assunto para sua
pesquisa ndo partiu da sua intencionalidade, mas foi imposto pela professora. Além
disto, percebe-se que a professora ndo os auxiliou fornecendo materiais para a
pesquisa, pois ndo demostraram que houve qualquer contato com os textos destas
filosofas’. Os materiais que embasaram estas apresentacdes foram basicamente

descri¢des biogréficas retiradas da internet.
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A professora ndo orientou os discentes, pois, caso contrario, ndo seriam
cometidos equivocos, como trocar o nome da filosofa pesquisada e deixar de
apresentar os seminarios por auséncia de materiais de pesquisa. Para Dewey
(2010), o professor deve orientar os trabalhos em equipes, sendo uma espécie de
lider de grupo, direcionando os processos de trocas em que todos participam e

amadurecem intelectualmente.

Como membro mais amadurecido do grupo, ele tem a
responsabilidade especial de conduzir as interagbes e
intercomunicacdes que constituem a prépria vida do grupo enquanto
comunidade. (...) O professor perde a sua posi¢cdo de chefe externo
ou ditador, pra ocupar a posicao de lider das atividades do grupo

(p.60).

Faltou a esta aula, o investimento no desenvolvimento das habilidades de
pensamento, tais como a habilidade de investigagéo e traducéo de ideias. Nao é que
a metodologia de apresentacdo de seminérios ndo sirva para desenvolver as
habilidades de pensamento, mas neste seminario € importante que, primeiro, 0s
grupos tenham um problema a desenvolver e buscar solugbes. Segundo, que o
grupo possa decidir a forma e o conteddo da apresentacdo. Desta forma seria
permitido o desenvolvimento de habilidades cognitivas que levam a autonomia
intelectual. Mas o tipo de pesquisa que a professora passou para os alunos fazerem
ndo corresponde a um processo de investigacdo que desperta o exercicio do
pensar.®

Mas ainda faltava analisar, uma proxima aula, para termos mais materiais
para andlises e podermos inferir com mais conhecimentos de causa, se a atividade
docente com o ensino de filosofia auxiliou no desenvolvimento da autonomia
intelectual discente.

Retornamos com quinze dias apos ter assistido a primeira aula, pois 0 nosso
foco de interesse, neste momento, era analisar as aulas lecionadas pela docente da
disciplina e nesta semana ja teriam acabado as apresentacdes dos seminarios.

No segundo retorno, a intengdo era avaliar mais precisamente a metodologia
da docente, uma vez que os seminarios ja haviam sido concluidos. A professora

comecou a aula, dizendo que iria falar sobre a “Filosofia Contemporanea”. Segundo

% De acordo com j& expusemos na pagina 56, sobre o conceito de investigacéo proposto por Limpam
(1995).
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a professora, para entrar neste assunto, faz-se necessario fazer-se uma revisédo
sobre a filosofia que antecede a Contemporanea. A professora fez esta revisao
instigando os alunos a relembrarem da Filosofia Moderna e Antiga.

Ao longo da aula, a professora prop0s alguns questionamentos, tais como:
“Quem foram os principais pensadores da época Moderna? E da Antiga? Quais seus
principais pensamentos? Tinham como base que elementos?” Tais perguntas foram
respondidas ao longo da explicagdo da professora e teve pouca intervencdo da
classe, durante a exposi¢éo da professora.

Depois de falar superficialmente sobre a historia da filosofia na Idade Antiga e
Média, para poder entrar no assunto “Filosofia Contemporanea”, a professora ndo
prosseguiu, pois a mesma havia deixado na copiadora, uma xerox do livro de Cotrim
sobre 0 assunto - ja que os alunos nao possuem livro didatico- e nenhum aluno tinha
tirado a copia.

Poderiamos inferir que faltou aos alunos o grau de responsabilidade? Para
Lipman (1992), a responsabilidade esta diretamente relacionada a autonomia

discente.

Que grau de autonomia devemos permitir s criancas? Com
frequéncia a palavra reponsabilidade tem uma conotacao
desagradavel para as criancas, porque a associa com a possibilidade
de serem culpabilizadas se ndo fazem o que se supde que devem

7

fazer. Esta € uma interpretacdo muito infeliz, porque somente na
medida em que se da responsabilidade as criancas para manusear
sua conduta, poderdo adquirir certa dose de liberdade. Para as
criancas é dificil dar-se conta disto, a menos que lhes dé cada vez
mais oportunidades de participar em sua propria conduta assim como
no processo de decisdo no grupo ao qual pertence (p. 284).

A ideia de responsabilidade n&o deve ter a conotagdo de avaliar a culpa dos
estudantes por ndo fazerem o que lhes pedem. Mas esti associada a ideia de
autonomia, pois quando permite-se ao estudante que seja parte ativa nos processos
de decisOes, ele tem a responsabilidade de gerir a sua propria conduta e entendera
que, quando as regras do jogo sao construidas por ele mesmo, ndo podera faltar
com a responsabilidade consigo mesmo. Numa educac@o para a autonomia é
importante que os alunos tenham a oportunidade de tomar decisbes e construir as
regras das atividades, coletivamente.

Diferentemente do que foi exposta na entrevista, onde a professora afirma

que para ela, a filosofia é critica da realidade, a metodologia que a professora utiliza
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ndo favorece a discussé@o e o debate de ideias, pois ndo hd uma problematizacédo
das teméticas nem séo realizados julgamentos sobre a problematica.

Nesta aula que presenciamos, houveram apenas exposi¢cdes de informacdes
herméticas sem uma relagdo com de significancia para a experiéncia do aluno. O
gue ndo o instiga a participar e assim, ndo exercitam o desenvolvimento de suas
habilidades para um bom pensar.

A situagcdo de aprendizagem descrita acima n&o possibilitou critica nem
criacdo. A professora ndo utilizou ferramentas ou métodos que fizessem os alunos
se envolver com o0 assunto, como sujeitos ativos no processo de construgdo do
saber. Desta forma, percebe-se que a autonomia dos discentes né&o foi estimulada.

Para Lipman (1992), a autonomia tem o sentido de pensar por si mesmo,
fazendo seus proprios julgamentos a partir do material que se tem; Mas, este
“pensar por si mesmo” ndo € algo predominante nas aulas que presenciamos. A
postura da professora da escola B € de transmitir conhecimentos de forma fechada e
etiquetada. Quando se transmite um conhecimento desta forma, retira-se do aluno a
possibilidade de decidir através da investigacdo, ficando assim, isento de pensar
com autonomia.

As estratégias de ensino da docente observada refletem que a mesma, parte
de uma abordagem histérica do ensino da filosofia. Tanto na aula expositiva
observada, quanto na apresentacdo dos semindrios, fica evidente esta abordagem,
pois a mesma, apenas transmite os contetdos dando relevancia ao repasse de
informacgdes historicas, biogréficas e conceituais. Ou seja, o foco é transmitir
informacdes do que o filésofo disse e quando disse. Desta forma ndo h& uma
problematizacdo do conteddo filoséfico trabalhado, ficando os discentes numa

posicdo de passividade na relagédo de ensino-aprendizagem. Para Cerletti (2009):

Ensinar é colocar alguém na antessala de desafios que, em Ultima
insténcia, sdo pessoais. O que caberia a um professor de filosofia
seria estimular a levar adiante este desafio. Filosofar é atrever-se a
pensar por si mesmo, e fazé-lo requer uma decisdo. (...) Pensar
supde que ha algo novo com o que alguém se confronta. E uma
atitude produtora e criadora, ndo € meramente uma reproducédo ou
repeticdo do que ha (p. 80-81).

Mas ndo observamos que este saber pensar que fortalece a autonomia

intelectual discente, era desenvolvido com as aulas de filosofia que presenciamos.
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Em uma conversa informal com um dos discentes da turma pesquisada, perguntei o
que a pessoa achava da disciplina filosofia. Ela me respondeu que detestava,
porque filosofia s6 estuda o passado; os pensamentos, pensadores e ac¢des do
passado. Ela ainda acrescentou que a docente da disciplina exigia que eles
pensassem como se pensava no passado. Este julgamento que a discente faz da
filosofia, tem a ver com a forma que a docente trabalha a filosofia, pois a0 mesmo
tempo em que a atitude do professor no contexto de sala de aula, pode fazer com
que os discentes desenvolvam suas proprias ideias e possam sustenta-las com
seguranga, ela pode também fazer com que seja sufocado o impeto inquiridor e
dial6gico de um ensino filosdfico.

De acordo com o exposto, percebemos que a metodologia empregada pela
professora da escola B ndo auxilia no desenvolvendo da autonomia intelectual dos
discentes, pois em um ensino verdadeiramente filosofico, o papel do professor seria
orientar os discentes nos processos de buscas e resolugbes dos problemas
filosoficos, instigando e incentivando os estudantes a investigar a realidade, de
forma autdbnoma, criticando e criando. Assim, um discente que exercita sua
autonomia ndo se restringe a ser mero espectador da aula, mas se torna um
participante ativo em um processo de investigagdo em busca da resolucéo de
problemas, construindo argumentagdes, criando conceitos e traduzindo as ideias
que tiveram contato no processo de investigacgao.

Dessa forma, concluimos da andlise de duas aulas da professora da escola B,
gue sua metodologia ndo possibilita que o discente desenvolva um pensar com
autonomia, a partir do estimulo ao pensar bem, permitindo a critica, reflexao e
criagdo de ideias.

A andlise dos testes realizados com os discentes da professora B (que serdo
esbogcados no proximo tépico) sera importante para analisarmos, mais diretamente,

se estes discentes pesquisados, apresentam autonomia intelectual.

5.4.3 Anaélise dos testes dos discentes da escola B

Como estava previsto no projeto, na segunda fase da pesquisa de campo,
utilizariamos trés procedimentos de pesquisa: entrevistar as docentes das escolas
escolhidas, observar duas aulas de cada uma delas e por ultimo solicitar que cinco

discentes respondessem a um teste que propusemos, a fim de analisar a autonomia
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intelectual. Neste teste, os alunos deveriam dissertar sobre um problema filoséfico
extraido do assunto que estavam estudando.

Em acordo com a docente pesquisada, como eles estavam estudando
filosofia contemporanea e atualidades e ela havia discutido este assunto com eles
na ultima aula, escolhemos formular um problema filoséfico sobre as manifestacdes
populares que estavam ocorrendo no Brasil. Para Cerletti (2009) “o fil6sofo néo
inventa suas questdes ou os seus problemas do nada. Antes, poderiamos dizer, que
ele é um re-criador de problemas”. (p. 25).

Assim, formulamos a seguinte questao: “Apés visualizar as surpreendentes
manifestagcdes populares que eclodiram no Brasil, no més de junho, discuta sobre o
seguinte problema, a partir do seu ponto de vista: o que esté acontecendo e por que
esti acontecendo agora”?

A intencdo era que os discentes discorressem sobre o problema,
respondendo-o a partir da constru¢do de uma argumentacdo que defendessem a
sua ideia sobre esta realidade. Seria verificado também no escopo da afericdo de
seu grau de autonomia, se estes conseguiam criticar a realidade demostrando
habilidades de investigagdo, construir conceitos e traduzir a realidade reinventando
formas de falar acerca de uma mesma realidade.

Na aplicacao dos testes estavam todos em uma sala reservada sem direito a
consultas. O teste foi aplicado a cinco alunos voluntarios que aceitaram colaborar
com a pesquisa. Alguns deles fizeram o teste por solicitagdo da professora que,
também escolheu os que considerava mais inteligentes.

Para avaliar as respostas dadas ao problema levantado, levamos em
consideragcd@o os critérios elencados por Lipman (1995) expostos através de nove
questbes (apresentadas na pagina 93) que serviriam para analisar se os discentes
apresentam um saber pensar com autonomia (pensamento de ordem superior), além
de tentarmos identificar nas respostas dadas, a presenca das habilidades de
pensamentos elencadas por Lipman (1995).

Foi possivel observar que “a complexidade do pensamento” dos discentes era
proporcional ao problema em discusséo, apresentando habilidades de investigagéo.
Isto ndo se se deu porque o pensamento dos discentes era complexo, mas porque o
problema levantado pareceu de facil solucdo. Os discentes responderam
prontamente que o que estava acontecendo eram manifestagfes ou utilizando a

metafora de que o Brasil acordou. As respostas ao “por que estava acontecendo
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agora?” foi o que apresentou variedades de opinides, mas todas elas ficaram no
campo do ébvio, daquilo que sugeriam a partir do que viam superficialmente. Assim,
houveram respostas como: “O povo ndo aguenta mais ver tanta injusticas e
desrespeito. O povo ja ndo quer ver mais promessas sendo feitas e nenhuma sendo

cumprida.” “o aumento da tarifa para as passagens de Onibus e outros transportes
escolares foi apenas um estopim para a deflagracdo das manifestagdes contra néo
s6 o abuso na tarifa dos transportes, como também para a corrupgdo e imoralidade
da politica atual do Estado brasileiro.” Mas, n&o conseguimos identificar a
construgdo de argumentos solidos e nem a tentativa de conceituar, pois de acordo

com Cerletti (2009),

a pergunta filoséfica se dirige, com perseverangca, ao coragdo do
conceito. O deslocamento que se produz, por exemplo, entre a
apreciacdo de uma pintura bela e a conceitualizagcdo da beleza
significa uma emigracdo desde uma circunstancia particular em
direcdo a universalidade das ideias (p. 25).

A habilidade de formagé&o de conceitos néo foi evidenciada, pois 0s textos néo
demostraram conceitos e ideias proprias, mas repetem ideias similares, como por
exemplo, a ideia de que “O Brasil acordou” e que “o0 estopim foi os vinte centavos”.
Nestes textos, as palavras sdo expressas em seus sentidos usuais, ndo ousando dé
novos significados 4s palavras, tornando possivel novas interpretacdes.

Além disso, também foi possivel observar que os discentes ndo apresentam
um pensamento “diferenciado e intenso”, apresentando habilidades de tradugéo de
ideias, mas sim um pensamento “comum e insipido”, ndo demostrando o
desempenho de interpretar a realidade, e traduzi-la em novas perspectivas. Nas
repostas que encontramos, os discentes apenas reproduzem discursos outros, que
ndo séo produzidos por eles. Como por exemplo: “o grande estopim de levantar tdo
grande massa foi os altos empostos e isso causou revolta pois os cidaddes
brasileiros paga altos juros e ndo é atendidas suas necessidades.” Através desta
tentativa de construir um argumento que mostrasse o porqué da eclosdo das
manifestacbes, neste momento da histéria do Brasil, fica evidente que o discente
ndo entende a diferenga entre impostos e juros, mas tenta mostrar que o fato dos
impostos e juros serem altos implica que deveriam ser atendidas as necessidades
bésicas dos cidadaos brasileiros. Ou seja, ele ndo interpreta a realidade a luz de

suas ideias proprias, mas parece repetir um discurso que ouviu, mas ndo entende
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claramente as implicagdes dos termos e O seu pensamento ndo sugere uma
“percepcdo genuina do mundo” e ndo se apresenta como “imaginativo e livre”. Para
Cerletti (2009)

Quem pergunta e se pergunta filosoficamente intervém no mundo e
nele se situa subjetivamente. Leva adiante um gesto de
desnaturalizacdo daquilo que lhe aparece, interpela o que “se diz" e
se dirige aos saberes com uma inquietude radical (p.26).

E essas nédo foram as atitudes encontradas a partir das respostas
apresentadas pelos discentes. Ao invés da desnaturalizagdo, h4 a simples repeticao
da traducdo da realidade que ja foi realizada. Além disso ndo hd o movimento de
perguntar e responder (problematiza¢&@o) que é intrinseco ha um pensar filoséfico.

Quanto ao critério de tentar “descobrir o significado” daquilo que seria de
outra maneira sem sentido”, observamos que todas as respostas foram tentativas de
mostrar o significado, mas as respostas nédo apresentam “riqueza interior” , n&o
demostrando  abrangéncia de pensamento que buscasse traduzir os fatos
particulares em concepgdes mais gerais.

Em contrapartida, as respostas parecem atender ao critério de “coeréncia de
pensamento”, pois as ideias que esbogam, aparentam uma conexao. Eles também
fazem “julgamentos”, mas ndo s&o bem fundamentados, como por exemplo, nesta
fala: “Nao é de hoje que vemos abusos de poder, compra de voto, escassez na
saude, na educacao e tantos outros absurdos. Porém, o maior que contribui para
esta situagédo € a propria populacdo. H4 um desinteresse de agir, pelo menos até
pouco tempo. H& um comodismo em jogar a culpa apenas nos governantes.”

Para Lipman (1995), pessoas sébias sdo as que praticam o bom julgamento.
(p. 170). Caracterizando o que s&o bons julgamentos, Lipman, esclarece que o0s
bons julgamentos s&o “uma mistura feliz de julgamentos criticos e criativos.” (p.33).
E, se julgamentos para Lipman: “sédo o estabelecimento ou a determinagédo daquilo
que estava previamente ndo estabelecido, indeterminado ou, de uma amaneira ou
outra, problematico” (p. 33) poderiamos afirmar que a citagéo retirada da resposta
de um dos discentes apresentada acima, ndo pode ser considerada um bom
julgamento. Isto porque o discente ndo consegue estabelecer razbes suficientes

para sustentar sua opinido, pois de acordo com Lipman: “a utilizagdo competente de
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tais razdes respeitadas é uma maneira de estabelecer a objetividade de nossos
julgamentos” (p.173).

A partir da analise das suas respostas ao problema proposto e da anélise das
noticias difundidas sobre estas manifestacdes,* vimos que os discentes repetem
ideias difundidas pela midia. Percebemos que os textos dos discentes apresentam
ideias do senso comum e néo séao frutos de uma investigagdo prépria que visassem
interpretar a realidade, criando novas concepgodes e utilizando-se de uma estrutura
l6gico-argumentativa para defender suas ideias. Ou seja, eles ndo se utilizam de
uma critica bem fundamentada nem criam novas ideias.

Apenas as caracteristicas de julgamento e coeréncia ndo sdo suficientes para
qualificarmos que os testes realizados com discentes da escola B, revelam que
estes conseguiram atingir autonomia intelectual. Esta concluséo de que os discentes
da escola B ndo desenvolveram a autonomia intelectual torna-se possivel nédo
apenas atraveés dos testes realizados, mas também a partir das observagbes e
andlises feitas durante duas aulas de filosofia, quando o observamos que o trabalho
desenvolvido pela professora ndo contribuia para o desenvolvimento das habilidades
do saber pensar com autonomia.

Os resultados desses testes servem para demostrar que um ensino
hermético, pouco questionador e investigativo ndo auxilia no desenvolvimento da
autonomia intelectual dos discentes. E a partir de um ensino filoséfico que podemos
auxiliar os discentes a desenvolverem sua autonomia intelectual, utilizando-se de
ferramentas que possibilitem o desenvolvimento das habilidades de investigagéo,
argumentacéo, formagao de conceitos e traducéo de ideias. Uma educagao pautada
no desenvolvimento destas habilidades estar4d contribuindo para despertar a
autonomia intelectual dos discentes, pois tem como foco a critica e a criagcdo de

ideias.

% pois, para que pudéssemos entender se as respostas que davam poderiam ter partido de
construcfes proprias ou se apenas, repetiam o que a midia traduzia, também foi necessario assisti e
observar as noticias que falavam sobre as manifestacdes populares.
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5.5 ComparacOes entre os resultados da escola A e da escola B

Podemos observar, a partir da exposicdo dos resultados da pesquisa
realizada em ambas as escolas, que embora a docente da escola A ndo possua
graduacdo em filosofia, a sua proposta de trabalho se assemelha mais a uma
educacdo filosofica do que o trabalho observado da docente da escola B, que possui
graduacéo em filosofia.

Embora defendamos a importancia de que os professores de filosofia tenham
formacéo especifica (licenciatura em filosofia), apenas este titulo ndo garante que o
docente venha atuar com um ensino verdadeiramente filosofico, da filosofia.

De acordo com Tardif (2011), a profissdo de professor € constituida de
diversos saberes provenientes de diversas fontes. Assim, ndo sao apenas oS
saberes da formagéo profissional que é “o conjunto de saberes transmitidos pelas
instituicdes de formagdo de professores” (p.36) que sdo imprescindiveis para o

exercicio da profissdo docente.

O saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a
pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a
sua historia profissional, com suas relacées com os alunos em sala
de aula e com os outros atores escolares na escola, etc (p. 11).

Assim, vemos que a experiéncia de vida do docente no exercicio da sua
profisséo e o seu relacionamento com o grupo social da escola sdo importantes para o
trabalho do professor.

O tempo de experiéncia de trabalho das duas docentes é similar. A docente da
escola A, trabalha ha oito anos com filosofia e a docente da escola B, ha sete anos. Ja
na relacéo professor/aluno, as duas docentes se diferem substancialmente. A primeira
possui uma boa relagdo com seus alunos, enquanto que a segunda se comporta de
forma muito indiferente com seus alunos. Esta relacdo € expressa quando, na
entrevista perguntamos que notas dariam a sua turma, no quesito responsabilidade. A
professora da escola A, atribuiu a nota 9,0, enquanto que outra deu a nota 6,0. Para
Cerletti (2009), em um ensino filoso6fico € muito importante que o professor possua um
bom relacionamento com seus alunos. “O professor devera ser um fildsofo que cria e
recria cotidianamente um conjunto de problemas filosoficos e suas tentativas de

resposta, e isso ele ndo fara sozinho, mas com seus alunos” (p. 83).
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Mas, o curioso é que, embora a postura da docente da escola A seja mais
apropriada para o desenvolvimento da autonomia dos seus alunos, foram os discentes
da escola B que apresentaram melhores resultados nos testes. Acreditamos que isto se
deu, por conta dos problemas levantados para serem respondidos. A questéo feita aos
alunos da escola A pedia que discorressem sobre o problema do conhecimento (como
podemos conhecer?). E a pergunta feita aos alunos da escola B, pedia que
discorressem sobre as manifesta¢cdes populares que estavam ocorrendo no Brasil (0
que esta acontecendo e por que estd acontecendo agora?).

A pergunta feita aos alunos da escola B permitia maior liberdade criativa e era
um tema mais facil de falar, por se tratar de algo muito comentado no momento. A
pergunta feita aos alunos da escola B, embora consideremos uma pergunta muito
instigante, confessamos que carrega em si uma grande complexidade. Complexidade
esta que seria proporcional & maturidade intelectual de discentes de ensino médio que
tivessem acostumados com um ensino filoséfico — aquele que incentiva o aluno a
pensar com autonomia. Mas, como n&o pareceu ser este o0 caso, tivemos como
resultado, respostas que apenas falavam sobre histéria da filosofia e repetiam ideias
ouvidas por eles em sala de aula e, através da leitura dos mdodulos de ensino.
Entendemos que este material didatico (os médulos da rede SENEC) utilizado nesta
escola ndo favorece o saber pensar dos alunos, pois ndo apresenta uma proposta
problematica das questdes filoséficas, mas apenas expéem assuntos da historia da
filosofia e de forma muito resumida. O ideal seria que tivéssemos conseguido realizar a
pesquisa em escolas que estivessem trabalhando o mesmo assunto. Mas, nao
achamos (em nosso universo de pesquisa) duas escolas que estivessem trabalhando o
mesmo assunto, no mesmo periodo e que nos deixasse realizar a pesquisa.

As ideias de filosofia que essas docentes defendem, também diferem entre si.
Enquanto a docente da escola A diz que filosofia para ela € “o ato de indagar” a
docente da escola B, diz ser “um conhecimento critico que visa o bem estar da
sociedade”. No entanto, elas ndo conseguem aplicar a ideia que tem de filosofia em
suas aulas. Pois, “O que se considera ser basicamente a filosofia deveria expressar-se
de alguma maneira em seu ensino, se, se deseja estabelecer alguma continuidade
entre o que se diz e o que se faz em um curso” (CERLETTI, 2009, p.17). A professora
da escola A, em suas aulas, costuma fazer algumas perguntas, mas elas ndo chegam

a ser problemas filoséficos. Ja a professora da escola B, em nenhum momento teve
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uma postura critica ou fez intervencdes criticas, nem cobrou de seus alunos que
exercitassem a critica.

O fato de escolhermos para a pesquisa, uma escola de ensino publico e outra
escola de ensino privado, seria uma variavel para tentarmos identificar se este fator
poderia influenciar no desenvolvimento de um ensino filosofico. Assim, apoés
realizarmos os procedimentos de pesquisa em ambas escolas, acompanhando a rotina
do ensino de filosofia nestas escolas, durante cerca de dois meses, observamos que
de fato, a professora da escola de ensino privado se aproxima mais de um ensino
filosofico do que a escola publica. Mas, isto ndo se d&, por conta do ambito
institucional, por conta da formacao profissional (j& que é a professora da escola B que
tem licenciatura em filosofia) nem por conta da estrutura fisica. Mas por conta da
postura da docente em desenvolver uma educacdo que considere importante educar o
estudante para ser questionador.

A partir desta pesquisa de campo podemos analisar que um ensino filoséfico
da filosofia € algo ainda dificil de ser encontrado. E que, provavelmente as dificuldades
ndo partem do publico alvo (os jovens), mas o problema esta nas rotinas adotadas nas
instituicbes de ensino, no que Cerletti (2009) chama de educagéo tutelada pelo Estado.
Ensinar filosoficamente exige uma nova mentalidade. Pois, desde os cursos de
formacao (licenciatura de filosofia) ndo fomos preparados para ensinar nossos alunos a
pensar, uma vez que nem nds mesmos somos estimulados a pensar de forma

autbnoma, nos cursos de filosofia de nossas universidades, pois,

Em grande medida, se é como docente o aluno que se foi. Ao longo
dos anos de estudante, vdo sendo internalizados esquemas teéricos,
pautas de acdo, valores educativos, etc.,que atuam como elementos
reguladores e condicionantes da pratica futura ( CERLETTI, 2009, p.
55-56).

Assim, ndo da para culpabilizar o professor, como um agente isolado na
educacdo, mas € necessario entender que o ensino de filosofia para jovens do ensino
médio, em nossos dias, esta inserido num contexto maior, que é a educacgéao brasileira.
Mas, como o foco do nosso trabalho ndo é analisar o trabalho docente nas nossas
instituicdes educativas de formag&o de professores®, nos detivemos a tentar responder

se o0 ensino de filosofia desenvolvido nas escolas pesquisadas, possibilitava o

¥ pois isso daria uma complexidade muito maior a nossa pesquisa do que caberia numa dissertacdo
de Mestrado. Mas pretendo retomar este ponto para esclarecer melhor, numa pesquisa de doutorado.
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desenvolvimento do saber pensar com autonomia. E precisamos dar uma limitagao
maior ao nosso universo de pesquisa, escolhendo apenas duas escolas para
realizarmos os procedimentos da fase mais aprofundada da pesquisa®.

Salientamos que as conclusbes que chegamos séo parciais e limitadas ao
universo escolhido e a quantidade de observagbes e procedimentos que realizamos.
Assim, afirmamos que apenas a partir desta pesquisa seria incipiente generalizar que o
ensino de filosofia nas escolas da cidade de Arapiraca n&o contribuem para o
desenvolvimento do habilidades de pensamento que caracterizam a autonomia

intelectual.

% Esta fase mais aprofundada refere-se a segunda fase da pesquisa. Na primeira fase, visitamos
dezenove escolas, mas apenas para fazer um levantamento de dados gerais sobre o ensino de
filosofia na cidade de Arapiraca.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Pensar o ensino de filosofia e a sua importancia no contexto da educagéo
brasileira é imprescindivel diante da realidade contemporanea, em que o0 ensino
dessa disciplina, torna-se obrigat6rio em todos os anos do ensino médio, a partir da
lei 11.684 de junho de 2008. Isso nos trouxe a urgéncia de discutir os sentidos do
ensino de ensinar filosofia para jovens do ensino médio. E o continuo
qguestionamento sobre o sentido da filosofia nos curriculos do ensino médio que nos
fara pensar sobre o papel da filosofia no contexto educacional, para assim,
desenvolvermos préaticas pedagogicas, que melhor conduzam nossas agdes, para a
finalidade que concluimos ser a mais apropriada.

Defendemos que o desenvolvimento da autonomia intelectual € importante
para a formacdo do jovem, porque quando se ensina o homem a pensar, esta se
possibilitando que o mesmo, tenha a liberdade de conduzir suas ideias e suas
acOes, além de mostra-lo que ele € capaz de construir novas perspectivas e de
criticar a realidade existente.

Cerletti (2009), defende que a capacidade de formar sujeitos criticos é uma
carateristica fundamental da filosofia. Esta capacidade de criticar, nos tornam
capazes de questionar e, proporcionar o desenvolvimento do pensamento agudo.
Este pensamento agudo, defendido por Cerletti, tem significado semelhante a ideia
do saber pensar lipmaniano. Este tipo de pensamento é o que configura autonomia
intelectual.

Vimos que autonomia intelectual € a capacidade cognitiva que o discente
pode desenvolver que o torna um agente critico e criativo na construgdo do seu
proprio conhecimento. O discente ter autonomia, significa que ele aprendeu a pensar
por si proprio, fazendo seus proprios julgamentos e intervindo ativamente na
construcdo dos seus conhecimentos.

Uma formagao que considere importante formar pessoas para serem sujeitos
criticos e criativos em exercicio de sua autonomia intelectual, considerara
imprescindivel, a contribuicdo que a disciplina filosofia, tem a dar & educacéao, pois a
filosofia nos faz agentes criticos da realidade quando nos ensina a questionar e
perguntar os porqués, além de nos ensinar a exercitar o pensamento, na busca de

construgdes de respostas, a exemplo do que fazem os filésofos.
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Quando formulamos o problema central que nos propusemos a responder:
“como é possivel um ensino de filosofia que possibilite o saber pensar com
autonomia?”, ja deixamos subentendido que é sim, possivel, que a filosofia em sala
de aula, auxilie no desenvolvimento do saber pensar com autonomia. Assim, coube a
esta dissertagdo, apresentar como a filosofia poderia ser um meio para o
desenvolvimento do saber pensar com autonomia. Assim, deste problema principal
decorrem trés problemas: Como se caracteriza o ensino de filosofia para que consiga
auxiliar no desenvolvimento da autonomia? Que habilidades caracterizam autonomia
intelectual; Como se desenvolve autonomia a partir da filosofia?

Ja na secdo 2 - Pra que filosofia? -, discutimos a reinsercdo da filosofia no
curriculo do ensino médio pois este € o ponto de partida para pensar o ensino de
filosofia. E chegamos a conclusdo de que o ensino de filosofia deve ser um
instrumento para o desenvolvimento do saber pensar com autonomia. Esta seria a
sua verdadeira utilidade. Assim, a filosofia em sala de aula ndo serviria para
propagar os ditames previsto na legislagdo que afirmamos esta de acordo com a
politica econdmica do neoliberalismo, que pretende fazer da filosofia um instrumento
para a inculcagdo dos seus valores ideolégicos. Ressaltamos, nesta se¢do, a
importancia da filosofia para o desenvolvimento do saber pensar com autonomia,
pois ele nos ajuda a despertar a criticidade e a reflexdo, através da sua
caracteristica de suscitar questionamentos e levantar problemas, abrindo
perspectivas para a criagdo de novos pensamentos. Apontamos ainda, que a
filosofia nos ajuda a desenvolver habilidades de critica, reflexdo e criagdo. Esta
secdo foi importante como prelidio para chegarmos ao desenvolvimento do
problema de pesquisa “como se caracteriza um ensino de filosofia que consiga
despertar autonomia intelectual”. Esta questéo abordamos na sec¢éao 3.

Na secéo 3 - A filosofia e a educacéo filoséfica - concluimos que é o ensino
filosofico da filosofia que possibilita o desenvolvimento da autonomia intelectual.

O ensino filoséfico € aquele que trabalha a filosofia através do filosofar. Ou
seja, para que haja um ensino filos6fico deve haver uma ligagdo propicia entre
matéria e forma, entre conteido e método. Assim, para o desenvolvimento de um
ensino filoséfico, a filosofia e o filosofar devem andar juntos. Deve-se partir de
problemas filosoficos, para se estimular o filosofar, pois o ensino filoséfico prima por
estimular o filosofar sobre problemas filosdéficos, estimulando a critica e a criagdo de

conceitos.
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Desta forma, o trabalho com a filosofia no ensino médio, para que de fato,
contribua para o desenvolvimento da autonomia intelectual, deve estimular o
estudante a pensar por si mesmo através do desenvolvimento das habilidades de
pensamento: investigagdo; argumentagéo; criagcdo de conceitos e tradugéo.

Como resultados de um ensino filosofico, os educandos podem se tornar
agentes criticos e criativos, na construgdo do seu préprio saber. Pensamento critico e
pensamento criativo, vimos em Lipman (1995), é o que caracteriza o saber pensar e a
autonomia intelectual.

Para entender a relagdo entre filosofia e ensino filoséfico foi necesséario nesta
sec¢do, discutir sobre o que é filosofia e qual seria a sua principal caracteristica que
nos leva ao desenvolvimento da autonomia intelectual. A principal caracteristica da
filosofia € que ela é um pensamento critico e criativo que nos possibilita o
desenvolvimento do pensamento autbnomo. Mas, como a filosofia poderia nos fazer
desenvolver autonomia?

O problema filoséfico deve ser a mola propulsora do trabalho com a filosofia,
em sala de aula. Os textos dos fil6sofos, ao invés de servirem apenas para
assimilacdo de conteddos informacionais sobre determinadas teorias, s&o
importantes meios para o estimulo ao filosofar, através do levantamento dos
problemas expostos e da aprendizagem do caminho que os filésofos percorreram
para encontrar solugdes. A partir do texto podemos fazer uma ligagdo entre a
filosofia e o filosofar.

Em um ensino filoséfico é interessante que os discentes tenham acesso as
teorias que tratam de forma diferente, o mesmo problema, para mostrar que existem
diferentes perspectivas sobre um mesmo fato. Com isto se estimula a critica e se
incentiva a criacdo. Porque a educacdo filoséfica deve auxiliar os estudantes a
desenvolverem a capacidade de avaliar o mundo e, a si mesmo, e desenvolver a
capacidade de expressdo e criagdo. Um importante método para alcancar estes
objetivos € o método do exercicio do diadlogo nas aulas de filosofia. Dialogar sobre
os problemas levantados e tentar construir solugdes.

E importante abordar problemas que possam ser extraidos do interesse dos
discentes e ndo os impor de forma autoritaria. O que néo significa que a educacéo
filosofica deva cair no improviso nem que se fundamente no espontaneismo dos
estudantes, pois vimos na segéo cinco (p.101), a importancia do planejamento. O

que estamos defendendo é que haja uma flexibilidade, pois uma educagdo que
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considere importante desenvolver a autonomia, deve ter a sensibilidade de perceber
o que de fato, € importante para o aluno, e adequar continuamente, o planejamento
inicial.

Na secdo 4 - Filosofia e autonomia -, a fim de delimitarmos melhor nosso
entendimento sore a ideia de autonomia, nos coube esclarecer nesta se¢cdo o
problema decomposto do problema geral “Que habilidades caracterizam autonomia
intelectual”. Concluimos que a filosofia auxilia no desenvolvimento da autonomia
intelectual, pois ela estimula o desenvolvimento de habilidades cognitivas que levam o
estudante a ter um pensamento critico e criativo. Estas habilidades s&o as habilidades
de: investigagcdo, raciocinio, criacdo de conceitos e traducdo de ideias. Para que
sejam desenvolvidas as habilidades de pensamento necessaria ao exercicio da
autonomia intelectual dos educandos, o professor tem neste processo, um papel
fundamental. Este, deve proporcionar o contato com uma educacao filosofica, ndo
sendo um mero transmissor do saber, mas sim um mediador que prova o0 pensamento
dos alunos, convocando-os a criticar e criar. Pois, uma educacéo filosofica é aquela
que considera a filosofia em sua especificidade, trabalhando-a de forma adequada,
sem descaracterizar o seu papel de nos levar a pensar.

Agora que caracterizamos que habilidades nos levam a desenvolver
autonomia, nos falta esclarecer o ultimo problema resultante do problema principal:
“‘qual a relagcdo entre ensino de filosofia e desenvolvimento da autonomia”.
Chegamos a concluséo, de acordo com Lipman (1990, p. 51), que cabe a filosofia o
desenvolvimento destas habilidades de pensamento e afirmamos que sdo estas
habilidades de pensamento que desenvolvem o pensamento critico e criativo,
expressdes da autonomia intelectual.

A secdo 5 - Analise do ensino de filosofia na cidade de Arapiraca - serviu para
enfatizarmos a relagcéo entre ensino de filosofia e o desenvolvimento da autonomia,
mostrando a partir dos resultados da pesquisa de campo se o ensino de filosofia
desenvolvido nas escolas pesquisadas, auxiliaria no desenvolvimento da autonomia,
analisando e criticando a realidade encontrada. Concluimos que o ensino de filosofia
desenvolvido nas escolas pesquisadas nao contribuiu para o desenvolvimento da
autonomia intelectual discente, pois a filosofia n&o foi trabalhada como meio de levar
os discentes a amadurecerem suas habilidades cognitivas, a partir do exercicio da

problematizacdo da realidade. Sem problematizacdo ndo se estimula o
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desenvolvimento das habilidades cognitivas de investigacéo, criacdo de conceitos,
habilidade de raciocinio e traducéo de ideias.

Sabemos, que ndo é facil desenvolver uma educacéo filosofica centrada no
desenvolvimento da autonomia intelectual dos discentes, diante de uma realidade
educacional que traz consigo muito empecilhos, como: sobrecarga de trabalho do
professor, que dificulta o planejamento de uma educacéo para o pensar (ja que é
muito mais facil repetir a historia da filosofia) e resisténcias encontradas no meio
escolar quando se adquire uma pratica diferente da educagdo tradicional, que
prioriza a memorizagéo e quantidade de informag6es adquiridas pelos alunos.

Mas, o fruto que se colhe desta tarefa compartilhada
(professor/aluno/escola/sociedade) - que é o ensino filosdéfico - € muito salutar. Este
importante fruto é ajudarmos a formar pessoas autbnomas, que se vejam sujeitos de
sua propria historia e responsaveis pelas suas proprias decisdes, pois a autonomia é
o fundamento para a emancipagao intelectual.

Entdo, em resposta ao problema central: como € possivel um ensino de
filosofia que possibilite o saber pensar com autonomia, concluimos que o ensino
filosofico da filosofia € o que torna possivel, fazer do ensino da filosofia, um meio para

o desenvolvimento da autonomia intelectual do educando.
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Apéndice A

QUESTOES DA ENTREVISTA AOS DOCENETES DE FILOSOFIA E AS COORDENAGOES PEDAGOGICAS

Escola:

13, Em que instituicéo (s) leciona a filosofia?

32, Qual sua formacgao?

42, Qual sua carga horaria semanal de trabalho?

52, Leciona, somente, filosofia? Se ndo, que outras disciplinas?

62. Leciona filosofia em qual (ais) série (eis)?

72. Quais os assuntos abordados no decorrer do ano letivo nas turmas do 1°, 2° e 3° ano do Ensino
Médio? (Anexar os programas de filosofia ou na auséncia deles, anotar os assuntos no verso)

82 Que materiais costuma utilizar nas aulas de filosofia?

Assinaturas do docente

DADOS ESCOLARES

Nome da escola:

12, Quais séries tém o ensino de Filosofia?

23, Quem ¢é o professor de filosofia do 3° ano e qual o seu horario de aulas?

42, Qual é o programa (conteudos) de filosofia em cada ano? (Anexar)

Arapiraca, / !/ : h

Assinaturas do Coordenador(a)
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Apéndice B

ENTREVISTA AOS DOCENTES DE FILOSOFIA DAS ESCOLAS SELECIONADAS

12 Ha quantos anos tem a experiéncia de trabalhar com o ensino de Filosofia?

22 Ha quanto tempo leciona filosofia nesta série pesquisada?

32 Para vocé, o que é filosofia?

42 Que materiais costuma utilizar nas aulas de filosofia? Especificar: livros, apostilas, filmes (Quais?).

52 Quais 0s assuntos abordados no decorrer do ano letivo nas turmas do 1°, 2° e 3° ano do Ensino
Médio? (Anexar os programas de filosofia ou na auséncia deles, anotar os assuntos no verso e gravar
audio).

62 Como esta trabalhando nos 3°s anos? Assuntos e métodos.

72 Aborda os contelidos com vistas a transmissado da histéria da filosofia ou a partir de uma abordagem
tematica e de levantamento de problemas filoséficos?

8 2 Como avalia o aluno?

92Qual € o nivel de reponsabilidade da turma de (0 a 10):




