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RESUMO

O objetivo inicial desta pesquisa foi tratar da relagdo entre filosofia e pedagogia em trabalhos
tedricos de grande relevancia sobre o ensino de filosofia voltados para o ensino secundario,
com a inten¢do de identificar e levar a luz a importancia da pedagogia (teorias pedagodgicas)
para se pensar e exercer um ensino de filosofia que leve o estudante ao exercicio do “filosofar”.
Analisamos trabalhos tedricos sobre o ensino de filosofia, desenvolvidos no século XX, que
reivindicam o ensino e aprendizagem do filosofar, e que se apropriam de conceitos e de
concepgoes sobre aprendizagem das novas teorias pedagdgicas e das ciéncias da educacdo do
século, como o construtivismo. Trabalhos tedricos como os de Michel Tozzi, Joao Boavida, e
outros, que estabeleceram uma mudanga de perspectiva sobre o ensino de filosofia (ensinar a
filosofar). Em seguida, analisamos os trabalhos que, em continuidade com essa mudanca de
perspectiva, propuseram, contudo, um tratamento filoséfico para o ensino de filosofia, com o
entendimento de que o ensino da filosofia € um problema filoséfico, como os textos de
Alejandro Cerletti e a proposta metodolégica de Silvio Gallo, além de outros. Sao trabalhos
que, por oferecerem um tratamento filoséfico para o ensino de filosofia, excluem ou colocam
em segundo plano os conhecimentos produzidos pelas teorias pedagdgicas, o que os tornam
reflexdes importantes, porém insuficientes para a operacionalidade do ensino de filosofia.
Confrontando todos esses trabalhos tedricos dessa mudanga de perspectiva com o pensamento
decolonial, e com a pedagogia decolonial, como a pedagogia descolonizadora de Paulo Freire,
podemos observar que essa producdo textual apresenta insufici€éncias no sentido pedagdgico
(didatico), politico e filos6fico. Suas limitagdes se devem ao fato de concederem pouca atencao
os conhecimentos sobre como o educando aprende (ensino de filosofia como problema
filos6fico), de ndo problematizarem filosoficamente a realidade ou contexto do educando, e de
nao fazerem uma critica ao papel colonizador (colonizagcdo epistemoldgica) da tradicdo
filoséfica ocidental europeia e estadunidense com a articulacdo de outras filosofias, como as
africanas e latino-americanas. Assim, identificamos a importancia de se pensar e
operacionalizar um ensino de filosofia descolonizador (critica ao pensamento ocidental
europeu), que problematiza filosoficamente a realidade dos alunos, e com isso possa ser mais
emancipador.

Palavras-chave: Ensino de filosofia. Relacdo entre filosofia e pedagogia. Pensamento

decolonial.



ABSTRACT

Initially, the objective of this research was to deal with the relationship between philosophy and
pedagogy in theoretical works of great relevance on the teaching of philosophy aimed at
secondary education, with the intention of identifying and bringing to light the importance of
pedagogy (pedagogical theories) to think and practice a philosophy teaching that leads the
student to the exercise of “philosophizing”. Thus, we analyze theoretical works on the teaching
of philosophy, developed in the 20th century, which claim the teaching and learning of
philosophizing, and which appropriate concepts and conceptions about learning from the new
pedagogical theories and educational sciences of this century, such as constructivism.
Theoretical works such as those by Michel Tozzi, Joao Boavida, and others, which established
a change in perspective on the teaching of philosophy (teaching to philosophize). Next, we
analyze the works that, in continuity with this change of perspective, nevertheless proposed a
philosophical treatment for the teaching of philosophy, with the understanding that the teaching
of philosophy is a philosophical problem, such as the texts of Alejandro Cerletti and the
methodological proposal of Silvio Gallo, among others. These are works that, by offering a
philosophical treatment for the teaching of philosophy, exclude or put in the background the
knowledge produced by pedagogical theories, which makes them important reflections, but
insufficient for the operation of philosophy teaching. Confronting all these theoretical works of
this change of perspective with decolonial thinking, and with decolonial pedagogy, such as
Paulo Freire’s decolonizing pedagogy, we can observe that this textual production presents
insufficiencies in the pedagogical (didactic), political and philosophical sense. Their limitations
are due to the fact that they pay little attention to knowledge about how the student learns
(philosophy teaching as a philosophical problem), that they do not philosophically problematize
the reality or context of the student, and that they do not criticize the colonizing role
(epistemological colonization) of the Western European and American philosophical tradition
with the articulation of other philosophies, such as African and Latin American ones. Thus, we
identified the importance of thinking about and operationalizing a decolonizing philosophy
teaching (criticism of Western European thinking), which philosophically problematizes the

students’ reality, and which can therefore be more emancipatory.

Keywords: Philosophy teaching. Relationship between philosophy and pedagogy. Decolonial
thought.
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Introducao

O tema do ensino de filosofia como um problema tedrico e pratico tornou-se uma
preocupacdo para muitos pensadores, de diferentes nacionalidades, durante o século XX.
Questoes relacionadas ao assunto, como a da necessidade de uma “didética especifica da
filosofia”, a relagdo entre filosofia e pedagogia, e a relagdo entre ensino de filosofia e filosofia
da educacdo, mobilizou autores, a maioria filésofos, resultando em diversas publicacdes e
perspectivas divergentes entre os envolvidos com o tema. Certamente, uma das contribuigdes
mais significativa destes esfor¢os foi apontar os problemas do ensino tradicional de filosofia e
trazer propostas de ensino-aprendizagem centradas no “filosofar” !, portanto, na atividade
filoséfica.

Entre esses autores, o pedagogo e fildsofo portugués Joao Boavida e o filosofo frances
Michel Tozzi trataram dessas questdes com profundidade, apresentando-nos pontos de vista e
teses relevantes para pensarmos o ensino de filosofia na atualidade. De modo geral, o autor
portugués procurou refletir sobre a importancia da pedagogia para a filosofia, e,
consequentemente, para o seu ensino. Tozzi, por sua vez, produziu nos anos 90 trabalhos
inéditos sobre a “didética do filosofar”, focados em um ensino-aprendizagem cujo objetivo é o
desenvolvimento e prética da atividade filos6fica, com o intuito de responder as transformagdes
ocorridas no ensino secunddrio francé€s, e superar as praticas vigentes de ensino da filosofia,
tidas por ultrapassadas.

Embora tenham perspectivas diferentes sobre a relagdo entre filosofia e pedagogia, e
sobre o ensino da atividade filoséfica, os textos de ambos os autores revelam a importancia que
as teorias pedagogicas desenvolvidas ao longo do século XX tiveram para a elaboragcao da
concep¢do de um ensino-aprendizagem do filosofar. Na verdade, as novas perspectivas e
conceitos trazidos por essas teorias, como as do construtivismo, suscitaram transformacgdes

gerais, tanto no pensamento sobre a educacdo quanto nas praticas educacionais. Toda essa

! Devemos apontar aqui que a concepgdo de um ensino-aprendizagem do filosofar ja havia sido elaborada por
fil6sofos de séculos anteriores, e a concepcdo a que mais se recorre € a do filésofo Immanuel Kant, tornando-se
uma referéncia filoséfica frequente nas propostas de um ensino do filosofar. Todos os autores que defendem o
ensino-aprendizagem do filosofar retomam, direta ou indiretamente, algumas passagens de Kant sobre o ensino de
filosofia, a fim de fundamentar seu ponto de vista sobre o ensino do filosofar. Uma dessas passagens se encontra
na Critica da Razdo Pura, na qual Kant afirma: “S6 € possivel aprender a filosofar, ou seja, exercitar o talento da
razdo, fazendo-a seguir os seus principios universais em certas tentativas filoséficas ja existentes, mas sempre
reservando a razdo o direito de investigar aqueles principios até mesmo em suas fontes, confirmando-os ou
rejeitando-os” (KANT, 1988, tomo II, p. 239).
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“evolugdo pedagégica” ? refletira no pensamento sobre o ensino da filosofia® e nas diferentes
propostas de didatica da filosofia, desde o final do século XX até os dias atuais.

Entretanto, a partir dos anos 2000, diferentes autores t€ém se dedicado em pensar o ensino
de filosofia como um “problema filoséfico”, refletindo assim sobre questdes referentes ao
ensino e aprendizagem da filosofia, como a didética prépria para ensind-la, a partir quase que
exclusivamente de referéncias filosoficas. Isto €, esses autores se propdem em refletir sobre o
ensino de filosofia sustentando-se em filosofias para elaborar seus apontamentos sobre a
didatica, ou sobre aspectos préprios da filosofia e do seu ensino.

Trabalhos tedricos como os do filésofo e professor argentino Alejandro Cerletti (2009),
e do professor e filésofo brasileiro Silvio Gallo (2014), entre outros, inscrevem-se nessa
perspectiva que aborda o ensino de filosofia “filosoficamente”, tomando por referéncias
sobretudo o pensamento de alguns fil6sofos contempordneos franceses, como o de Gilles
Deleuze, Jacques Rancicre, e Alain Badiou, além de algumas consideragdes de outros filésofos
da tradi¢do ocidental. Nessa perspectiva, a qual Cerletti (2003) chama de ensino filoséfico, as
consideragdes proprias do campo da pedagogia, ou entdo, as teorias pedagdgicas ficam em
segundo plano, ganhando as vezes o status de suporte, com pouca relevancia assim para essas
reflexdes sobre o ensino de filosofia.

No meu entendimento, hd portanto duas etapas, ou abordagens com perspectivas
similares de investigacOes e estudos sobre o ensino de filosofia que comecaram a se desenvolver
desde as ultimas décadas do século XX: uma que reivindica o ensino de filosofia como um
“ensino do filosofar”, e que, embora defendam que o ensino da filosofia deve se fundamentar
no campo proprio da filosofia, toma por referéncias e articula as teorias pedagdgicas de
inspiracdo construtivista para delinear suas propostas de didética para a filosofia (Boavida,
Tozzi, entre outros); e a outra abordagem, que também defende o ensino do filosofar, mas que,
em suma, mant€ém-se no campo proprio da filosofia, concebendo o problema do ensino de
filosofia como uma questdo propria da filosofia, € ndo como uma questdo em primeiro lugar
pedagégica (como entende Boavida). Dessa forma, esta abordagem explora mais, por assim

dizer, as concepgoes de alguns fil6sofos sobre o que € a filosofia, para apontar e refletir sobre

2 Expressio de Jodo Boavida.

3 O autor portugués Joaquim Neves Vicente (1994) traga um breve panorama das influéncias que as teorias
pedagégicas do século XX causaram no pensamento sobre o ensino da filosofia, na seguinte passagem de seu
artigo: “A centracdo da aprendizagem do filosofar nos processos cognitivos e nas destrezas intelectuais,
praticamente a margem dos conteddos, encontra o seu suporte tedrico no paradigma cognitivo (J. Piaget, J. Bruner,
D. Ausubel, E. Eisner e outros) que veio substituir, nos anos 70, o paradigma condutista (B. Bloom e “Pedagogia
por Objetivos™), vigente nos anos 60 e centrado nos comportamentos e resultados esperados, paradigma que havia
substituido, por sua vez, o paradigma tradicional (centrado nos contetidos) [...]” (1994, p. 410).
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questdes proprias do ensino de filosofia, e tracar também uma possivel didédtica prépria da
filosofia (Cerletti, Gallo, entre outros).

No meu ponto de vista, a principal diferenca que ha entre essas duas abordagens sobre
o ensino de filosofia estd na relevancia que ambas concedem a pedagogia e a outras ciéncias
que investigam a educagdo, como a psicologia e a sociologia. Apesar do impacto das teorias
pedagégicas construtivistas se fazerem presentes na abordagem do ensino filoséfico
(CERLETTI, 2003), que concebe o ensino de filosofia como um problema filoséfico, e assim
concedem a pedagogia um papel secundério. Nessa abordagem estd presente, por exemplo,
ainda que de maneira indireta, a concep¢ao de um “ensino ativo”, com o entendimento que de
o ensino de filosofia deve fazer com que o educando exerca a atividade do filosofar.

Contudo, essa diferenca que hé entre essas duas abordagens quanto a relevancia que
ambas concedem a pedagogia as diferencia também, no meu entendimento, quanto aos recursos,
por assim dizer, que ambas oferecem para a operacionalidade do ensino de filosofia. Embora
alguns trabalhos dessa perspectiva do ensino filoséfico nos oferecam os principios didaticos
proprios da filosofia, como o de Cerletti (2009), ou uma metodologia para o ensino de filosofia,
como o de Gallo (2014), eles oferecem ainda recursos insuficientes para a pratica do ensino de
filosofia.

Isso ndo significa que os trabalhos dessa abordagem nao tenham grande importancia.
Pelo contrario, compreendo que essas reflexdes nos proporcionam uma espécie de guia, um
norte para se pensar a pratica e relevancia do ensino de filosofia. Como € o caso, por exemplo,
da proposta de Cerletti (2009) de uma didatica minima para a filosofia (problematizacido e
tentativas de resolucdo), e da metodologia proposta por Gallo (2014). Tais reflexdes sdo
fundamentais para se superar uma concep¢ao e pratica pedagdgicas tradicionais e conteudistas

no ensino de filosofia.

Mas, no meu ponto de vista, sobretudo na posicdo de professor de filosofia no ensino
médio, essa abordagem se apresenta ainda com algumas insuficiéncias, no que diz respeito a
operatividade, isto &, sobre a pratica do ensino de filosofia. Por tomar o ensino de filosofia como
um problema filoséfico, e assim propor para este um tratamento filoséfico, essa abordagem nao
trata o ensino de filosofia como uma questao pedagdgica, ou mantém essa questao em segundo
plano. Com isso, essa abordagem filos6fica concede pouca atengdo a perspectiva daquele que

aprende (o adolescente), de como ele aprende, do seu contexto e dos seus conhecimentos
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prévios*. Também ndo se problematiza aqui a relacdo entre filosofia e pedagogia, e entre

filosofia e as ci€ncias, o que pode ser muito significativo para a pratica do ensino do filosofar.

Para Boavida (2010), por exemplo, a filosofia e a pedagogia se relacionam de maneira
interativa e dindmica, de modo que esta interatividade implica na prépria constituicao de ambos
os dominios (filosofia e pedagogia). Ha assim uma vocagdo pedagdgica da filosofia
indispensavel para se pensar o seu ensino. Segundo Boavida (2010) ainda, para que a filosofia
seja verdadeiramente filosoéfica, ela deve produzir sua pedagogia, mas antes, a filosofia deve
criar as condi¢des de natureza pedagdgica, determinantes para que ela seja “filoséfica”. E, de
acordo com o autor, para se conseguir isto, € preciso fornecer ao ensino-aprendizagem da
filosofia “uma natureza funcional” que as pedagogias modernas > forneceram para o ensino.
Foram essas pedagogias ainda que, segundo Boavida (2006), fizeram com que se manifestasse
um componente filoséfico no ensino de filosofia que o ensino tradicional (conteudista) ndo
revelava.

Assim, os apontamentos e reflexdes didéticas de Cerletti (2009), e as de Gallo (2014),
por exemplo, sdo muito significativos para o estabelecimento de uma estrutura minima para a
didética, pois contribuem com algumas pistas para se operacionalizar um ensino que pretende
conduzir ao “filosofar”. Entretanto, essa abordagem filoséfica € insuficiente para lidar com a
prética do ensino de filosofia. E preciso uma “abordagem pedagdgica” para tratar, por assim
dizer, do “problema didatico” e, consequentemente, da operacionalizacdo do ensino do
filosofar. Como procura defender Boavida (2010).

A respeito da didatica ainda, Ronai Pires da Rocha (2008) nos lembra que quem
pretende discutir o ensino de filosofia precisa ajustar contas com outros conhecimentos, além
dos filoséficos, como os sobre o desenvolvimento humano, as teorias da aprendizagem, isto &,
de conhecimentos provenientes da psicologia, da antropologia e sociologia, que sejam

relevantes para as situacdes de ensino-aprendizagem.

Esta pesquisa busca, em primeiro lugar, analisar a relagdo entre filosofia e pedagogia,

e, em seguida, investigar os escritos sobre o ensino de filosofia que articulam, ou se sustentam

4 Na concepgdo construtivista de César Coll (1998), por exemplo, é indispensével que o ensino escolar parta dos
conhecimentos prévios dos alunos, para que eles compreendam o que se estd sendo ensinado (conceitos
cientificos), e assim adquiram uma aprendizagem significativa.

> O que Boavida (2010) chama de “pedagogias modernas” sdo, de modo geral, as concepgdes pedagdgicas
inovadoras desenvolvidas durante o século XX. Concepcdes, ou perspectivas sobre a aprendizagem, como as do
Construtivismo (por exemplo, de Jean Piaget), do Pragmatismo de John Dewey, e outros autores que estariam
nessas mesmas linhas de pensamento.
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em teorias pedagdgicas, especialmente as de inspiragcdo construtivistas. O intuito desse percurso
foi entdo apontar para a importancia da pedagogia para se pensar e exercer um ensino filoséfico,
isto €, um ensino que estimule e conduza o educando ao exercicio do filosofar. Para reforcar
esse posicionamento sobre o ensino de filosofia, minha inten¢do era também, inicialmente,
apontar para 0 modo como os escritos que pretendem oferecer um tratamento filoséfico para o
ensino de filosofia sofreram também, por assim dizer, o impacto das teorias pedagdgicas
desenvolvidas no século XX. Tese a qual optei por abandonar e me concentrar mais em questdes

que dizem respeito a pratica do ensino de filosofia.

Esse redirecionamento da pesquisa se deve, primeiramente, as diversas leituras que
realizei durante o periodo conturbado da Pandemia de COVID-19 (2020-2021) que me
colocaram em contato com o que se pode chamar de “critica pds-colonial”, ou “pensamento
decolonial”, com as consideragdes pedagdgicas derivadas dessa perspectiva, a denominada
“pedagogia decolonial”’, também com a chamada “afroperspectiva”, com o pensamento
filosofico latino-americano, e com os temas desenvolvidos pelos fildsofos (as) afro-brasileiros
(as), como a filésofa Djamila Ribeiro e o professor e filésofo Silvio de Almeida. Embora a
pesquisa ja se encontrava, nessa época, encaminhada, senti-me na obrigacdo de incluir esses
pensamentos e apontar para um ensino de filosofia descolonizador, e que tratasse de problemas

filos6ficos mais proximos da realidade do aluno brasileiro.

Inspirado nessas leituras, levando em consideracao a exigéncia didatica do professor e
pedagogo José Carlos Libaneo (2001) de que o ponto de partida para a orientacdo da
aprendizagem deve ser a subjetividade e a experi€ncia sociocultural concreta dos alunos, e visto
que para muitos autores a problematizacdo é um procedimento caracteristico do pensamento
filos6fico®, arrisquei assim propor um ensino de filosofia que problematiza a realidade do
aluno’. Um ensino de filosofia que problematiza filosoficamente, em primeiro lugar, os
problemas sociais vivenciados, por exemplo, pelos alunos brasileiros. Neste caso, ndo sao os
alunos que devem ser sensibilizados ou se interessarem pelos problemas filos6ficos, e assim
“chegarem” até a filosofia, mas, pelo contrario, € a filosofia que deve “chegar” na realidade
deles, isto é, sdo os problemas sociais, enfrentados de alguma maneira pelos alunos, que devem

receber um tratamento filosoéfico.

% Ver nosso Capitulo 2.
7 Ver nossos Capitulos 4 ¢ 5.
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Trata-se de questdes que fazem parte direta ou indiretamente da experiéncia do aluno
brasileiro, como a do racismo, machismo, homossexualidade, a desigualdade social, a
“colonizac@o epistemoldgica” engendrada pelo eurocentrismo, e que podem ser tratados
filosoficamente a partir dos conceitos e reflexdes dos (as) fildsofos (as) afro-brasileiros (as),
como os ja citados acima (Djamila Ribeiro, Silvio de Almeida), entre outros (as), dos (as)

fil6sofos (as) latino-americanos (as) e africanos (as).

Essa proposta nao pretende excluir, no entanto, todo legado da filosofia ocidental
europeia. Pelo contrdrio, o objetivo é, num segundo momento, conectar ou transitar dos
problemas encontrados na realidade ou contexto do aluno, tratados com os conceitos referentes
a essa realidade (filosofias afro-brasileiras, africanas e latino-americanas), para os problemas e
conceitos da tradi¢do filoséfica europeia. Com isso, oferecemos também um ensino de filosofia
como um “pluriverso epistémico”, tal como propds Mauricio de Novais Reis (2020). Para este
autor, ndo importa a destituicdo dos saberes europeus validados, para a constru¢do de um
curriculo descentralizado, mas sim a pluriversalizagao das experiéncias de aprendizagem nas

escolas (REIS, 2020).

E importante ressaltar que a proposta de, por assim dizer, “problematizar
filosoficamente a realidade dos alunos”, e colocar em jogo um “pluriverso epistémico” (outras
expressoes filosoficas junto com a filosofia ocidental europeia), ndo € meramente uma op¢ao
pedagogica, mas € politica e filoséfica também. Em primeiro lugar, porque, na concepg¢ao de
Libaneo (2005), a pedagogia ndao se ocupa apenas dos processos educativos, métodos e
maneiras de pensar, mas ela tem um significado mais amplo, como o de uma diretriz orientadora
da acdo educativa. Para o autor: “o pedagdgico refere-se a finalidades da agdo educativa,
implicando objetivos sociopoliticos a partir dos quais se estabelecem formas organizativas e
metodoldgicas da agdo educativa” (LIBANEO, 2005, p. 30). E numa sociedade como a
brasileira, na qual as relacdes sociais, segundo Libaneo (2005), estdo baseadas em relagdes de

exploracdo de uns sobre os outros, a educacao s6 pode ter um cunho emancipatorio.

Para um ensino de filosofia emancipatdrio, especialmente no contexto latino-americano,
faz-se necessdrio, no meu entendimento, um ensino de filosofia “descolonizador”, que faca
assim uma critica epistemoldgica a filosofia ocidental. Para o sociélogo porto-riquenho Ramén
Grosfoguel (2014), um dos pensadores da critica pds-colonial ou pensamento decolonial, a
filosofia e as ci€ncias ocidentais, desde o pensamento moderno (Descartes), com as suas

pretensdes universalizantes geraram um mito do conhecimento universal verdadeiro, o que
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permitiu a0 homem ocidental dispensar o conhecimento ndo ocidental (particularistico) como
ndo verdadeiro. E esse mito do conhecimento universal, desenvolvido pelo Ocidente
colonizador em sua filosofia e ciéncias, gera assim uma ‘“colonizacio epistemoldgica”, pois
torna-se também o mito do colonizado, que aceita, como o tnico verdadeiro, o conhecimento
do colonizador. Nao € dificil ver como isso se reflete nas aulas de filosofia, nas universidades

e nas escolas, que estudam majoritariamente a tradi¢ao filoséfica ocidental europeia.

Proponho entdo um ensino de filosofia descolonizador, que problematiza
filosoficamente a realidade dos alunos, com conceitos e reflexdes que lidam ou tocam
diretamente nessa realidade, com a filosofia entendida, em consonéancia com Reis (2020), como
um “pluriverso epistémico™®, e com uma critica epistemoldgica a filosofia europeia.
Demonstrando assim, por um lado, o papel de colonizacdo epistemoldgica da filosofia europeia,
e, por outro lado, outros conceitos e reflexdes filoséficas possiveis. Pois, reconhecer outras
filosofias fora do eixo eurocéntrico, de acordo com Reis (2020) sdo contribui¢des
indispensdveis para a autonomia do pensamento. Acrescentamos que desenvolver outras
problematizagdes, além dos problemas identificados e tratados pelos filésofos da tradi¢do

ocidental europeia, também podem contribuir para o pensamento autdbnomo e descolonizado.

Essa sugestido que fiz para o ensino de filosofia na educacao secunddria brasileira foi
antecedida ainda por outra sugestdo de cardter diddtico, a pratica do didlogo para a
problematizacgao filoséfica. Como sabemos, o didlogo foi o método filoséfico e pedagdgico
empreendido por Sdcrates. Inspirando-se em Socrates e Platdo, o filésofo Manuel Garcia
Morente (2012) defende a tese de que a filosofia é essencialmente dialégica, ou comunicativa®.
Pode-se dizer que hd uma condi¢do para a filosofia, na perspectiva de Morente (2012), que € a
de ser comunicada e ensinada, para ser efetivamente filosofia “no mundo”. E nesse sentido que
se estabelece uma relacdo de indisting@o entre filosofia e pedagogia, pois quando o fildsofo
sente a necessidade de se expressar, para efetivar o seu pensamento, o faz como um pedagogo

(MORENTE, 2012).

8 O termo “pluriverso” se remete ao conceito de “pluriversalidade” que foi cunhado pelo filésofo sul-africano
Mogobe Ramose (2011), e segundo Mauricio de Novaes Reis: “[...] a pluriversalidade refere-se a multiplicidade
dos universos, negando peremptoriamente a nocdo de um verso singular que hierarquiza e redistribui o poder,
centralizando no dominio da periferia. Na légica pluriversal ndo existe centro e periferia, mas centros que sao
muiltiplos e plurais” (REIS, 2020, p. 25). Reis retoma o conceito de “pluriversalidade” para defender a inser¢do da
filosofia africana, isto €, a “afroperspectiva” no ensino de filosofia no Brasil, em um estudo articulado junto com
a tradicao da filosofia ocidental, ele defende assim que o ensino de filosofia se desloque do “universo eurocéntrico
ao pluriverso epistémico” (2020).

° Ver nosso Capitulo 2.
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Dessa forma, um ensino ou uma atividade filoséfica, sob essa perspectiva de Morente,
deve operar como uma dialogicidade e uma pedagogia. O que nos remete a educagdo
emancipadora proposta por Paulo Freire (2017), cujo momento essencial € o da dialogicidade
(didlogo entre educando e educador), assim como o da problematizacdo. Esta é entendida, por
sua vez, como uma caracteristica fundamental da filosofia.

Inspirando-me assim nessa concepg¢ao de filosofia (dial6gica) e na pedagogia de Freire,
desenvolvi a sugestdo, mais de carater didatico, de um “ensino-filos6fico-dial6gico”, como, por
um lado, uma possibilidade de ensino de filosofia descolonizador, e, por outro, como uma
pedagogia-filosofia que enfatiza o “didlogo problematizador” entre educando e educador
(ambos assumindo a posicao de filésofo). O que pode ser o método possivel para a realizagao
do “ensino filos6fico” em certas condi¢des, que encontramos na realidade brasileira e latino-
americana, de profunda desigualdade social e de extrema caréncia de recursos, como o0s
tecnoldgicos, e outros mais basicos.

Dividi, por fim, esta tese em cinco capitulos. No primeiro, busquei investigar algumas
das possiveis relacdes que se estabeleceram entre filosofia e pedagogia. Comecei pelas origens
da filosofia e pedagogia ocidentais, isto €, pela Antiguidade grega. Observei entdo que,
enquanto teoria ndo sistematizada da educagdo em sua origem grega, a pedagogia neste contexto
se constituia ou como parte da filosofia, como reflexdes sobre educacao dos filésofos gregos,
articuladas com a ética e com a politica, e como a articulagio entre esses campos era de tal
modo intrincada que poderiamos falar de uma relacdo de indissociabilidade entre filosofia e
pedagogia.

Propus assim analisar a relacdo entre filosofia e pedagogia predominantemente nessas
trés dimensodes da relacdo: a da indissociabilidade entre filosofia e pedagogia, cujo primeiro
paradigma, e talvez o mais eminente, o encontramos na Antiguidade, no método filoséfico-
pedagégico de Socrates (Platdo). Outro exemplo que analisei dessa relagdo de
indissociabilidade, j& muito mais proximo de nds, e que merece destaque, foi John Dewey.
Como sabemos, Dewey foi a0 mesmo tempo fildsofo e pedagogo, com varios escritos tanto
sobre filosofia quanto sobre pedagogia e educagdo. Com ele, segundo Javier Sdenz Obregon
(2008), ocorreu uma reconexao entre filosofia e pedagogia. Dewey concebia a filosofia como
uma teoria da educac@o em seus aspectos mais gerais (1979), e chegou a colocar em pratica,

pedagogicamente, sua concep¢io de filosofia (Escola experimental)'. No pensamento de

19 Dewey inaugurou em 1896 uma Escola Experimental na Universidade de Chicago (WESTBROOK, 2010, p.
22), onde buscou aplicar suas concep¢des sobre filosofia e educacio. Neste mesmo ano, Dewey afirmou, em uma
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Dewey nao havia, ou ndo deveria haver, uma distin¢do entre filosofia e pedagogia (educagdo),
e entre teoria e prética.

Outra relacdo entre filosofia e pedagogia que busquei analisar foi a das possiveis
interferéncias ou determinagdes da pedagogia sobre a filosofia. Tal relagdo foi tratada por
Obrego6n (2008), que procurou demonstrar como que na modernidade (séculos XVI e XVII) a
pedagogia influenciou determinantemente o pensamento filos6fico. Essa determinagdo ocorreu,
em primeiro lugar, com o conceito de método, que emergiu com for¢a no campo da pedagogia,
e o qual foi “recontextualizado” pelos pedagogos, e depois, a partir de Descartes, seria
apropriado como tema central da filosofia (OBREGON, 2008). Ocorreu também, nessa época,
o fendmeno da “pedagogizacdo” das concepcdes filoséficas sobre a verdade, com o
entendimento de que algo s6 é verdadeiro se puder ser ensinado (OBREGON, 2008).

E outra relacdo possivel ainda, entre filosofia e pedagogia, € a da confluéncia entre
ambos os campos, que busca um didlogo frutifero para eles. Neste caso, concentrei-me mais no
trabalho de Claudio Almir Dalbosco (2007). Para o autor, hd duas formas de se pensar a relagdao
entre filosofia e pedagogia: uma vertical, na qual a pedagogia € vista como subserviente a
filosofia, e a horizontal, que busca estabelecer uma autonomia entre elas. Neste caso, ocorre
uma relagdo de confluéncia de mitua colaboragdo entre filosofia e pedagogia. Dalbosco apoia-
se na concep¢ao de Habermas (1989) de que, criticando a concep¢do metafisica de filosofia
(primeira ciéncia), a filosofia pode assumir a posicao de “guardadora de lugar e intérprete-
mediadora”, como uma racionalidade entdo em cooperacdo com outras racionalidades
(ciéncias), e propde uma posicdo mais humilde da filosofia em relacdo aos outros
conhecimentos, dialogando com estes, e assim, como intérprete-mediadora, ela pode esclarecer
os problemas e as tensdes que surgem do seu confronto com os outros saberes (2007).

No segundo capitulo, procurei tratar da relagdo entre filosofia e pedagogia no ensino de
filosofia, de como ela operou e opera nesse ensino, e de como ela é concebida e determina
alguns escritos sobre o ensino de filosofia. Inicialmente, abordei brevemente os problemas e as
criticas ao ensino de filosofia sustentado na chamada “pedagogia tradicional”, cujo enfoque é
conteudista, dando €nfase entdo nos estudos da filosofia ja feita (histéria da filosofia), e ndo na
filosofia enquanto “processo” (filosofar), distin¢c@o feita por Charles J. Brauner e Hobert W.
Burns (1969). Neste ensino tradicional, portanto, hd pouco estimulo para a pratica do filosofar,

e, como destacou Boavida (2010), a filosofia feita pode ser inibidora da filosofia a ser feita.

declaragdo, que “[...] se a filosofia hd de converter-se em uma ciéncia experimental, a constru¢do de uma escola
serd seu ponto de partida” (DEWEY, 1896, apud WESTBROOK, 2010, p. 22).
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Pode-se dizer que ocorre, neste caso, um “mau encontro” entre a pedagogia e a filosofia. Mas,
como foi constatado no primeiro capitulo, ha casos de uma indissociabilidade entre filosofia e
pedagogia. Assim, é possivel pensar em um “encontro produtivo” entre filosofia e pedagogia
para um ensino do filosofar.

Debrucei-me mais detidamente entdo nos escritos de Boavida (2010), que, partindo do
seu ponto de vista sobre a relacdo entre filosofia e pedagogia de constituicdo mutua de ambos
os dominios, desenvolve argumentagdes sobre a necessidade da pedagogia, ou entdo de “fatores
pedagogicos”, para a constituicdo da filosofia e do seu ensino que se pretende “filos6fico”, isto

€, que se foca na atividade filoséfica a ser exercida pelo educando.

De maneira simplificada, pode-se dizer que para Boavida, assim como para outros
autores, um aspecto fundamental da filosofia € o “problema filoséfico”. Contudo, para Boavida
(2010), o problema filoséfico contém uma dimensao pedagdgica, de modo que para o problema
ser filoséfico sdo necessdrios fatores pedagdgicos, externos a filosofia, porém indispensdveis
para conferir um contorno filoséfico ao problema. A pedagogia condiciona assim, de certa
forma, a filosofia, no seu aspecto mais essencial que € o problema filoséfico. O problema,
segundo Boavida (2010) por si s6 nao é filoséfico, nem mesmo os problemas classicos ja
identificados pelos filésofos. E preciso fatores pedagdgicos que o “reative”, ou

“reproblematize” o problema (BOAVIDA, 2010), reativando nele seu componente filoséfico.

Para que haja efetivamente um tratamento filos6fico do problema, segundo Boavida
(2010), € preciso levar em consideracdo os componentes motivacionais, fatores operativos,
funcdes racionais, aspectos de sensibiliza¢do, para que o educando dé vida ao problema,
fazendo dele seu problema. Por isso, faz-se necessario uma intervenc¢ao pedagdgica por parte
do professor. Para que essa intervencao pedagdgica seja bem sucedida, reativando, por assim
dizer, o problema filoséfico, € preciso que o professor forneca ao ensino-aprendizagem da

filosofia “‘uma natureza funcional”, como propdem as pedagogias modernas.

Em seguida, analisei os exemplos de ensino-aprendizagem com uma natureza funcional,
desenvolvidos por Boavida (2010). Um desses exemplos fornecidos por ele € o ensino de
filosofia sustentado no chamado ‘“Método dos Projetos” elaborado por Willian Kilpatrick.
Outro exemplo que Boavida apresenta é o baseado na “pedagogia por objetivos” (2010), no

qual ele recorre também a chamada “taxonomia de Bloom” (taxonomia dos objetivos

educacionais) de Benjamin S. Bloom (1972).
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Por fim, apresentei outras abordagens da relacao entre filosofia e pedagogia que, no meu
entendimento, reforcam o “cardter ontologico” desta relagdo, que estd presente na perspectiva
de Boavida. Tais abordagens se encontram nos ensaios dos filésofos espanhdis José Gaos
(1947), Manuel Garcia Morente (2012), e de Juan José Garcia Norro (2012). Foi inspirado nas
concepcoes dos autores tratados neste capitulo, e na pedagogia de Paulo Freire (educagdo

emancipadora) que desenvolvi no final a sugestdo de um “ensino-filos6fico-dial6gico”.

No terceiro capitulo, tratei de algumas das primeiras propostas ou preocupagdes,
surgidas no século XX, com um ensino de filosofia mais democratico, isto €, com o acesso ao
estudo e conhecimento filoséfico pelas classes sociais menos favorecidas social e
economicamente, e que até a pouco ndo eram escolarizadas. Essas novas preocupagdes com o
ensino de filosofia se devem as mudangas ocorridas na Educacdao de modo geral, durante o
século XX, entre as quais estd o advento do fendmeno da “educacdo de massa”, e o impacto
das novidades das ciéncias e do campo da pedagogia (movimento da Escola nova e o
construtivismo). Tais mudancas e novidades estimularam entao o desenvolvimento de trabalhos
sobre o ensino ou diddtica da filosofia sustentados, em alguma medida, nas novas teorias
pedagogicas, ou ciéncias da educagio, e que se focavam no ensino-aprendizagem da atividade
filos6fica. Opondo-se, dessa forma, ao ensino de filosofia tradicional, conteudista e elitista.

Foquei-me mais, neste capitulo, no contexto dessas mudangas de perspectiva sobre o
ensino de filosofia que propunham torna-lo mais acessivel, e também sobre o papel da
pedagogia e das ciéncias da educagdo nesses trabalhos, relacionado ainda com o contexto das
mudancas ocorridas na Educagao secundaria.

Concedi ainda destaque para o contexto de mudangas na Educacdo secunddria e no
ensino de filosofia da Franca. Certamente, a Franga foi um dos paises onde a emergéncia de
uma “educagdo de massa” inspirou consideravelmente uma série de iniciativas cujo propdsito
era repensar o ensino de filosofia, tanto do ponto de vista institucional quanto do pedagégico'’.
Pode-se dizer que o contexto francés foi um dos exemplos mais influentes de iniciativas e

producdes tedricas que visavam inovar e democratizar o ensino de filosofia.

De acordo com o professor de filosofia Hervé Boillot (2014), durante o século XX,

desde os anos 40, ocorreu um processo de democratizacio do ensino na Franga, e

"' E importante destacar que foi a Franga também, como apontou Frangois Galichet (2000), um dos primeiros
paises a introduzir o ensino de filosofia, na Universidade e no Ensino Médio. Por ser uma tradi¢do, o ensino de
filosofia francés tornou-se uma espécie de “patrimonio cultural” do pafs.
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consequentemente no ensino de filosofia na educagdo secundaria, que suscitou para este ensino
dois desafios: um de ordem pedagdgica, e outro institucional. Pois, de um lado, a ampliacdo do
acesso a educagdo secunddria exigiu que se repensasse as praticas do ensino de filosofia escolar,
que até entdo se caracterizava por uma “ndo pedagogia” (BOILLOT, 2014); por outro lado,
decorreram dessa democratiza¢c@o do ensino secundario disputas entre associagdes e professores
de filosofia, visto que uns defendiam a manutencdo de suas préticas tradicionais de ensino de
filosofia (ndo pedagogia), e outros defendiam, por necessidade ou engajamento, que mudassem

essas praticas sem a intervencao da pedagogia.

Por fim, foi nesse contexto francés, ja préximo dos anos 90, que surgiram os trabalhos
inovadores do filésofo e didatico Michel Tozzi sobre o ensino de filosofia. Ele foi o principal
responsavel de algumas préticas e produgdes escritas sobre o ensino de filosofia. Como
novidade, Tozzi vai propor uma “didatica do filosofar”, cujo objetivo era estabelecer uma
didética pela qual todos exerceriam a atividade filos6fica, isto €, filosofassem. Com o intuito
de “democratizar o acesso ao filosofar”, Tozzi recorreu nessa “didatica do filosofar” aos estudos
e conceitos vindos das ciéncias da educagdo e da pedagogia. Os trabalhos de Tozzi foram,
certamente, um dos mais influentes sobre o ensino de filosofia, refletindo-se, por exemplo, em

produgdes sobre o ensino de filosofia de autores latino-americanos.

No quarto capitulo, minha intencdo foi apresentar algumas propostas de ensino de
filosofia que se configuram, no meu entendimento, como um ensino e aprendizagem do
filosofar com teorias pedagdgicas, isto €, elaboracdes didédticas de alguns autores que se
baseiam ou tomam de empréstimo conceitos e teorias desenvolvidos no campo das ciéncias da
educacdo e da pedagogia. Para o professor e fildsofo argentino Alejandro Cerletti (2009), a
reivindicagdo do ensino do filosofar configura uma mudanca de perspectiva no pensamento
sobre o ensino de filosofia!2. Procurei analisar assim alguns desses trabalhos que revelam essa

mudanca de perspectiva, e que se apropriam de teorias pedagogicas.

Analisei, em primeiro lugar, as propostas de Michel Tozzi para o ensino de filosofia,
como a sua “didética do filosofar”. Tozzi (1993) defende que na elaboragdo de uma didética
propria da filosofia, deve-se fazer um trabalho de criagdo de conceitos especificos da
“disciplina”, mas deve-se fazer também junto com uma apropriacao critica de outros conceitos,

vindos das ciéncias, como ele afirma ter feito no caso do seu “tridngulo do filosofar”. Em alguns

12 Ver nosso capitulo 5.
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dos seus trabalhos, Tozzi apresenta e articula conceitos apropriados e transpostos
didaticamente, como o de “matriz didatica do filosofar”, o de “leitura metddica filoséfica”, e os
que ele toma de empréstimo das “teorias da aprendizagem” e das “diferentes didaticas das
disciplinas”, como o de “representacdo”, e os provenientes do construtivismo, como o “conflito
cognitivo” e o “conflito sociocognitivo” (2006), além ainda de tomar como referéncia

apropriada para o ensino do filosofar a chamada pedagogia das competéncias (TOZZI, 2008).

Em seguida, analisei outros trabalhos sobre o ensino de filosofia que também se
apropriam de conceitos e teorias do campo da pedagogia, como a proposta do filésofo e
professor argentino Guillermo Obiols (2002) de um “modelo formal” para o ensino de filosofia,
e que toma como referéncia a “teoria dos conteidos”, de inspiracdo construtivista, de César
Coll (1998). Abordei também o trabalho de Ronai Pires da Rocha (2008), que faz consideragdes
sobre o ensino e didética para a filosofia apoiando-se em teorias e conceitos, também de
inspiracao construtivista. Destaquei ainda outros trabalhos que se sustentam, ou se inspiram nas

inovacdes pedagogicas do século passado.

Nas anélises que fiz desses trabalhos, e de outros, retomei e problematizei a questao, ja
muito discutida por diferentes autores, que se coloca entre “ensinar histdria da filosofia ou a
filosofar”. Problematizei também a concep¢ao, defendida por diferentes autores, de que se deve
iniciar o ensino de alguma tematica ou problema filoséfico a partir de uma etapa “pré-
filosofica” de sensibilizacdo do aluno sobre o problema filoséfico, para que ele se familiarize
ou se interesse pelo problema que lhe € apresentado, nessa etapa, por meio de recursos culturais
ou diferentes linguagens (filmes, romances, poemas, etc.), isto €, de maneira ainda ndo
filosofica. Trata-se de um procedimento didatico com o intuito de, por assim dizer, aproximar
o aluno do problema filos6fico, abordando-o de uma forma que faz referéncia mais direta ao

cotidiano.

Foram com essas andlises e problematizac¢des, por fim, que desenvolvi neste capitulo
minhas primeiras consideracdes da proposta de um ensino de filosofia descolonizador e que

problematiza filosoficamente a realidade do aluno.

No udltimo capitulo, analisei alguns dos trabalhos que se dedicaram a pensar o ensino de
filosofia como um problema filos6fico. Essa producdo textual que procura fornecer um
tratamento filos6fico para o ensino de filosofia consiste, por assim dizer, numa atualizagao
daquela mudanca de perspectiva dos trabalhos anteriores que defende o ensino do filosofar.

Concentrei-me aqui nos textos de Alejandro Cerletti (2003, 2009), e na proposta de uma
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metodologia para o ensino de filosofia de Silvio Gallo (2014), além de apontar outros trabalhos

que procuram conferir uma abordagem filoséfica para o ensino de filosofia.

Por fim, no meu ponto de vista, como ja frisei aqui, essa abordagem carece de um
tratamento pedagdgico necessario para se operacionalizar o ensino de filosofia. Assim como

carece também de reflexdes sobre a possivel relevancia da relacdo entre filosofia e pedagogia.

Além disso, essa abordagem filos6fica, assim como aqueles trabalhos sobre o ensino
do filosofar, apresentam-nos, por assim dizer, limitacdes no sentido mais filoséfico. Embora
esses trabalhos marcam uma importante mudanca de perspectiva sobre o ensino de filosofia,
reivindicando o ensino e aprendizagem do filosofar, eles ndo ultrapassam as fronteiras da
filosofia ocidental “eurocéntrica”. Falta a esses trabalhos uma critica a pretensao da filosofia
europeia, especialmente da filosofia moderna, de um conhecimento universal que acaba por
excluir como filoséficas outras formas de conhecimento ndo-europeias e ndo-ocidentais. Nessas
reflexdes ndo se leva em consideragdo outras filosofias além da europeia e estadunidense, como
as africanas e latino-americanas, nem outras pedagogias além das europeias, e assim nao ha
uma critica ao papel da tradi¢do filoséfica ocidental na “colonizag¢io epistemoldgica” europeia,
que colocaria em questdo a perspectiva da “pluriversalidade” para o ensino da filosofia.

Criticas que, no meu entendimento, sdo fundamentais para a operacionalidade do ensino
de filosofia no contexto de passado colonial, como o latino-americano. E assim defendo um
ensino de filosofia descolonizador (critica ao pensamento ocidental europeu), que também
problematiza filosoficamente a realidade dos alunos, e dessa forma cumpra de maneira mais

ampliada seu papel de emancipacio intelectual.
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1 A relacao entre filosofia e pedagogia

Quando a filésofa e professora Olgaria Matos (1997) apresenta a filosofia como uma
“pedagogia da razdo”, entendendo a filosofia como uma “Paidéia” (educacdo formadora) cuja
tarefa de educacio da razdo € uma das suas tarefas mais nobres, e quando Gilles Deleuze e Félix
Guattari (2013) definem a filosofia como uma “pedagogia do conceito”, esses autores, assim
como outros'?, indicam, involuntariamente ou no, que a relagio entre filosofia e pedagogia
nao s6 € possivel como pode ser de relevincia considerdvel para se pensar problemas, ou
questdes que dizem respeito a filosofia. Entre esses problemas estaria, consequentemente, mas
ndo evidentemente'*, o problema do ensino de filosofia.

Mesmo que nos recusemos a tomar a filosofia como uma espécie de pedagogia, seria
dificil negarmos que muitos escritos filoséficos contém intengdes e funcdes pedagdgicas, que
muitos filésofos desenvolveram suas teorias com nitidas preocupagdes didaticas e pedagdgicas
com o intuito de ensinar, explicar, esclarecer ou convencer seus leitores. Lancando um olhar
para a historia da filosofia, encontraremos filosofias que foram mais didaticas e pedagdgicas do
que outras. Contudo, parece-nos razodvel afirmar que toda filosofia contém elementos e alguma
pretensio pedagdgica, por mais hermética que ela seja. E razodvel conceber que as reflexdes e
argumentagdes apresentadas pelos fildsofos pretendem ensinar ou mudar a forma de pensar do
outro.

Quando Frédéric Cossutta (1994) propde um método de leitura dos textos filoséficos,
ele ndo deixa de identificar e abordar as “funcdes didatica e pedagdgica” da filosofia. Segundo
Cossutta (1994, p. 28), se, de um lado, no texto filos6fico hd a presenca da primeira pessoa
(que geralmente coincide com o préprio fildsofo) para que uma verdade seja estabelecida, no
outro hd a segunda pessoa que, nas suas palavras, “[...] € o ponto de ancoragem da funcao de
destinacdo pela qual o texto se amplia no sentido da conversdo ou do conflito” (COSSUTTA,
1994, p. 28). Assim, o leitor ndo é um simples destinatario do texto de filosofia, que vai apenas
receber a doutrina, mas, segundo o autor, se constitui num ponto de ancoragem de duas funcdes
fundamentais de toda escrita filoséfica: a didatica e a pedagdgica (COSSUTTA, 1994, p. 28).

A respeito da “fun¢do didética” da filosofia, resumidamente, ela consiste na busca do

filésofo por provocar a compreensdo, em explicar, explicitar, € em antecipar-se as possiveis

13 Manuel Garcfa Morente, por exemplo, vai dizer que “a pedagogia é a forma da filosofia”, num texto que
abordaremos mais adiante (Morente, 2012).

14 Como veremos mais adiante no Capitulo 5, a pedagogia, ou seja, as teorias pedagdgicas perderam relevancia
nas produgdes mais recentes sobre o ensino de filosofia, e sobre a diddtica da filosofia, que apresentam a
perspectiva do “ensino filoséfico”, concebendo assim “o ensino de filosofia como um problema filoséfico™.
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incompreensdes do leitor. Quanto a “funcdo pedagdgica”, a qual supde sempre a didatica, mas
0 inverso ndo necessariamente ocorre, segundo Cossutta, trata-se da funcido que “[...] visa a
transformac¢ao do pensamento e se estende a tudo o que torna possivel a conversao do leitor”
(COSSUTTA, 1994, p. 29). Portanto, como demonstra uma passagem de Espinosa citada por
Cossutta (1994)'5, pode haver uma ligagio intima que enlaca a finalidade da atividade filoséfica
em geral a um imperativo pedagdgico.

Mas podemos encontrar ainda um vinculo mais estreito, ao menos na tradicao ocidental,
em certas filosofias com a pedagogia, de modo que a atividade filos6fica nao estd enlacada a
um imperativo pedagdgico, mas ela é a0 mesmo tempo uma atividade pedagdgica, isto €, essa
filosofia em particular é também uma pedagogia. Neste caso, opera-se uma indissociabilidade
entre a filosofia e a pedagogia. Ambas se confundem, em um sentido ontolégico, em algumas
teorias e praticas. No contexto da origem de ambos os campos do conhecimento, da filosofia e
da pedagogia, encontramos os primeiros exemplos dessa indissociabilidade entre ambas, ou
seja, na Antiguidade, com alguns dos primeiros filésofos cldssicos da tradi¢ao ocidental, como
Sdcrates e Platdo.

Sabemos que a relac@o entre filosofia e pedagogia foi imprescindivel, praticamente
indissocidvel, para a constituicdo do campo préprio da pedagogia, de modo que a filosofia se
constitui, geralmente, como o fundamento de praticamente toda a teoria pedagdgica ocidental.
Mas, enquanto teoria ndo sistematizada da educacdo em sua origem grega, a pedagogia neste
contexto se constituia ou como parte da filosofia, isto €, consistia em reflexdes sobre educagao
dos filésofos gregos, articuladas com a ética e com a politica, ou como a articulacdo entre esses
campos, de tal modo intrincada que nos € impossivel separd-los. Essa é uma das razdes de se
considerar os filésofos Platdao e Aristoteles os dois grandes cldssicos da pedagogia grega, como
atesta Luzuriaga (1969), por exemplo. Analisando a questdo da “inseparabilidade da filosofia e
da educac¢do”, Jayme Paviani (2008) considera a filosofia de Platdo como ‘“fundamentalmente
pedagégica”, quase que da mesma maneira que politica, ética, cosmoldgica e estética. Isso
porque a filosofia de Platdo integra dialeticamente, segundo Paviani: “a totalidade das
manifestacoes culturais e institucionais, € anterior as distin¢des e setorizacdes do conhecimento
e da acdo humana das disciplinas modernas, filosé6ficas e cientificas, que atendem as exigéncias

epistemoldgicas e politico-administrativas do conhecimento [...]" (2008, p. 07).

15 Trata-se de uma passagem do Tratado da reforma do entendimento (COSSUTTA, 1994, p. 29).
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Paviani aponta para a identidade que hé entre filosofia e educagdo em algumas
passagens de Aristoteles. A filosofia aristotélica opera, de certo modo, como uma espécie de
pedagogia, pois “filosofar € ensinar” (PAVIANI, 2008). Em Aristételes, o filosofar confunde-
se muitas vezes com os verbos ensinar e aprender. Na Metafisica, afirma que a possibilidade de
ensinar € indicio de saber (Metafisica, Livro I). E ainda, logo no inicio do livro II, Arist6teles

133

acrescenta, como cita Paviani: “‘Quem conhece as causas com mais exatiddo, e € mais capaz
de as ensinar, € considerado em qualquer espécie de ciéncia como mais filésofo’. Percebem-se
assim as semelhancas e identidades entre o ensinar e o filosofar” (2008, p. 10).

O modo como muitos filésofos da Antiguidade exercia as suas respectivas atividades
filoséficas coincidiam com a de um pedagogo, visto que a filosofia para eles consistia em um
“modo de ser, ou de vida, visando a felicidade”. O primeiro exemplo que temos dessa
concepcao e atitude filoséfica, que foi uma das mais importantes para a histéria da filosofia, foi
o “filésofo-pedagogo” Socrates.

Nao caberia aqui, contudo, apresentar e investigar todas as implicagdes e
desdobramentos que a relacdo entre filosofia e pedagogia desenvolveram ao longo da histéria
desses dois campos do conhecimento, mas sim uma tentativa de localizar e explanar sobre os
aspectos dessa relacdo que podem enriquecer as reflexdes e as praticas de ensino de filosofia
no século XXI. Neste caso, ndo nos importa tanto analisar como que a filosofia, ou as filosofias
fundamentaram as teorias pedagdgicas em sua histdria, constituindo-se como um aporte
fundamental para a constru¢do do campo préprio da pedagogia, mas, muito mais, analisar
quando a pedagogia produziu, por assim dizer, efeitos sobre a filosofia, quando ambos os
campos se apresentam como indissocidveis, isto é, quando filosofia e pedagogia se confundem
em um Unico pensamento ou teoria, € quando houve ou hd uma confluéncia entre elas. E falar
de confluéncia entre filosofia e pedagogia propicia uma imagem que, segundo Elisete M.
Tomazetti (2004), anuncia que ha ou pode haver o encontro, o didlogo, ou a interacdo entre
esses dois campos que agora se encontram separados.

Propomos assim investigar a relacdo entre filosofia e pedagogia predominantemente
nessas trés dimensdes de relacao: da indissociacdo entre filosofia e pedagogia, ou quando elas
se confundem ou se encontram, por assim dizer, embaralhadas; das possiveis interferéncias ou
determinacgdes da pedagogia sobre a filosofia; e da confluéncia entre ambos os campos, que
busca um didlogo frutifero para eles. E, em cada uma dessas abordagens, buscaremos analisar
quais sdo as possiveis implicagdes para o ensino de filosofia. Em outras palavras, ambicionamos
aqui responder a questdo que pode ser colocada da seguinte maneira: o que a relagdo entre

filosofia e pedagogia tem a nos dizer sobre pensar e ensinar filosofia?
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1.2 A indissociacao entre filosofia e pedagogia

Durante a tradicdo filoséfica ocidental, como destaca Elisete M. Tomazetti (2004),
muitos filésofos tomaram a educagc@o como objeto de suas reflexdes, sendo ela compreendida
sempre no seu aspecto geral, e raramente em seu aspecto mais especifico, isto €, enquanto
ensino. Dessa forma, a filosofia se apresentava entdo como o discurso generalista sobre a
educagdo, como um saber fundamental na constitui¢ao dos estudos pedagdgicos. O que nos leva
a pensar que nessa tradi¢do filoséfica, como afirma Tomazetti, “havia, de certa forma, uma
indissociacdo entre Filosofia e Pedagogia” (2004, p. 198). Jayme Paviani (2008) propde, por
sua vez, que talvez se possam descrever trés momentos das relagdes entre filosofia e educagao,

a saber:

Primeiramente, a filosofia e a educa¢do formam um tnico processo. A filosofia € vista
como um projeto educacional. Num segundo momento, a filosofia fornece as bases
ou, como se costuma dizer, os fundamentos do projeto pedagégico. A educacdo é
consequéncia de uma concepg¢ao filos6fica. Num terceiro momento, a filosofia assume
a tarefa critica e reflexiva relativamente as teorias e as agdes educacionais (PAVIANI,
2008, p. 07).

Como ja apontamos, é nas origens gregas da filosofia e da pedagogia (ocidental), que
encontramos as reflexdes sobre educagdo no interior da reflexado filoséfica, ou quando ambas
se apresentam como indissocidveis. Como se sabe, no mundo grego antigo, filosofia, ciéncias
e pedagogia se apresentavam frequentemente como inseparaveis. Podemos dizer que, dentro do
contexto da Antiguidade cldssica, a pedagogia, entendendo aqui esse termo como qualquer
teoria da educagdo, ndo passava de uma reflexdao puramente filoséfica insepardvel da politica e
da ética'®.

Pode-se dizer que a filosofia nasce, na Antiguidade, no interior da Paidéia, isto é, em
meio as preocupagdes e questdes pedagdgicas dos gregos antigos. Como observa John Dewey
(1979), “é€ sugestiva a circunstancia de ter-se a filosofia europeia originado (entre os atenienses)
sob a compreensao direta das questdes educacionais” (DEWEY, 1979, p. 363). Dewey explica
que a partir dos Sofistas, os quais aplicaram os métodos e resultados dos fil6sofos da natureza,
que eram muito mais de ordem cientifica, “a filosofia comecou a tratar das relacdes do

individual com o universal [...], das relagdes do homem com a natureza, da tradi¢do com a

16 No verbete Pedagogia do seu Diciondrio de Filosofia, Nicola Abbagnano observa que a pedagogia era
considerada parte da ética, ou da politica, e que a reflexdo pedagdgica foi até certo ponto dividida em dois ramos
isolados: “um de natureza puramente filosofica, elaborado com vistas aos fins propostos pela ética, e outro de
natureza empirica ou prética, elaborado com vistas a preparacdo primeira e elementar da crianga para a vida”
(ABBAGNANO, 2007, p. 748).
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reflexdo, do conhecimento com a a¢ao” (1979, p. 363). Isto €, a filosofia se iniciou com questdes
pedagdgicas sobre o conhecimento e aprendizagem, estabelecendo um estreito vinculo com a
educagdo. Assim, como observa o filésofo estadunidense: “[...] o fato de que a corrente do
pensamento filos6fico europeu surgiu como a teoria do processo educacional testifica com
eloquéncia a intima associacao da filosofia e da educacao” (DEWEY,1979, p. 364).

Nao por acaso, depois dos sofistas, Socrates e Platdo sdo considerados os grandes
pedagogos da Antiguidade!’, e a educagio, isto é, a formacdo especialmente intelectual do
homem € um dos propdsitos de suas filosofias. Em sua monumental obra sobre a Paidéia grega
(2003), Werner Jaeger observa que “é com Sdcrates e Platao que pela primeira vez aparece uma
forma de filosofia que se lan¢a energicamente na luta desencadeada pelos sofistas em torno do
problema da verdadeira educacdo e reclama para si o direito de decidi-la” (JAEGER, 2003, p.
593).

Para compreendermos essa “indissociacdao” entre filosofia e pedagogia na Grécia
Antiga, devemos nos dirigir a esse termo complexo do grego antigo, “Paidéia”. De acordo com
Jaeger (2003, p. 05), a Paidéia consiste num conceito global de dificil definicdo, de modo que
expressoes como civilizagdo, cultura, tradicdo, literatura e educagdo apenas exprimem aspectos
desse conceito grego. Podemos dizer assim que esse conceito designa, como concebia os
proprios gregos, a totalidade de sua obra criadora que os diferenciava de outros povos (Jaeger,
2003, p. 05), isto €, sua cultura. E a expressdo maxima da cultura grega antiga, ou seja, a maior
e mais bela criagao do espirito grego foi, sem didvida, como muitos atestariam, a sua filosofia.
Nela, afirma Jaeger, “se manifesta da maneira mais evidente a for¢a que se encontra na raiz do
pensamento e da arte grega, a percepg¢ao clara da ordem permanente que estd no fundo de todos
os acontecimentos € mudancas da natureza e da vida humanas” (JAEGER, 2003, p. 10).

Tanto a Paidéia no sentido geral, quanto a filosofia como uma Paidéia tratam da cultura,
da educacdo e, consequentemente, da formacgdo do homem grego. A respeito da atividade
filos6fica na Grécia Antiga, isto €, da filosofia que os atenienses orgulhosamente se referiam e
praticavam, Pierre Hadot destaca que: “essa atividade engloba tudo o que se refere a cultura
intelectual e geral: as especulagdes dos pré-socraticos, as ci€ncias nascentes, a teoria da
linguagem, a técnica retdrica, a arte de persuadir [...]” (HADOT, 2011, p. 38). A filosofia

“praticada” pelos gregos antigos, portanto, era ela propria uma Paidéia. Podemos dizer ainda

170 que cabe também para Aristételes, como ja abordamos.
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que a filosofia era, de certo modo, uma continuidade ou desdobramento daquilo que os gregos
entendiam por Paidéia.

Conforme a anélise de Pierre Hadot (2011), pode-se falar de duas “filosofias” antes da
filosofia, isto €, antes do surgimento no século V a.C. da familia da palavra philosophia. Uma
dessas “filosofias™ consiste nas teorias racionais elaboradas pelos autores conhecidos como os
“pré-socraticos”, que produziram teorias racionais para explicar o mundo, ou seja, cosmologias.

A outra “filosofia antes da filosofia” estaria em outra corrente do pensamento grego pré-
socratico. Nas palavras de Hadot: “refiro-me as préticas e teorias que se reportam a uma
exigéncia fundamental da mentalidade grega, o desejo de formar e de educar, o cuidado daquilo
que os gregos denominavam paidéia” (2011, p. 30). Tomando como referéncia a obra de
Werner Jaeger (2003), Hadot acrescenta que, desde os tempos de Homero: “a educac¢do dos
jovens fora a grande preocupacgdo da classe dos nobres, daqueles que possuem a areté, isto €, a
exceléncia necessdria pela nobreza de sangue, que tornard, mais tarde, com os filésofos, a
virtude, isto €, a nobreza da alma” (2011, p. 30-31).

A educacio filoséfica tornou-se assim um dos componentes essenciais da formagao do
homem grego. Em outras palavras, a filosofia foi o auge desse ideal de Paidéia, sobretudo com
o platonismo. Para Jaeger (2003, p. 475), a filosofia de Platdo deve ser encarada como a
culminagdo de toda a histéria da Paidéia grega. E no século IV a.C., a filosofia e a retdrica
consistiram nas manifestacoes fundamentais da Paidéia dos gregos (JAEGER, 2003). Junto a
essa ascensao da filosofia como Paidéia, nasce, por fim, a “pedagogia” enquanto conhecimento
sistematizado, ou teoria da educacdo. E “nasce” também o estreito vinculo entre pedagogia e

filosofia, como nos deixa entender Franco Cambi:

Se a nogdo de paidéia deve ser procurada ja nas fases mais remotas da cultura grega,
atingindo a cultura dos médicos, depois a dos trdgicos e por fim a dos filésofos, é
todavia na época dos sofistas e de Socrates que ela se afirma de modo organico e
independente e assinala a passagem - explicita — da educagdo para a pedagogia, de
uma dimensdo pragmatica da educacdo para uma dimensao tedrica, que se delineia
segundo as caracteristicas universais e necessdrias da filosofia. Nasce a pedagogia
como saber autdnomo, sistematico, rigoroso; nasce o pensamento da educagdo como
episteme, € ndo mais como éthos e como prdxis apenas [...] (CAMBI, 1999, p. 87).

Mas, para compreendermos plenamente porque se pode dizer que a filosofia antiga, ao
menos desde Platdo, era uma Paidéia ou manifestacdo predominante desse ideal grego,
devemos ter em vista a representacdo propria que os gregos faziam da palavra “filosofia”, isto
€, a concepgao de filosofia propria da antiguidade, da qual a representacdo que se faz hoje da
filosofia se diferencia significativamente. Em suma, na atual representacdo da filosofia, os

estudantes produzem uma impressao de que os filésofos inventam reflexdes tedricas abstratas
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para explicar, cada um a sua maneira, o universo, ou no caso dos contemporaneos, elaboram
uma discussdo sobre a linguagem (HADOT, 2011, p. 17).

A concepcao de filosofia na antiguidade estd, por sua vez, associada primeiramente a
uma atividade intelectual estreitamente relacionada a um “modo de viver” selecionado por
aquele que vai se tornar assim um filésofo. A filosofia na Grécia Antiga era antes de mais nada
uma maneira de viver, da qual deriva um “discurso filos6fico”. Assim, ao longo de toda a
histéria da filosofia antiga vamos encontrar, segundo Pierre Hadot, dois polos que constituem
a atividade filos6fica como um todo, os quais sdo: “de uma parte, a escolha e a pratica de um
modo de vida; de outra, um discurso filoséfico que, a um sé tempo, € parte integrante desse
modo de vida e explicita os pressupostos tedricos implicitos nesse modo de vida [...]” (HADOT,
2011, pp. 116-117).

O discurso filos6fico na filosofia antiga, devemos destacar ainda, era uma parte
integrante do modo de vida por ser uma consequéncia desse modo de vida escolhido pelo
filésofo. Isto €, o discurso filos6fico ndo apenas estd vinculado a uma maneira de viver, mas,
de acordo com a andlise de Hadot, ele tem sua origem em uma escolha de vida e em uma opg¢ao
existencial, e ndo o contrario (2011, p. 117)

Outro aspecto relevante da filosofia antiga, apontado e analisado por Hadot, € que essa
escolha de vida ndo era realizada de maneira isolada, mas em conjunto, dentro, por assim dizer,
de uma “comunidade escolar”. Como observa Hadot: “nunca houve filosofia nem filésofos fora
de um grupo, de uma comunidade, em uma palavra, de uma ‘escola’ filoséfica [...]” (HADOT,
2011, p. 18). Isso porque uma escola filoséfica corresponde assim a uma maneira de viver, a
uma escolha de vida, e a uma opg¢ao existencial (2011, p. 18). E aqui encontramos outro aspecto
da filosofia antiga, o de ser desenvolvida e ensinada em “escolas filos6ficas”, que a associa
mais uma vez a Paidéia, e consequentemente a pedagogia enquanto teoria da educacdo
(Paidéia).

Por fim, outra nocdo importante que estd associada a filosofia na antiguidade, e a
caracteriza como uma Paidéia, é a de “exercicios espirituais”, isto €, a filosofia como uma
“terapia da alma”. Trata-se de um termo empregado por estudiosos da antiguidade que se refere
a diferentes praticas. Hadot, por exemplo, designa por esse termo as praticas de ordem fisica,
como o regime alimentar; discursiva, como o didlogo e a medita¢cdo; ou a intuitiva, como a
contemplacdo. Mas que, como destaca o autor, “sdo todas destinadas a operar modificacdo e
transformacao no sujeito que as pratica” (HADOT, 2011, p. 21).

O préprio “discurso filoséfico” pode ser definido como um “exercicio espiritual”, isto

€, como uma prética que pretende operar uma mudanga radical do ser. Ele funciona como uma
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espécie de instrumento pelo qual o fildsofo age sobre si mesmo e sobre os outros, pois, sendo a
expressao da opg¢do existencial, do modo de vida do filésofo, o discurso assim sempre tem,
segundo Hadot, “direta ou indiretamente, uma funcdo formadora, educadora, psicagodgica,
terapéutica” (2011, p. 254).

Assim como os sofistas, os filésofos foram também os pedagogos da antiguidade.
Pedagogos tanto no sentido tedrico, por desenvolverem teorias da educag@o no interior de suas
filosofias, as quais por sua vez sdo ao mesmo tempo pedagogias, como no sentido pratico, com
o seu ensino de filosofia nas suas respectivas “escolas filoséficas”. Esse ensino filoséfico
consistia, antes de mais nada, na pritica de um modo de vida filos6fico, funcionando assim
como um exemplo, na educacdo moral, nos exercicios espirituais, entre os quais o discurso
filosofico. Operava assim, entre o mestre fildsofo e o seu discipulo, o que Hadot denominou
por “dire¢ao espiritual”, o que caracterizava a filosofia e o seu ensino, a relagcao do filésofo com
o outro e seu papel na cidade, e se apresentava como um método de educacao individual (2011,
pp. 302-303). E por isso que podemos afirmar que o filésofo era ao mesmo tempo, e
indissociavelmente, um pedagogo. E era assim que se considerava o fil6sofo: como pedagogo
dos jovens e de toda polis, como nos deixa entender a seguinte passagem de Simplicio citada

por Hadot:

Que lugar terd o fildsofo na cidade? Serd o de um escultor de homens e de um arteséo
que fabrica cidadaos leais e dignos. Ele nao terd outro oficio além de purificar-se a si
mesmo e purificar os outros para viver a vida conforme a natureza que convém ao
homem; serd o pai comum e o pedagogo de todos os cidaddos'®, seu reformador, seu
conselheiro e seu protetor, oferecendo-se a todos para cooperar na realizacao de todo
o bem, regozijando-se com os que tém felicidade, compadecendo-se dos que sdo
afligidos e consolando-os (HADOT, 2011, p. 303).

Antonio Joaquim Severino (2003) retoma essa concepcdo da filosofia como uma
paidéia, isto é, como uma educagdo politica. Pois, por mais que a filosofia seja um exercicio
individual, a humanidade, como sujeito coletivo, busca também explicar e construir sentidos
que tenham a ver com o direcionamento do agir histérico de seu conjunto, o que torna entdao
toda atividade intelectual, como diretamente a filosofia, numa “pedagogia politica” (2003, p.
51). Segundo Severino, “a filosofia se torna uma paidéia, na medida em que, necessariamente,

se destina a formar a coletividade humana. Por isso mesmo, e na exacerbacao, todo filésofo é

um educador da cidade [...]” (2003, p. 51).

18 Grifo nosso.
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Assim, nessa perspectiva, o pensamento filos6fico em sua substantividade se desdobra,
segundo Severino, em duas dimensdes, a dimensdo politica e a dimensdo pedagdgica. Ou seja,
como afirma o autor, “a busca do sentido ndo € tinica e exclusivamente um problema do sujeito
individual, ndo € s6 epistémica e ética; ela € sempre ligada a esfera do sujeito coletivo, histérico
e social” (2003, p. 51). Isso tem implicagdes que ndo se pode desconsiderar no ensino de
filosofia, isto €, na tarefa pedagdgica da filosofia, direcionada para esses dois vetores, politico
e pedagdgico, e que visa a formacao dos filésofos. Pois, de acordo com Severino, “eles sao
formados para educarem filosoficamente todos os sujeitos educandos como futuros integrantes

da polis” (2003, p. 52).

1.2.1 Sécrates “filésofo-pedagogo”

Foi a figura de Socrates, certamente, uma das que melhor representam essa concepcao
de filésofo que € a0 mesmo tempo um pedagogo, um educador moral, um guia espiritual, um
mestre, um amigo, um protetor, um pai, e sobretudo um, por assim dizer, paradigma existencial,
isto é, um exemplo de um modo de vida filos6fico. Nessa figura, que se trata sobretudo do
“Socrates de Platdo”, encontramos de maneira indissocidvel uma filosofia, tal como ela era
entendida na antiguidade grega como um modo de vida, um modelo de ensino de filosofia, ou
um método filoséfico paradigmatico da filosofia, e uma pratica pedagdgica auténtica'®. Embora
negasse ter sido professor de alguém e ter prometido algum ensinamento para 0s seus
interlocutores, como estd registrado por Platdo na sua Apologia de Socrates (2013, pp. 94-95),
Sécrates €, segundo Werner Jaeger, “0 mais espantoso fendmeno pedagdgico da histéria do
Ocidente” (2003, p. 512), do mesmo modo que foi também, como sabemos, um divisor de dguas
que mudou para sempre a histéria da filosofia.

Sdcrates pode ser considerado um “fendmeno pedagdgico” sobretudo pela atragdo que
ele exercia sobre a juventude ateniense de sua época (século V), com o seu “método filoséfico
do didlogo”. Como escreve Jaeger, “depois de se ter aproximado dele, ninguém pode furtar-se
a atracdo do seu espirito” (2003, p. 523). A juventude se sentia fascinada pelo modo de ser

filos6fico de Sdcrates, e por sua personalidade que “exerce uma atracdo mégica” com os seus

19 Jaeger comenta sobre a figura de Sécrates que: “nfio vem continuar nenhuma tradigfo cientifica nem pode ser
derivada de nenhuma constelagao sistematica na histéria da filosofia” (2003, p. 512).
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sedutores discursos filosoficos (HADOT, 2011). Hadot chama a atengdo para esse ponto:
“Socrates age de maneira irracional sobre aqueles que o ouvem, pela emogdo que provoca, pelo
amor que inspira” (2011, p. 57). Ele toma por referéncia aqui uma passagem do Banquete, na
qual Alcibiades se diz mordido no coragdo, ou na alma pelos discursos filoséficos de Sécrates,
e “que tem mais viruléncia que a vibora, quando pegam de um jovem espirito” (PLATAO,
1987, p. 48)%°.

A intencdo de Sdécrates com os seus irresistiveis didlogos filosoficos, é importante
ressaltar, ndo era ensinar algum contetido ou tema incorporado numa filosofia em particular,
mas levar seus interlocutores a examinarem-se a si mesmos, a tomar consciéncia de si, ou entao
a conduzi-los para o exercicio do “cuidado de si”, e assim para uma “vida melhor”. Ele foi
assim um “pedagogo”, tomando essa palavra aqui no seu significado original de “aquele que

conduz a crianga™?!

, mas no seu caso, Socrates foi um “pedagogo dos jovens espiritos”,
conduzindo-os por meio do didlogo a um modo de vida filoséfico. A seguinte passagem do
didlogo Laques de Platdo, citado por Hadot, representa bem esse “Sécrates filosofo-pedagogo

dos jovens”, quando o personagem Nicias diz:

Nio sabes que aquele que se aproxima muito perto de Sdcrates e entra em didlogo
com ele, mesmo que tenha comegado, no inicio, a falar com ele de outra coisa, ele ndo
se constrange em ser conduzido em circulo por esse discurso®, até que seja necessario
dar razdo de si mesmo tanto quanto da maneira pela qual se vive presentemente e
daquela que viveu sua existéncia passada. Quando se chega 14, Socrates ndo te deixa
partir antes de ter, bem a fundo e de uma bela maneira, submetido tudo a prova de seu
exame [...]. E para mim uma alegria frequentd-lo (PLATAO, 1921, p. 103)%.

A figura do “Sécrates pedagogo” se encontra bem ilustrada sobretudo no didlogo Ménon
de Platdo, e cujo método, como resume Patrice Vermeren (2010), seria o de convocar a razao
do aluno de maneira tal que este extraia de si os conhecimentos. Desde o inicio do didlogo ha
uma preocupacao de ordem filos6fica que € também, de certo modo, pedagdgica, e a qual se
encontra na indagacdo de se “a virtude (areté) é ensindvel ou nao?”. E o momento mais brilhante

do didlogo, segundo Jaeger, € a “experiéncia pedagdgica” de Sécrates empregando o seu

200 Banquete, 218 a. Como se sabe, a influéncia que Sécrates exerceu sobre 0s jovens que o seguia foi tamanha
a ponto de causar uma, por assim dizer, “perturbac@o da ordem politica” que o fez sofrer a acusacio de “corromper
a juventude”, e assim Sécrates foi levado a julgamento em Atenas, como registrou Platdo em sua Apologia de
Socrates (2013).

21 Etimologicamente, a palavra “pedagogo”, do grego paidagogos, significa literalmente “aquele que conduz a
crianca” (pais, paidos, “crianga”; “agogds”, “que conduz”), e originalmente se referia ao escravo que conduzia a
crianga a escola, em Atenas no século V a. C (ARANHA, 2012).

22 Grifo nosso.

2 Laques, 187 ¢ 6.
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método pedagdgico, fazendo assim com que um escravo desprovido de cultura descubra por si
proprio, mediante as perguntas apropriadas, a regra do quadrado da hipotenusa (2003, p. 709).

Juntamente com a pedagogia de Sécrates, e indissociavel dela, encontramos no didlogo
Ménon também uma das exposi¢des mais diddtica e compreensiveis que Platdo fez de sua
filosofia. Pois, “o que este pequeno didlogo de Platdo nos abre € [...] uma interessante
perspectiva para a compreensio de sua filosofia. E um dos mais faceis e é o que melhor nos
dirige para a compreensao da filosofia platonica” (TANNERY, 1996, p. 43).

Pedagogia e filosofia se entrelacam neste didlogo com o método dialético e maiéutico
de Socrates, com a recorréncia as matematicas, € com a ‘“‘teoria da reminiscéncia” como uma
hipétese filosédfica, ambos ilustrados na “experiéncia pedagégica” do Sdcrates com o escravo
de Ménon. Mas também ocorre esse entrelacamento entre pedagogia e filosofia nos
pressupostos filos6ficos contidos no didlogo, e que podem ser formulados da seguinte maneira:
“a virtude é um saber, e se ela é um saber, ela €, portanto, ensindvel”. A inversdo da ordem
também € possivel aqui, sendo os pressupostos agora de cardter mais pedagdgico: ‘“‘se a virtude
¢ ensindvel, ela é, portanto, um saber”.

Em suma, opera-se neste didlogo platdonico todo um procedimento pedagdgico,
empreendido pelo “personagem” Socrates para se alcangar um saber, ou conhecimento de
ordem filoséfica, que no caso consistiria na “natureza da virtude”. Como afirma Jaeger na
seguinte passagem a respeito do Ménon: “por aqui se vé claramente que afinal a arete em
sentido socratico se adquire ‘por natureza’ (como a “reminiscéncia da alma”) e € também

999

suscetivel de ‘ensinamento’ (2003, p. 716). Mais adiante, Jaeger faz ainda a seguinte

observacao:

Mas a pedagogia de Sécrates ndo depende sé do cardter metddico do seu saber,
plenamente esclarecido no Menon por Platdo [...]. O conhecimento filoséfico das
ideias, nascido da reflexdo do espirito sobre o seu préprio cosmos interior, aparece
nos didlogos platénicos, a uma luz completamente nova, como a verdadeira
consumacio do destino do Homem (2003, p.716).

Essa pedagogia que conduz a esse “‘conhecimento filoséfico das ideias”, fundamentais
para a consumacao do destino humano sob o ponto de vista platdnico, encontra-se também em
outros didlogos de Platdao, como os Eutidemo e o Fédon, os quais versam, respectivamente,
sobre a felicidade (Eudaimonia) e a morte. Mas, é em outro texto de Platdao, na sua Apologia,
que Sdcrates expde a sua filosofia, e exorta seus concidadaos a adotarem o seu modo de ser
filos6fico por meio de seu método, o que ndo deixa de ser também simultaneamente uma “a¢do

pedagégica”, como nos demonstra o “proprio” Sdcrates, na seguinte passagem:
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Vardes atenienses [...], enquanto respirar e tiver condigdes, receio ndo parar de
filosofar e a vocés advertir e mostrar [...], falando daquele jeito a que estou habituado
‘melhor dos homens, voc€, sendo um ateniense [...] ndo sente vergonha de militar em
favor do dinheiro (a fim de possuir o maximo possivel), e da fama e da honra, mas em
favor da reflexdo, da verdade e da alma (a fim de ser a melhor possivel) ndo militar
nem se preocupar? E se algum de vocés quiser discutir e disser que milita, ndo o
liberarei de imediato nem me afastarei, mas vou interrogé-lo, e inspecioné-lo, e refutd-
lo [...]. Nenhuma outra coisa fagco enquanto circulo a ndo ser persuadir, tanto os mais
jovens quanto os mais velhos dentre vocés, a ndo militar em favor nem do corpo nem
do dinheiro — ndo antes (nem com a mesma intensidade) que em favor da alma, a fim
de ser a melhor possivel [...] (PLATAO, 2013, p- 89).

Encontramos aqui, nas palavras de Sdcrates acima transcritas, a exposicdo de uma
filosofia que € indissocidvel de uma pedagogia, isto €, uma filosofia que € tanto educativa e
formadora quanto filos6fica. Analisando essa mesma passagem da Apologia, Jaeger faz o

13

seguinte comentdrio: “a ‘filosofia’ que Sdcrates aqui professa ndo € um simples processo

tedrico de pensamento: € a0 mesmo tempo uma exortacao e uma educacao” (2003, p. 527).

1.2.2 Filosofia e pedagogia no nascimento da Escola: interferéncias ou determinacoes da
pedagogia sobre a filosofia

Para o pedagogo colombiano Javier Sdenz Obregén (2008, p. 159), o primeiro evento
na histéria no qual ocorreu pela primeira vez uma “fusao” entre filosofia e pedagogia foi,
entretanto, no momento do nascimento da escola, no final do século XV e inicio do XVI,
quando ambos os campos de saber estavam tdo estreitamente relacionados que funcionavam
como um s6. Evidentemente, Obregén se refere aqui a uma pedagogia ja delineada como um
saber autdbnomo, sistematico, rigoroso, isto €, como uma episteme que se desenvolveu com certa
autonomia em relac@o a filosofia, e cuja origem a encontramos na época dos Sofistas e de
Sécrates, como apontou Franco Cambi (1999, p. 87)*.

Citando um importante estudo de Walter Ong (1958), Obregén argumenta que na época
do nascimento da escola, nos séculos XV e XVI, “a pedagogia teve um impacto decisivo no
pensamento filos6fico, fendmeno que esteve estreitamente associado com o fato de que” (2008,
p. 160), nas palavras de Ong “as universidades eram, em principio, escolas normais, € nio
institui¢des de educacao geral” (1958, p. 153). A estreita relagdo entre pedagogia e filosofia

nesta época, segundo Obregén, teve duas dimensoes:

Por um lado, foi no campo da pedagogia (primeiro nas universidades, e logo nas
escolas) onde emergiu com enorme forca o conceito de método, o qual, a partir de

2 Ver citag@o na péagina 06.
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Descartes, seria apropriado como tema central da reflexdo filosé6fica. Por outro lado,
estd o fendmeno que se pode denominar de pedagogizacdo das concepgdes filosoficas
da época sobre a verdade, a partir da ideia de que o verdadeiro seria aquilo que se
pode ensinar de forma clara, precisa e ordenada: poder ensinar algo era 0 mesmo que
o provar (OBREGON, 2008, p. 160).

A respeito do conceito de método, Obregdén observa que a partir do século XVI a
pedagogia se apropria dele, “recontextualizando-o”, por assim dizer, uma vez que na Grécia
Antiga o método estava mais associado a pratica da medicina. No sentido clédssico grego, o
conceito de método designava “um conjunto de procedimentos”. J4 na Idade Média, com as
redefini¢des de ensino, esse conceito adquiriu um novo significado, tornando-se mais associado

A ideia de eficiéncia®. Assim, Obregén acrescenta que:

Como assinala Ong, a apropria¢do do conceito de método encaminhou os esforgos dos
pedagogos dos séculos XVI e XVII para a simplificacdo da apresenta¢do das matérias
de ensino por meio do estabelecimento de procedimentos mais eficientes, isto €, mais
claros e precisos, assim como a organizacdo dos conteidos segundo a ordem da
natureza (2008, p. 160).

z.

E com esse conceito de método, redefinido e contextualizado ao século XVII, que
encontramos um exemplo do impacto da pedagogia sobre a filosofia na era moderna. Trata-se
das continuidades de alguns elementos centrais das concep¢des de método do pedagogo e
professor universitdrio francés do século XVI Pierre de la Ramée, ou Ramus, com a concepg¢do
de método de Descartes, em especial no seu Discurso sobre o método (OBREG()N, 2008, p.
161). A andlise de Obregén nos permite observar uma notdvel continuidade entre o pedagogo
do século XVI e o filésofo do século XVII (2008, p. 161).

As concepgoes “pedagdgicas/filoséficas™ e as prescri¢des sobre ensino de Ramus, e de
outros autores, segundo Obregén, contribuiram para formalizar os métodos de ensino que
definiram as formas modernas de instrucdo a partir do século XVI (OBREGON, 2008, p. 161).
Mas, o que deve ser ressaltado aqui como ponto central sobre as relagdes entre filosofia e
pedagogia no discurso de Ramus, € que para este autor, quando tratava da pedagogia, tratava
de uma “pedagogia que era filosofia”. No contexto de Ramus, no seu meio intelectual,
pedagogia e filosofia ndo eram simplesmente praticas que interatuavam; eram praticas que
estavam, com efeito, fusionadas (OBREG()N, 2008, p. 161). A respeito dessa fusdo, afirma
Walter Ong, citado por Obregén (2008), que:

25 Obregon cita o autor Hamilton, o qual afirma que “metodizar uma prética era incrementar sua eficiéncia” (2008,
p. 160).
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O padrdo que vinha desde a Antiguidade tendia a subordinar a filosofia a pedagogia,
ao apresentar a funcdo da filosofia em termos de ensino. Esta tradi¢do alcangou sua
maxima efetividade dentro das estruturas universitarias, desde onde sua influéncia se
difundiu praticamente por toda Europa, a partir do século XII. A prépria existéncia de
um termo como o de “filosofia escoldstica” consiste numa evidéncia direta desta
tradicdo cultural e intelectual [...] (ONG, 1958, p. 149).

Por fim, devemos levar em consideragdo, como observou Obregdn, que os escritos e a
pratica de ensino de Ramus responderam as exigéncias pedagdgicas de sua época. Responderam
a partir da pergunta fundamental que se formou no campo da filosofia desde os progressos
pedagégicos da Idade Média. Retomando Ong, conclui Obregén que: “A pergunta jd ndo era ‘E
verdade?’, mas ‘Pode-se ensinar?’, a qual havia convertido a filosofia e o proprio conhecimento
em” (OBREGON, 2008, pp. 161-162), como escreve Ong, “o que se aprende quando a alguém

se ensinam nas salas de aula” (1958, p. 161).

1.2.3 Dewey e a “reconexao” entre filosofia e pedagogia

Outro exemplo que podemos destacar, no qual € marcante também a indissociabilidade
entre filosofia e pedagogia, ou entdo da “fusdo” de ambas, encontra-se muitos séculos depois
de Soécrates e da Antiguidade, e também do século XVII: no inicio do século XX, com o
pensamento filoséfico e pedagdgico de John Dewey. Segundo Obregén, foi somente com
Dewey que a filosofia e a pedagogia voltaram a se conectar novamente em funcdo da concepg¢ao
de que a “verdade” de uma ideia reside nos seus efeitos sobre os outros, concepcao cara ao
pensamento pragmatista (2008, p. 160).

Ao tratar de estabelecer a “filosofia da educagdo”, o proprio Dewey nos sugere haver
essa indissociabilidade entre filosofia e pedagogia, quando afirma que “a mais profunda
defini¢do de filosofia que se possa dar € a de ser a teoria da educag@o em seus aspectos mais
gerais” (1979, p. 364).

Reconhecido como um dos mais importantes e influentes fildsofos do século XX,
Dewey foi a0 mesmo tempo um dos mais importantes pedagogos do século, pois apresentou
um novo modelo de pedagogia acentuadamente oposto a ‘“pedagogia tradicional”. O
pensamento pedagédgico de Dewey, como comenta Franco Cambi, difundiu-se pelo mundo
inteiro operando profundas transformacdes, alimentando debates e experimentacdes, e repondo
a pedagogia no centro do desenvolvimento cultural contemporaneo em véarios paises (1999, p.

546). E este influente pensamento pedagdgico de Dewey estd, por sua vez, profundamente
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entrelacado com a sua filosofia, da qual extrai os conceitos fundamentais, e ambos se
caracterizam por um desenvolvimento constante para perspectivas cada vez mais amplas e
organicas (CAMBI, 1999, p. 548). Como escreve Cambi: “a reflexdo pedagdgica acompanhou,
de fato, toda a rica e complexa producdo deweyana, no campo filoséfico, epistemoldgico,
politico, etc. [...]”" (1999, p. 549).

Desenvolvendo uma pedagogia tanto na teoria quanto na pratica, Dewey se distinguiu
de outros fil6sofos que trataram da pedagogia, como Locke ou Kant, visto que, como afirma
Obregon “a pedagogia nao foi para Dewey uma preocupagao secunddria, mas sim o tema central
de seu discurso, no qual os dois campos de saber se constituem como mutuamente dependentes”
(2008, p. 162). Isto €, hd uma indissociabilidade entre filosofia e pedagogia no pensamento de
Dewey fundamental para ambos os campos, sobretudo para, por assim dizer, a efetivacdo da
sua concepc¢ao de filosofia.

Em 1894, quando tomou posse na Universidade de Chicago, Dewey escreveu a sua
esposa, como registraram Robert B. Westbrook e Anisio Teixeira: “as vezes penso que deixarei
de ensinar Filosofia diretamente, para ensind-la por meio da pedagogia”*® (2010, p. 11-12).
Para Dewey, existe assim uma “estreita e essencial relacao entre a necessidade de filosofar e a
necessidade de educar” (WESTBROOK; TEIXEIRA, 2010, p. 12). Alguns de seus principais
escritos sobre educacdo foram por essa razdo, segundo Westbrook e Teixeira, exposi¢oes de
suas concepgoes filoséficas direcionada aos educadores; foram os esforcos de Dewey para dar
vida a sua filosofia nas escolas (2010, pp. 12-13). Mais adiante, analisando o impacto da
filosofia do pragmatismo na pedagogia de Dewey, o autor afirma ainda que: “seus trabalhos
sobre educacdo tinham por finalidade, sobretudo, estudar as consequéncias que teria seu
instrumentalismo?’ para a pedagogia e comprovar sua validade mediante a experimentacio”
(WESTBROOK; TEIXEIRA, 2010, p. 14-15).

Tratando da relagdo entre pedagogia e filosofia em Dewey, Obregdén observa que a
pedagogia foi, por um lado, um cendrio onde Dewey pds a prova suas concepgdes filosoficas
centrais. Por outro, a pedagogia foi também a pratica social pela qual ele demonstrava, em

detalhes, a forma que teria o experimento politico pragmatista, visando uma democracia radical

26 Dewey, entretanto, jamais deixou de ensinar Filosofia.

270 termo “instrumentalismo” empregado aqui por Westbrook se remete a concepgdo que Dewey sustentava sobre
0 que é o pensamento, em oposi¢do as concepgdes tradicionais advindas da Filosofia. Westbrook havia explicado
entdo que, para Dewey, o pensamento ndo é um aglomerado de impressdes sensoriais, nem a fabrica¢do de algo
chamado “consciéncia”, nem muito menos a manifestacio de um “Espirito Absoluto” (referindo-se entdo a
concepc¢do de Hegel), mas seria uma fun¢do mediadora e instrumental que havia evoluido para servir aos interesses
da sobrevivéncia e do bem-estar humanos (2010, p. 14).
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(2008, p. 162). Por fim, foi no campo da pedagogia que Dewey realizou os maiores esfor¢os
para demonstrar a coeréncia que ha entre suas concepc¢des filosoficas, pedagdgicas e
psicolégicas [...]| (OBREGON, 2008, p. 162).

Dessa forma, Dewey propos por meio da pedagogia préticas sociais que visavam maior
liberdade, equidade, bem-estar e felicidade possiveis. O que tornaria um tanto impreciso
qualificar a abordagem de Dewey como uma “filosofia da educacdo”, ou da pedagogia. O
préprio Dewey procura eliminar a distin¢cao entre os campos da pedagogia e da filosofia, o que
caracteriza, entre outros aspectos e eliminagdo de distin¢cdes comuns, seu pensamento filoséfico
pragmatista. A respeito dessa “indissociacdo” entre pedagogia e filosofia no pensamento de
Dewey, Obregén comenta que: “como bom pragmatista, para Dewey a distin¢do entre as duas
seria tdo pouco util e pertinente como outras distin¢cdes que se esforcou para abolir, como a
distin¢@o entre os meios e os fins, 0 moral e o social, as ideias e as praticas, e o fato e o seu
valor” (2008, p. 162)%,

Como se sabe, uma das caracteristicas marcantes da filosofia do pragmatismo,
encontrada ao menos nas filosofias de William James e de Dewey, € seu combate ao “dualismo”
predominante nas filosofias tradicionais, especialmente o dualismo entre mente e corpo. Visto
que o pragmatismo investe sua énfase na experiéncia e na a¢do, assim, como explica Gilbert
Cardoso Bouyer, “numa perspectiva pragmatica, a mente estd no corpo, ou seja, ela é um efeito
da incorporacgdo do ser no mundo, um efeito da acdo do corpo sobre o mundo” (2010, p. 172).
Nessa perspectiva, a a¢do se constitui, segundo Bouyer, no amélgama no qual os dualismos
como esse da mente e do corpo, € o homem e natureza, se dissolvem, e pelo o qual a cognicao
e o sentido de si mesmo emergem como efeitos do agir sobre o mundo cotidiano (2010, p. 165).

A articulacdo de filosofia e pedagogia no discurso de Dewey fazia parte, portanto, de
um projeto “anti-dualista” dele. Projeto cuja critica principal era a sobre o dualismo entre pensar
e fazer — dualismo que rompe a necessdria “continuidade” da experiéncia dos sujeitos — critica
que Dewey estende entdo para a separacdo entre filosofia e ciéncias e as artes. Trata-se, no
entanto, de uma critica proveniente da filosofia do pragmatismo, anterior a Dewey

(OBREG()N, 2008, p. 163). Obregdn esboga essa critica, a qual se encontra, como ele escreve,

28 Importante destacar aqui que Dewey abandonou o termo “Pedagogia”, como observou Obregén, que ele havia
usado nos seus primeiros escritos para se referir ao campo das préticas escolares de saber e de governo, e ao
conhecimento sobre elas, e passou entdo a adotar o termo “Educagdo” (2008, pp. 162-163). Segundo Obregén,
Dewey mudou de termo para se referir a dimensdo formativa das experiéncias dos individuos fora da escola, e
aquelas que ele terd por toda a vida. Essa mudanca de termos ndo significou seu abandono de uma concepcao
integradora de conceitos e priticas no campo da educagdo escolarizada, tal como Obregén utiliza aqui a defini¢do
de pedagogia de Olga Zuluaga (2008, p. 163).
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na “[...] ideia de que é impossivel separar a cogni¢do racional e o propdsito racional, visto que
a unica forma de atribuir significado aos conceitos é por meio de sua aplicacdo na conduta
humana” (2008, p. 163). Além disso, “o significado real dos conceitos estd constituido pelas
modificagdes que tal conduta produz na existéncia, isto €, por suas consequéncias”
(OBREGON, 2008, p. 163).

Dessa forma, os conceitos filoséficos devem se submeter a prova da experiéncia para se
estabelecer sua veracidade. Pois, o pensamento tem uma funcao construtiva na perspectiva do
Pragmatismo. Para os pragmatistas toda proposi¢cao referida a “verdades” seria provisoria e
hipotética: sua funcdo central era a de converter-se em formas de organizar as observacoes € as
experiéncias futuras (OBREGON, 2008, p. 163).

Esta desconstrucao do dualismo no projeto de Dewey implicou num duplo movimento,
segundo Obregén (2008, p. 163): na “dessacralizacdo” da verdade abstrata, e no “re-
encantamento” das a¢des humanas, que significou numa revaloriza¢ido da sabedoria prética (a
phronesis de Aristételes), encontrando no meio social a sua esfera sagrada. Assim, quanto ao

impacto ou significado filoséfico desse duplo movimento, escreve o autor:

O primeiro movimento, de “reconstru¢do da filosofia”, pode ser sintetizado no seu
enunciado de que a filosofia pretende “recuperar-se”, “quando deixa de ser um
dispositivo para abordar os problemas dos fildsofos, e se converte num método [...]
para abordar os problemas dos homens” [...]. E abordar os problemas dos homens sé
seria possivel por meio do “encarnamento das ideias”, isto é, fazendo-as passar pela
imaginagdo, pelos sentimentos e sentidos [...]. O segundo movimento se expressa na
ado¢do de uma filosofia que “aceita a vida e a experiéncia em toda a sua incerteza,
mistério e davida [...] e volta essa experiéncia sobre si mesma para aprofundar e
intensificar suas proprias qualidades...” [...] (OBREGON, 2008, p. 163-164).

Esses dois movimentos, de “dessacralizagdo da filosofia” e “re-encantamento da acao
humana” se encarnou também no campo da pedagogia como pritica experimental (com a
criacdo da Escola Laboratério na Universidade de Chicago). Dewey tinha assim o “sentimento”
de que sua filosofia do conhecimento e da conduta deveria ser posta em pratica, isto €, uma
“aplicacdo prética na experiéncia”’. Pois, nas palavras de Dewey, “o tnico lugar no qual uma
teoria compreensiva do conhecimento pode ser examinada de maneira ativa, € no processo da
educacio” (DEWEY, 1987 apud OBREGON, 2008, p. 164). Isso porque, na concepgio
pragmatista do conhecimento, o pensamento s6 pode converter-se em conhecimento por meio
da acdo.

Em uma concepcdao da pedagogia diferente da habitual concep¢do instrumental
fundamentada na desvalorizacdo das acOes humanas e direcionada somente para a reflexdo

delas, Dewey entdo vai compreender a filosofia como uma “teoria geral da educacdo”. Trata-se
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aqui, como afirma Obregon, de: “uma teoria ndo apenas encarnada, mas cujo sentido e valor se
encena em sua acao formadora de sujeitos; nas suas palavras, “a educacdo € o laboratério onde
as distincdes filoséficas sdo concretizadas e postas a prova”® (2008, p. 164).

Com esse movimento de “pedagogizacao” da filosofia, Dewey criticou também o
pensamento, ainda vigente, que desvalorizava a “filosofia da educacido” (ou toda reflexdo
filoséfica sobre a educacdo) diante da “filosofia geral”, e equiparava assim uma pedagogia
iluminada por uma clara filosofia por simplesmente a uma “pedagogia reflexiva” sobre os
efeitos que busca produzir sobre os sujeitos (OBREGON, 2008, p. 164).

Para Dewey, portanto, a dimensao filoséfica da pedagogia ndo poderia estar fora das
praticas formativas na escola, mas ser-lhes um dos seus elementos constitutivos. Ele
considerava que os valores, conceitos, hipéteses ou fins orientadores destas praticas deviam ser
extraidos da prépria dindmica das experiéncias educativas (OBREGON, 2008, p. 165). Assim,
tratava-se de introduzir no campo pedagdgico uma atitude filos6fica embasada na propria
experiéncia que, nas palavras do proprio Dewey, “observe, critique e integre os valores no
pensamento para determinar e guiar as acdes que lhes integrardo de fato” (DEWEY apud
OBREGON, 2008, p. 165).

Por fim, com o método socritico de “filosofar” e com o pragmatismo de Dewey,
apresentamos aqui duas ocasides onde se pode afirmar ter havido uma “fusao” entre filosofia e
pedagogia, isto €, onde ambos os campos do conhecimento se encontraram indissocidveis, além
de destacarmos, com Javier Obregon, as interferéncias e determinagdes da pedagogia sobre a
filosofia no século XVII.

Certamente, houve outros exemplos dessa indissociabilidade na histéria do pensamento
ocidental. Podemos dizer, por exemplo, que foi o caso do Emilio ou Da Educacdo de Jean-
Jacques Rousseau, o qual pode ser facilmente qualificado como um tratado de teoria da
educacgdo (pedagogia), mas que é a0 mesmo tempo uma parte de um, por assim dizer, “quebra-
cabeca filos6fico” montado pelo filésofo genebrino, no qual filosofia, educacgdo, politica,
antropologia, artes, religido e moral se conectam de modo a se apresentarem muitas vezes como
inseparaveis. Devemos relembrar ainda a relevancia intelectual de Paulo Freire, cuja perenidade
de sua pedagogia pode trazer importantes contribui¢cdes para o ensino de filosofia, sobretudo

por sua compatibilidade ou proximidade com as propostas de ensino de filosofia mais atuais>’.

2 Trecho citado de Dewey em Democracia e educagdo (1979).
30 Ver nosso artigo O Pensamento de Paulo Freire e o Ensino de Filosofia (2020). Ver também nosso Capitulo 2.
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Além disso, seu pensamento pedagdgico opera sob constante “criacao de conceitos”, isto €, de
modo muito similar a construcdo da filosofia, tal como concebe Gilles Deleuze.

Em todas essas ocasides tratadas aqui da indissociabilidade entre filosofia e pedagogia
encontramos, enfim, aqueles dois aspectos essenciais, apontados por Guillermo Urgilés (2008,
p. 25), nos quais ambos os campos de conhecimento coincidem, e que sao a preocupacdo com

a formagdo do ser humano e com o desenvolvimento do seu pensamento.

1.3 Confluéncias entre filosofia e pedagogia

Guillermo Urgilés (2008) faz uma importante observacao a respeito da relacdo entre
filosofia e pedagogia. Ele afirma que seria bastante pretencioso fazer um contraste entre a
pedagogia e a filosofia, visto que ndo ha apenas uma filosofia e uma pedagogia. Pelo contrério,
ha tantas filosofias como fil6sofos, e tantas pedagogias quanto pedagogos (2008, p. 12). Isso
porque, aponta o autor, as filosofias e as pedagogias ndo sdo o resultado de uma sequéncia
linear, ou de uma continuidade ininterrupta, na qual o conhecimento anterior € o fundamento
de outro novo e superior, como ocorre com as ciéncias. Elas sdo, por outro lado, o produto de
um contraponto ou de uma verdadeira batalha que se trava entre as mais dispares posi¢coes e
épocas (URGILES, 2008, p. 12).

Se ndo podemos falar entdo de uma filosofia e de uma pedagogia, visto que elas sdo
plurais, também nao podemos falar apenas de uma relacao entre ambos os campos. Os casos de
indissociabilidade entre filosofia e pedagogia, como pudemos observar especialmente com
Sécrates e Dewey, consistem geralmente numa filosofia que se apresenta, a0 mesmo tempo,
como uma pedagogia, ndo estabelecendo assim uma relacdo propriamente entre dois polos,
tampouco numa relacdo na qual a pedagogia, por assim dizer, se encontra anexada a filosofia,
pois ndo hd diferenciagdo entre ambas. Nao se identifica uma sem identificar a outra a0 mesmo
tempo. Mas, como nos propomos investigar, quando ndo h4 essa indiferenciacdo, pode ocorrer,
todavia, o caso de uma convergéncia, de uma miutua colaboragdo entre filosofia e pedagogia.

Durante muitos séculos desde a Antiguidade, houve, de certa forma, como observou
Tomazetti, uma indissociac@o entre filosofia e pedagogia (2004, p. 198). A partir da segunda
metade do século XIX, a pedagogia comecgou a se constituir como um conhecimento cientifico,
com os aportes da psicologia e da sociologia. Surgiram assim a pedagogia cientifica e a

pedagogia experimental, as quais tenderam a se separar da filosofia.
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Com isso, ocorreu a constitui¢do do campo pedagdgico proprio, mesmo sem um efetivo
estatuto cientifico, pois buscavam-se independéncia politica para a reconstru¢do do saber
pedagogico, estabelecendo assim contato com aquelas cié€ncias positivas, além de outras, e
“renovando seu método e seu conteido pela adocdo do paradigma cientifico, indutivo e
experimental, articulado em conhecimentos baseados em ‘fatos’” (CAMBI, 1999, p. 498).
Devemos ressaltar que € a filosofia do positivismo que delineia o modelo de ciéncia ao qual
essas pedagogias irdo se adequar (CAMBI, 1999, p. 499). E destacar ainda que no caso da
pedagogia experimental, que surge no final do século XIX em estreita relacio com a psicologia
experimental, seus autores, apesar de provarem a necessidade de experimentar, eles
permanecem profundamente influenciados, segundo Cambi, “pelos grandes componentes
filosoficos e histéricos da ciéncia do espirito, da Geisteswissenschaft alema, feita de
construgdes geralmente considerdaveis, acuradas combinagdes logico-dedutivas de materiais
tanto empiricos como puramente idealisticos” (1999, p. 500).

Com essas novidades e transformac¢des no campo do saber pedagdgico, a filosofia e a
pedagogia passaram assim a ser compreendidas como dois campos de conhecimento que
raramente se encontram, exceto pelo esfor¢o de sustentacdo produzido na filosofia da educagao.
E, além disso, o campo pedagdgico passou gradativamente a ser considerado de relativa
relevancia para os estudos em filosofia (TOMAZETTI, 2004, p. 198).

Essa relativa relevancia teria origem na “mutua desconfianca” que se estabeleceu,
segundo Obregén (2008), entre filosofia e pedagogia. Essa desconfianga se deve a visdo ora
paternalista, ora sarcdstica da filosofia sobre a pedagogia, sendo esta muitas vezes inferiorizada
por aquela. Isso diz muito sobre a fixagdo dualista de certas correntes da filosofia da educacao,
mas também de uma dificuldade de se reconhecer o “acontecimento de saber/poder”, muito
marcante na América Latina e no mundo anglofalante, a saber, como escreve o autor: “que a
pedagogia vem se configurando como campo de saber conceitual relativamente autonomo (e
que, portanto, ja ndo se pode vé-la, simplesmente, como uma arte ou um ‘“saber/fazer”) [...]”
(OBREGON, 2008, p. 158).

Essa visdo “arrogante” da filosofia sobre a pedagogia apontada por Obregén tem por

3

consequéncia, ou tende a estabelecer o que Cldudio A. Dalbosco denominou de “relacao
vertical” entre ambos os campos de conhecimento (2007, p. 30). Visdao e relacdo que,
certamente, inviabiliza um contato produtivo entre ambos os campos do conhecimento, e assim
nos impede de, ao menos, vislumbrar as possiveis contribui¢des da pedagogia para a filosofia
e seu ensino. Como destaca Urgilés, a pluralidade e disparidades das filosofias e pedagogias

ndo torna desnecessdrio e impossivel, contudo, buscar as convergéncias e divergéncias entre
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elas, com o objetivo, por exemplo, de comparar a influéncia que estes dois tipos de
conhecimentos tém exercido sobre a histéria da humanidade, e mais especificamente sobre o
campo da educacio (URGILES, 2008, p. 13)

Para Dalbosco, hd dois modos diferentes de se pensar a relacdo entre filosofia
pedagogia, a saber: “um que prima pela verticalidade, no qual a pedagogia é vista como
subserviente a filosofia e, outro, que busca estabelecer uma relagdo horizontal e de autonomia
entre elas” (DALBOSCO, 2007, p. 30).

Para tratar dessas duas possiblidades de relagdo, Dalbosco articula metaforicamente o
conceito de “fronteira”, sobre o qual ele faz o seguinte alerta: “em sintese, quando se emprega,
metaforicamente, o termo fronteira no ambito das ideias, ele tem a ver com o cruzamento € o
embate entre modos diferentes de pensar, isto €, entre diferentes tipos de racionalidade” (2007,
p- 27).

Dalbosco propde que a metafora de “fronteira” pode ser elucidativa de vérios problemas
na relacdo entre filosofia e pedagogia. Um desses problemas se encontra quando a delimitag¢do
de fronteira ocorre, ou ocorreu de maneira opressiva e vertical da filosofia sobre a pedagogia,
tal como fazia o Império Romano sobre os povos dominados. Essa relacao vertical e opressiva
na delimitacdo da fronteira entre filosofia e pedagogia se estabelece, segundo o autor, “[...]
quando tal delimitacdo se dd a partir de um conceito de filosofia como primeira ciéncia no
sentido metafisico, cldssico do termo, pois, enquanto primeira ciéncia, a filosofia coloca-se no
topo da piramide e julga a educagcdo e a cultura como um todo, de cima para baixo”
(DALBOSCO, 2007, p. 28).

Por outro lado, pode-se pensar, usando a metéafora da fronteira, a pedagogia numa ilha
(empiria) cercada pelo oceano (filosofia), e ao se limitar aos dominios da ilha, a pedagogia se
restringe a empiria positivista, e carece do carater reflexivo do saber filos6fico (DALBOSCO,
2007, p. 28). Tal como foi a tendéncia no século XIX, com o desenvolvimento da “pedagogia
cientifica”, que delineou um novo modelo de pedagogia, segundo Cambi, radicalmente
inovador, e que pds em surdina os aspectos filos6ficos e politicos que orientaram a pedagogia
na modernidade (1999, p. 502).

Essa limitacdo da pedagogia cientifica, contudo, pode conduzi-la a uma espécie de
dogmatismo. Pois, com o advento das ciéncias modernas, o problema do conhecimento passa a
ser objeto de investigacdo ou problema ndo s6 da filosofia, mas de outras ci€ncias como a
psicologia. Assim, segundo Urgilés, a pedagogia pode assumir uma posi¢cdo dogmatica, para
ndo dizer acritica (2008, p. 18). Isso porque, nas palavras do autor: “uma das fun¢des da

pedagogia € tornar transmissivel o conteudo cultural, o conhecimento coletivo e estabelecido
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pelo momento histérico, e ndo precisamente questionar a veracidade deste conhecimento”
(URGILES, 2008, p. 18). Neste caso, como continua o autor “[...] poderia ser esta relacio que
mantém a pedagogia com respeito aos conhecimentos, a que gera, eventualmente, certas
atitudes dogmaticas sobre o saber, sem desconhecer a responsabilidade que teriam as mesmas
ciéncias, incluindo a filosofia” (URGILES, 2008, p. 18).

A relacdo de confluéncia de mitua colaboragdo entre filosofia e pedagogia pode ser um
caminho para impedir esse dogmatismo da pedagogia. Uma possibilidade dessa relacao é a que
Dalbosco sugere como “Relacd@o horizontal entre filosofia e pedagogia” (DALBOSCO, 2007,
p. 30). Esta relacdo se esboca, segundo Dalbosco, a partir do pensamento habermasiano (2007,
p. 41). Com Habermas, ndo se teria mais uma relacdo vertical e assimétrica entre fundador e
fundamentado, mas sim horizontal entre filosofia e pedagogia, isto €, uma relacdo
“fundamentador-fundamentador”, numa perspectiva, portanto, na qual ndo haveria mais um
tipo de racionalidade hegemonica, que manteria ao seu redor outros tipos de racionalidade
periféricos. O que resultaria disso, como exigéncia a pedagogia, segundo Dalbosco: “¢é que ela
teria de se constituir em um campo de estudo capaz de justificar a sua propria racionalidade,
dialogando em posi¢ao de igualdade com as demais formas de conhecimento” (2007, p. 41).

A relacdo horizontal entre filosofia e pedagogia exige assim uma concepg¢ao de filosofia
ndo mais no sentido metafisico, isto é, como primeira ciéncia, a qual impde uma hierarquia
entre as diferentes formas de racionalidade, mas operar agora um ‘“conceito ndo-metafisico de
filosofia”. Dalbosco identifica nas filosofias produzidas apds a filosofia de Hegel um
movimento constante de critica e tentativa de superagdo do conceito metafisico de filosofia,
propondo entdo conceitos ndo-metafisicos (2007, p. 37).

Ao lado desse movimento da filosofia, Dalbosco observa que houve ainda um fator que
exerceu um poder decisivo e impulsionou a prépria critica interna a filosofia. Trata-se do
surgimento das ciéncias modernas, as quais se tornaram uma fonte fecunda de inspiracdo dos
filésofos modernos (2007, p. 37). Eles se inspiraram sobretudo com o método das ciéncias

modernas, e com seus resultados. Como explica o autor:

O avanco na estruturagdo do método permitiu-lhes uma manipulacido e um dominio
cada vez mais minucioso da natureza, acumulando cada vez mais experimentos,
inventos e descobertas cientificas, e isso ndo poderia deixar de seduzir os préprios
fil6sofos. Ora, foi uma racionalidade procedimental, com uma forte base experimental
e apresentando um numero cada vez maior de resultados incontestdveis, que,
progressivamente, foi encurralando o saber metafisico, ou que, no minimo, exigiu dos
fil6sofos uma autocritica de seu préprio saber (DALBOSCO, 2007, p. 37).
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O pensamento filoséfico de Jiirgen Habermas, de acordo com Dalbosco, tem contribuido
decisivamente para se discutir um conceito ndo-metafisico de filosofia (2007, p. 39). Do contato
e didlogo de Habermas com a filosofia analitica da linguagem, resultou no seu projeto de uma
pragmatica transcendental, que estd na base, por sua vez, de sua teoria da acdo comunicativa
(2007, p. 39). E o que € central nesta teoria, como sintetiza Dalbosco, “é a tese de que razao é
comunicacdo, ou seja, de que a racionalidade é constituida linguisticamente através de atos de
fala, os quais, por sua vez, se expressam por meio de pretensdes de validez” (2007, p. 39).

Dalbosco se reporta ainda a um texto de Habermas, intitulado “A filosofia como
guardadora de lugar e como intérprete mediadora”, no qual o filésofo, criticando Kant, defende
nao ser apropriado conceder a filosofia, nos dias de hoje, um status de “primeira ciéncia”. Mas

sim, como escreve Dalbosco sobre o ponto de vista de Habermas:

A filosofia deve-se colocar, em vez disso, numa posicdo mais humilde diante dos
outros conhecimentos, dialogando com estes: em lugar de indicadora, deve ser
guardadora de lugar e, em vez de juiza suprema, ela pode assumir o papel mais
modesto de intérprete mediadora, clarificando os problemas e as tensdes que surgem
do seu confronto com os outros saberes (DALBOSCO, 2007, p. 40).

Procuramos até este ponto tratar das relacdes que identificamos entre filosofia e
pedagogia, e da defesa de uma confluéncia entre ambos os dominios. Apresentamos assim
alguns exemplos retirados da histéria da filosofia ocidental de quando filosofia e pedagogia se
confundem no desenvolvimento de uma filosofia, assim como apresentamos certas
interferéncias da pedagogia na filosofia. Contudo, cabe ainda investigar se hd e como opera
essa relagdo além das perspectivas e casos abordados, e quais seriam as reais implica¢des da
relacao entre filosofia e pedagogia para o ensino de filosofia. Implicacdes que ndo se reduziriam
entdo ao simples “como ensinar’ a filosofia.

No entendimento de Jodo Boavida (2010, p. 20), a relagdo profunda entre filosofia e
pedagogia estd para além dos casos concretos e situagdes historias bem sucedidos e
apresentados como exemplo. E, como veremos, essa relagao profunda € decisiva para o ensino

de filosofia.
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2 A relacio entre filosofia e pedagogia no ensino de filosofia

Quando Dewey escreve para sua esposa que as vezes pensa em deixar de ensinar
filosofia diretamente para ensind-la por meio da pedagogia (DEWEY apud WESTBROOK;
TEIXEIRA, 2010, p. 11)3!, ele ndo apenas nos expde sua concepgio de que h4 uma essencial
relacdo entre a necessidade de filosofar e a necessidade de educar, mas parece nos indicar que
a pedagogia condiciona, de certo modo, o ensino de filosofia. Isto é, podemos arriscar inferir,
a partir das palavras de Dewey, que a condi¢do para que haja ensino de filosofia, é que a
filosofia seja, ou opere, como uma pedagogia. E assim, da mesma forma, para que o filésofo

filosofe, ele deve ao mesmo tempo educar.

Pudemos perceber com Javier Sdenz Obregén (2008), que a pedagogia pode pré-
condicionar, em certa medida, toda filosofia produzida. Isto €, as teorias pedagdgicas ou
concepcoes pedagdgicas pelas quais o filésofo foi educado condicionam, em alguma medida,
como ele produz sua filosofia. Assim como pode pré-condicionar também suas concepgoes e
relacdes com o conhecimento, com a filosofia, com a educa¢do, com o mundo, etc.
Inevitavelmente, quando desenvolve sua filosofia, o filésofo pde em pratica, em alguma
propor¢do, alguns procedimentos pedagdgicos, ou conhecimentos, que constituiram sua

educacio™.

Mas, nesse caso, trata-se de uma relacao indireta entre filosofia e pedagogia, e de prévio
condicionamento da pedagogia que nos ¢ dificil mensurar o quanto interfere, contribui, ou esta
presente na producdo de uma filosofia. Da mesma forma que nos é dificil identificar
completamente as implicacdes desse condicionamento prévio da pedagogia sobre o ensino de
filosofia. Mas ja temos aqui um indicio da importancia da relacao entre filosofia e pedagogia

para se ensinar a filosofia.

31 DEWEY, J. Lettre de John Dewey a Alice Dewey, 1 er novembre, 1894.

32 No texto sobre a Vida e Obra de Descartes da Colecdo os Pensadores, por exemplo, hd um comentério sobre a
educacdo escolar pela qual se formou Descartes, no tradicional colégio francé€s La Fleche, e sobre a qual o préprio
Descartes escreve no Livro I do Discurso do método. No texto biografico, encontramos uma breve explica¢do do
procedimento pedagdgico da lectio, que formava a base de estudo do colégio La Fleche e que parece estar presente,
em certa medida, no procedimento metddico de Descartes da didvida, pois trata-se da: “[...] leitura e a explicacao
de um texto antigo, completada por uma repeti¢do que tinha o objetivo de afastar quaisquer dividas” (1983, p. X).
(grifo nosso).
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Sabemos, no entanto, que as chamadas “pedagogia tradicional” e a “didética clédssica”
constituiram durante muito tempo, desde a Idade média, as concep¢des de ensino e 0 modo
como se ensinam os distintos campos do conhecimento, como foi o caso da filosofia. O ensino
de filosofia foi, e ainda é marcado por essas concepgdes pedagdgicas tradicionais,
especialmente o ensino de filosofia universitdrio. Contestada pelas pedagogias modernas
surgidas no século XX, e pelas subsequentes inovacdes pedagdgicas, a pedagogia tradicional
também serd criticada nas novas concepg¢odes de ensino de filosofia, pois ela pouco contribui
para um ensino de filosofia, por assim dizer, mais “filos6fico”. Ao longo do século XX, a partir
de autores como Dewey, e os do movimento da “escola nova”, como escreve Guillermo Obiols,
“[...] a pedagogia realizou uma critica das ideias pedagdgicas tradicionais que colocavam um
estudante passivo que como extremidade de uma cadeia de transmissdo deveria incorporar os

conhecimentos dos livros e a palavra do professor” (2002, p.111-113).

Com essas renovacoes ocorridas no campo da pedagogia, isto €, com essas novas teorias
pedagégicas, serd possivel e relevante repensar a relacdo entre filosofia e pedagogia para o
ensino de filosofia, de modo a reavaliar o papel da pedagogia para o ensino e para a propria
filosofia. Costuma-se pensar a pedagogia como uma técnica, um conjunto de praticas, ou
“ciéncia auxiliar” para o ensino da filosofia e das ci€ncias, mas pouco se pensa na relagdo entre
elas, no sentido de que a pedagogia pode responder a algumas das necessidades da filosofia,
bem como a filosofia responde a algumas das necessidades da pedagogia, ao fornecer-lhe seus
fundamentos. Concebe-se, normalmente, a pedagogia como o meio para fazer com que a
filosofia chegue e seja assimilada pelo jovem, facilitando esse percurso, mas pouco se pensa
sobre qual pedagogia, ou quais contribui¢des pedagdgicas podem tornar o aprendizado mais,
ou menos “filoséfico”. Por essa razdo, e outras, predominou, e talvez ainda predomine, uma

pedagogia dita tradicional, voltada para a compreensao e para os contetidos.

Essa pedagogia tradicional, ou “métodos cldssicos” por meio dos quais se ensinava, e
ainda ensina filosofia, nos conduz ao problema da ‘“ensinabilidade” da filosofia, isto €, ao
problema “do qué” e do “como” se ensina filosofia. Segundo Boavida (2010), o que se ensina
com essa pedagogia tradicional € a “filosofia feita”, sistemadtica, filosofia deste ou daquele
fil6sofo, de alguns dos problemas e sistemas filos6ficos. “E isto ndo € a filosofia, mas alguns
dos seus produtos” (BOAVIDA, 2010, p. 38). Ou seja, o que se ensina desse modo €, em suma,
alguns componentes selecionados da histéria da filosofia, apelando, por assim dizer,

praticamente para a leitura, memorizacdo e interpretacdo do que escreveram os filésofos
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ocidentais, mas ndo se ensina, ou pouco se estimula o aluno a filosofar, a fazer o seu proprio

produto filoséfico.

Foram os educadores e autores Charles J. Brauner e Hobert W. Burns (1969) que
propuseram a distincdo entre a “filosofia como processo” e a “filosofia como produto”.
Geralmente se pensa a filosofia, como observa os autores, enquanto um produto acabado, um
sistema de pensamento terminado, e ndo se leva em consideragdo as mediagcdes antecedentes
que resultaram na filosofia (1969, pp. 46-47). Esta “filosofia produto” é, certamente, o termino
de um “processo” e, como afirmam os autores: “‘este processo — 0s meios intelectuais com os
quais se realiza esse produto que é a filosofia — é, como est4 claro, o filosofar”** (BRAUNER;
BURNS, 1969, p. 47). Ja a “filosofia como produto”, esta pode ser entendida de duas maneiras,
pois, se encararmos a filosofia enquanto processo como a atividade de andlise, “pode-se esperar
que o produto seja a compreensdo, isto €, a clarificacdo das palavras, ideias, conceitos e
experiéncias, de modo que [...] nos sirvam como ferramentas para investigacdes sempre
renovadas” (BRAUNER; BURNS, 1969, p. 48). Mas, se encararmos a filosofia como o
estabelecimento das perguntas e a proposi¢ao de respostas, “o produto da filosofia, tal como
comumente se pensa ela, [...] € um corpo de pensamento com coeréncia interna € composto por
respostas que vao sendo dadas ao longo do processo” (1969, p. 48). Em outras palavras, € a

filosofia tal como foi registrada pelo fil6sofo.

Tomando por base as andlises de Jodo Boavida (2010), e levando em consideracdo a
divisdo da filosofia feita por Brauner e Burns, a relacdo que se estabelece entre filosofia e
pedagogia com a predominancia e condicionamento da pedagogia tradicional sobre a filosofia
em seu ensino o desvitaliza, enfraquece a filosofia em seu ensino, pois compromete o seu
“componente filoséfico”, ou o que se pode chamar de “ensino filoséfico”, que corresponde
sobretudo a pratica do “filosofar”. E isto porque, como escreve Boavida: “a filosofia feita é, de
algum modo, e numa perspectiva pedagdgica, o contrario da prépria filosofia, ou €, pelo menos

um subproduto que a pode por em causa, uma vez que o peso da filosofia feita pode ser inibidor

da filosofia a fazer” (BOAVIDA, 2010, p. 40).

Goncalo Armijos Paldcios (1997) apresenta também uma concepc¢do semelhante a de

Boavida ao defender que nao precisamos aprender a filosofia cronologicamente, isto &, a

33 Mais adiante, no texto, retomamos essa concep¢do de “filosofia como processo” de Brauner e Burns,
apresentando os quatro aspectos da atividade filoséfica, concebidos pelos autores.



50

historia da filosofia em suas sucessivas etapas, para entdo aprendermos a filosofar. Para o autor,
(13 1 Z . ~ . . .
esperar ler todos os filésofos, cronologicamente ou ndo, tende mais a impedir do que a

estimular o trabalho filosoéfico” (PALACIOS, 1997, p. 29).

As criticas que Paldcios faz no seu texto sao voltadas, diga-se de passagem, sobretudo
para o ensino de filosofia universitdrio brasileiro, no qual ndo hd, como lamenta o autor, uma
cultura de fil6sofos, e sim uma “cultura de comentadores” (1997, p. 61). Como sugere Palicios,
por conta de um complexo de inferioridade de muitos professores de filosofia ou de um
sentimento de que somos incapazes de filosofar, estabeleceu-se uma tradi¢do de ensino de
filosofia nas universidades que se limita, basicamente, a leitura dos cléssicos da filosofia, leitura
de vérios comentadores, e por fim da escrita “filoséfica” a partir dessas leituras e carregada de
citagdes: “entre o aprendiz de filésofo e a filosofia se interpde um ndmero intermindvel de
leituras secundarias, de especialistas, de comentadores [...] Nao é possivel fazer um texto
filos6fico sem ter de citar uns vinte ou trinta especialistas, eruditos, comentadores”
(PALACIOS, 1997, p. 17). Nao hé, portanto, nas universidades brasileiras, um ensino de
filosofia “filoséfico”, que estimule os alunos a filosofar autonomamente. Com isso, a academia
perde uma grande oportunidade, segundo Paldcios, pois: “por pretender ‘repassar’
conhecimentos filoséficos aos alunos, acaba-se por afast-los da possibilidade de fazer” (1997,

p. 29).

Esse ensino de filosofia tradicional das universidades, embora tenda a ignorar qualquer
relacdo com a pedagogia, acaba por reproduzir em certa medida a pedagogia tradicional, e assim
se assemelha ao ensino de filosofia secundario tradicional®*, apontado por Boavida. Ambas as
modalidades de ensino tendem a comprometer a aprendizagem filoséfica ao voltarem-se mais
para o estudo da “filosofia feita” do que para a pratica e incentivo a se fazer filosofia. Podemos

dizer que em ambos 0s casos ocorrem um ‘“mau encontro” entre filosofia e pedagogia.

Entretanto, como vimos, ndo s6 filosofia e pedagogia ja foram “indissociadas”, como a
filosofia é em certa medida uma pedagogia. Deve haver, portanto, por assim dizer, um
“encontro produtivo” entre ambas que estabelece uma relacdo adequada entre filosofia e

pedagogia, e que contribua assim para um ensino de filosofia mais filos6fico. Para Boavida,

34 E mais correto dizer, no entanto, que as priticas de ensino na escola secunddria sdo, guardadas as devidas
proporg¢des, uma certa reproducdo de algumas préticas de ensino comuns na Universidade, como a aula expositiva
centrada no professor, a leitura de textos, etc.
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essa relacdo € decisiva, de modo que para haver o ‘“ensino filos6fico”, este deve estar

condicionado a pedagogia, isto €, a fatores pedagdgicos compativeis com a filosofia.

2.1 A perspectiva de Joao Boavida sobre a relacao entre filosofia e pedagogia

Em um dos seus ensaios® sobre o ensino de filosofia, Boavida (2010) busca analisar “a
natureza central” da relac@o entre filosofia e pedagogia. Primeiramente, ele defende que uma
verdadeira compreensdo desta relacdo nos revela que ela ndo € apenas de ordem educacional,
mas € ontoldgica, pois ela terd assim implicacdes profundas ao nivel do ensino e da
aprendizagem da filosofia, mas também é nesse nivel que se decide o essencial da filosofia
(BOAVIDA, 2010, p. 17). Trata-se de uma incontorndvel inter-relacdo de mutuas e simultaneas
implicagdes, tanto para a pedagogia quanto para a filosofia, de modo que o ensino e a
aprendizagem da filosofia, segundo o autor, ndo podem ser tratados fora desta relagdo. Visto
que a relagdo que intrinsicamente se estabelece entre filosofia e pedagogia tem consequéncia
na constituicdo tanto do ensino e aprendizagem da filosofia como da prépria filosofia

(BOAVIDA, 2010, p.18).

Num primeiro momento, Boavida desenvolve seus argumentos sobre a relacao profunda
entre filosofia e pedagogia, digamos assim, nos seus interiores, identificando assim uma
filosofia no interior da pedagogia, e uma pedagogia interna e prépria da filosofia. A respeito da
relacdo entre ambos os dominios, devemos considerar assim que hd, em primeiro lugar, uma
dimensao filoséfica da pedagogia, e uma dimensao pedagdgica da filosofia. Com isso, Boavida
faz a seguinte formulacao dessa relacao:

Numa primeira aproximacio, penso que a relacdo filosofia-pedagogia se poderd
formular de um modo muito simples: a filosofia € vocacionalmente pedagégica e a
pedagogia, na medida em que pressupde uma relagdo eu-outro e é problematizadora
ou susceptivel de ser problematizada, € filosdfica. Por outras palavras, hd uma base

pedagdgica na filosofia do mesmo modo que hd uma vocagao filoséfica na pedagogia
(BOAVIDA, 2010, p. 21).

35 Ensaio intitulado “Procurando os bragos perdidos da Vénus de Milo” (2010).
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Como explica Boavida, essa vocacdo pedagdgica da filosofia ocorre porque ela é
pedagogia na medida em que € dialdgica e analitica, e quando produz e exige um discurso
critico que € simultaneamente desconstrutivo, construtivo e também fundamentador de novas
evidéncias (BOAVIDA, 2010, p. 21). Essa preocupacdo de compreender, de integrar em
contextos, de relacionar e construir-se a0 mesmo tempo em que o discurso se constroi €
identificdvel, segundo Boavida, com a vocagio pedagdgica (BOAVIDA, 2010, p. 21)%.

Mas a dimensao pedagoégica da filosofia vai além dessa vocacdo pedagdgica, e se
encontra em um aspecto caracteristico e fundamental da filosofia, o qual consiste no “problema
filos6fico”. Este requer, para ser filosofico, fatores pedagdgicos que conceda ou reative nele
sua dimensdo filoséfica. Nada € filos6fico em primeira instancia, nem mesmo Os ‘“‘mais
filosoficos problemas”, ao mesmo tempo que em tudo se pode revelar contorno filoséfico.
Segundo Boavida: “aqui radica um dos aspectos mais significativos da componente pedagdgica

da filosofia” (2010, p. 24).

E quase que unanime, entre os autores que se dedicaram a estudar a metodologia prépria
da filosofia ou a pensar sobre o seu ensino, a concep¢ao de que a filosofia é constituida
fundamentalmente pelos seus problemas. Como veremos mais adiante, muitos autores que
propuseram desenvolver uma diddtica ou metodologia préprias da filosofia destacam a
“problematizacdo” como etapa fundamental para o aprendizado filosé6fico®’. Mério A. Gonzélez
Porta, por exemplo, afirma que “[...] o nicleo essencial da filosofia ndo € constituido de crengas
tematicamente definidas e racionalmente fundadas, sendo de problemas e solugdes” (2014, p.
27). Para Porta, tanto a didatica quanto a metodologia do trabalho filoséfico devem concentrar-
se nos problemas caros a filosofia, e destaca ainda que: “[...] se a fixacdo do problema é o
objetivo primdrio da aprendizagem e do estudo da filosofia, isso ocorre porque ela é essencial

para a prépria filosofia” (2014, p. 41).

A diferenca de Boavida em relacdo a Porta e outros autores € a dimensao pedagdgica
que ele identifica no problema filoséfico, isto €, ha fatores pedagdgicos, externos a filosofia,

porém necessdrios para conferir um contorno filoséfico ao problema. Neste caso, a filosofia

36 Boavida argumenta também sobre a vocacio filoséfica da pedagogia. Para ele, a pedagogia ¢ filoséfica, por
exemplo, “na medida em que definindo fins e meios, concebendo um homem e uma sociedade, reconhecendo
modelos, hierarquizando valores, isto €, pressupondo uma cosmovisdo, implica uma preocupa¢do e uma fungao
filoséficas” (2010, p. 21).

37 Ver Capitulo 2.
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estd, de certa forma, condicionada a pedagogia para que o seu aspecto mais essencial, o

problema, seja filoséfico.

Em primeiro lugar, todo problema s6 pode ser compreendido na dependéncia da forma
como ele se concretiza, do discurso que utiliza e das operagdes mentais de que serve. Em suma,
uma dada linguagem, um discurso particular e sua comunicagdo sao os elementos que
constituem, em ultima instincia, o problema. Mas, além disso, € o que € particularmente
importante para a filosofia, segundo Boavida, é que:

H4 uma relac@o, uma dialéctica eu-outro, eu-nés, como mostrou Wallon [...], que é
indispensdvel a filosofia, que estd na origem do didlogo filoséfico, e que tem raizes
na natureza do homem como “ser ai’, como “ser-no-mundo”, a maneira
heideggereana. E tem raizes psicolégicas que condicionam toda a nossa capacidade

interpretativa e construtiva ou constitutiva, como demonstraram, por exemplo, Piaget
[...], Bruner [...], etc. (2010, p. 24).

A dimensao pedagdgica do problema vai mais além, e faz com que a intervengao da
pedagogia, ou fatores pedagdgicos, seja necessdria para conferir ao problema ‘“‘contornos
filos6ficos”. Para Boavida, “é aqui que se joga o ser ou nio ser da propria filosofia e, portanto,
do seu ensino” (2010, p. 26). Ele apresenta e analisa assim duas maneiras de tratar o problema:
uma que, por assim dizer, “desvitaliza” o problema, reduzindo-o a uma mera abstra¢do, nao
adquirindo, portanto, um carater filosofico; e a outra que, por meio de fatores ou “acdo
pedagogica”, faz com que se problematize ou “reproblematize” o problema de modo que lhe
confere assim uma dimensao filoséfica. Em resumo, como escreve Boavida: “ha a
possibilidade, ou ndo, de cada pessoa o tratar (o problema) filosoficamente, e ha a necessidade
de se chegar a esse nivel [...] e isto € uma dimensdo pedagdgica, quer se queira quer nao” (2010,

p. 26).

Se limitarmos a falar ou expor os problemas filoséficos como os problemas cldssicos da
filosofia, ou da epistemologia, da ética, ou da estética, ndo o problematizamos de fato, mas
fazemos deles apenas “formulacdes abstratas”. Como explica Boavida: “Serdo descri¢des de
problemas historicamente colocados, reprodugdes descritivas e, quando muito, interpretativas”
(2010, p. 25). Embora a interpretacao implica a reformulacdo, e assim o pensamento, nio se
pode dizer que seja filosoéfico, pois, também € certo que se podem, segundo Boavida, “aprender
e memorizar interpretacdes, repetindo ou reproduzindo os problemas na sua dimensao

meramente formal, sem contetido nem contornos filoséficos efetivos™ (2010, p. 25). Neste caso,
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pode-se estar aqui confundindo erudicdo filos6fica com atividade filoséfica, ou reduzindo a
comunicacdo filoséfica toda a questdo pedagégica da filosofia (2010, p. 26). Nao se confere

aqui, portanto, ao problema um tratamento efetivamente filoséfico.

Para que haja um tratamento filoséfico do problema é preciso considerar, em primeiro
lugar, que o problema depende vitalmente da nossa sensibilidade, da nossa capacidade de
problematizacdo e racionalizacdo, de sermos capazes de sentir € de pensar, de assumir e
reformular o problema. Acrescenta ainda Boavida: “hd componentes motivacionais, fatores
operativos, fungdes racionais, aspectos de sensibilizacdo indispensdveis a vitalidade e ao

sentido do problema na cabec¢a de cada um” (2010, p. 26).

Isso significa que € possivel ou ndo que ocorra um tratamento filos6fico dos problemas.
Em primeiro lugar, se os problemas filoséficos nao forem sentidos como tal, jamais podem ser
considerados de fato filoséficos. E para que haja esse tratamento, e os problemas sejam sentidos
filosoficamente, € preciso, antes de mais nada, uma intervengao pedagégica. Pois, como afirma
Boavida: “Em termos de acesso a filosofia, a especificidade do seu modo, a compreensao do
que isso significa e implica, é a pedagogia que compete encontrar o meio para concretizar”
(2010, p. 26). E, mais adiante, afirma ainda Boavida que: “tanto a motivag¢do para o problema,
e sua interpretacdo e reformulacdo, no primeiro caso, como a sua conceptualizacdo, andlise e

enquadramento, no segundo, t€m uma incontorndvel vertente pedagdgica” (2010, p. 28).

Essa intervenc¢do, por assim dizer, a priori da pedagogia se aplica tanto para novos
problemas filoséficos criados quanto para os problemas da histéria da filosofia. Esses foram
problemas reais, formulados pelos fil6sofos, mas eles sé podem voltar a serem problemas
filos6ficos para outrem, para o aprendiz, se readquirirem sua “problematicidade”, isto €, se o
aprendiz fizer com que o problema do outro seja seu problema também, sentindo-o, operando
entdo de maneira semelhante a formulacao de um novo problema, pois: “a ndo ser que, por
qualquer processo ‘pedagdgico’, se torne presente, se vitalize essa dimensdo humana, essa
vivéncia, indispensavel tanto para os problemas criados como para os recriados” (2010, p. 27).
Enquanto o problema de outrem, do filésofo, nao for revivido e reformulado, ndo € de fato um
problema. E como se o “filoséfico” do problema esteja em poténcia, e para estar em ato, faz-se

necessaria uma intervencao de ordem pedagdgica.



55

Consequentemente, cabe ao professor de filosofia, operando como um pedagogo, fazer
com que o aluno faca, por sua vez, com que o problema seja seu e filoséfico, conseguindo assim
“reproblematizar”, no aluno, o problema filoséfico. Como explica Boavista:

Se o professor consegue que os alunos vivenciem os problemas, os sintam, os sofram
até a necessidade de pensar com paixao sobre eles e estudarem com entusiasmo 0s
autores que os estudaram, os problemas existem. Se isto ndo for conseguido, ou seja,
se a componente pedagdgica ndao funcionar, os problemas ndo existirdo. Poderao ser
nomeados, catalogados, até explicados, mas ndo existirdo como problemas filoséficos,
porque ndo existem na sua realidade problemadtica. Ndo existindo como problemas

reais e vividos servirdo, quando muito, para alimentar prosdpias culturais, mas nio
terdo grande valor educativo (2010, p. 29).

Ao conseguir fazer com que a componente pedagégica funcione, o professor “filésofo-
pedagogo” alcanga o ensino efetivamente filoséfico, e recobra assim a prépria filosofia, visto
que, “ao conseguir reproblematizar, no iniciando da filosofia, o problema filosé6fico, o pedagogo
repde as condigdes originais da filosofia” (BOAVIDA, 2010, p. 26). A dimensao problematica
das questdes filosdficas, portanto, encontram-se antes da propria filosofia, na pedagogia. O que
faz com que a filosofia esteja condicionada, em certa medida, a pedagogia, pois esta é decisiva
para o “ser da filosofia”, e, consequentemente, para o seu ensino. De acordo com Boavida:

Para ser realmente filosofia frente aos alunos, para chegar a essa dimensdo, ela estd, a
partida, condicionada por fatores pedagégicos. O que quer dizer que, antes de tudo, a
exigéncia da filosofia é pedagdgica, porque € na pedagogia que estd a condi¢do da

problematiza¢do do filosoéfico, isto €, estd na pedagogia aquilo que, em tltima anélise,
faz a filosofia ser ou ndo ser (2010, p. 28).

Mais adiante, Boavida acrescenta ainda que:

A pedagogia é ndo s6 o que dd as condigdes indispensdveis a divulgacdo do ser
filos6fico, mas também aquilo que o faz ser filos6fico, na medida em que todo o
problema precisa ser conceptualizado, reformulado, enquadrado, relacionado; em
suma, a pedagogia é aquela dimensdo sem a qual dificilmente o problema chagard a
ser (2010, pp. 28-29).

Evidentemente, ndo se trata de qualquer pedagogia como condi¢do para o ensino
filos6fico. Nao sdo quaisquer fatores pedagdgicos que teriam, por assim dizer, o poder de
revitalizar o problema e recobrar nele, ou proporcionar-lhe, “contornos filos6ficos”. Podemos

dizer que “a filosofia contém em si sua prépria pedagogia”, como apontou Boavida e outros
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autores®. O que permitiria, a principio, objetar que ndo seria necessario a intervencio de uma
pedagogia, por assim dizer, vinda de fora*®, ao menos num primeiro momento. Na concepcio
de Boavida, contudo, é preciso fatores pedagdgicos “externos’” para que “ativem” a pedagogia
prépria da filosofia. Pois, segundo o autor, a filosofia s6 produz a sua prépria pedagogia quando
ela é efetivamente filoséfica, mas, como ele defende: “para ser filoséfica ela tem que ser, antes,
pedagdgica, isto €, tem que criar as condicdes para que os factores que a condicionam e que, a

partida, a deixam ser, ou ndo filoséfica, possam actuar em termos pedagdgicos” (2010, p. 30).

Para criar as condi¢des que pedagogicamente possam tornar a filosofia “filoséfica”, é
preciso, como propde Boavida, fornecer ao ensino-aprendizagem da filosofia “‘uma natureza
funcional”, tal como ensinam as pedagogias modernas (BOAVIDA, 2010, p. 30). E a
funcionalidade do ensino-aprendizagem da filosofia ocorre quando o problema desempenha sua
verdadeira funcio que é problematizando-se na pessoa e face a situacao em que ele €, ou pode

ser problema, isto é, funcionalmente (BOAVIDA, 2010, p. 30).

Isso significa, basicamente, que o ensino de filosofia ndo deve ser um ensino de
conteddos, mas o de um exercicio, em outras palavras, da “atividade filos6fica” (filosofar)*
por parte do aprendiz, o que o conduziria A natureza da filosofia. E por isso que o ensino-
aprendizagem da filosofia tem que adquirir “uma natureza funcional”. Pois, de acordo com o
autor: “S6 ao nivel da fungdo, pois, e enquanto atividade, a filosofia adquire a sua natureza pura
que é a disponibilidade bdsica a todas as questdes e a vocacdo ou motivacdo intelectual

permanente para todos os problemas” (BOAVIDA, 2010, p. 34). E € por isso que o ensino de

38 E 0 que propde alguns autores, citados por Boavida, como, por exemplo, Santiuste e Velasco que afirmam que
“a filosofia € a sua propria pedagogia” (BOAVIDA, 2010, p. 19), e Trindade Santos que defende haver uma
“coincidéncia profunda da filosofia com a sua pedagogia, e da pedagogia com a sua filosofia” (BOAVIDA, 2010,
p. 30). Esse mesmo ponto de vista foi defendido por Jacques Muglioni, autor francés critico da pedagogia que
combateu, nos anos 70, uma renovacdo no ensino de filosofia na Franca pautada pelas novidades pedagdgicas da
época (Ver nosso Capitulo 3).

39 O que corresponderia com o ponto de vista de Joaquim N. Vicente a respeito da “didatica da filosofia”. Segundo
Vicente, “em Did4ctica da Filosofia ndo prescindimos de nos mantermos ai onde sempre devemos estar: na
Filosofia” (1992, p. 352). Vicente esclarece, contudo, que ndo € contrdrio as investigagdes e utilizacdo da
pedagogia e de outras ciéncias humanas para a didética da filosofia, mas que estas devem ser antes de mais nada
fundada pela prépria filosofia, isto €, pela sua prépria racionalidade: “aquilo de que estamos convictos € que, antes
dos objectivos e dos procedimentos dos métodos e das técnicas, dos instrumentos e das actividades de ensino-
aprendizagem, se nos exige uma reflexao e fundamenta¢ao em sede de razdo filos6fica que nos autorizem a utiliza-
los [...]” (VICENTE, 1992, p. 352).

40 Boavida desenvolve esse ponto de vista quando trata da questdo sobre “o que queremos ensinar na disciplina
de Filosofia”. Diante do problema de se definir o que € a filosofia, dada a sua complexidade e a sua diversidade
que ndo permitiriam uma dnica definicao, o autor propde resolver a questdo assumindo a perspectiva da pratica do
filosofar, isto é, da atividade filosé6fica (BOAVIDA, 2010, p. 35).
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filosofia “filoséfico” se identifica, na perspectiva de Boavida, com as “pedagogias ativas”, as

quais ele chama de “pedagogias modernas” (2010, p. 35).

Este ensino-aprendizagem da atividade filoséfica expde assim a dependéncia da
filosofia de “um dever ser pedagdgico” intrinseco a ela, e responde ainda as concepgdes de
ensino-aprendizagem das pedagogias modernas. Segundo o argumento de Boavida, a filosofia
se manifesta por meio da atividade filosofica, caracterizada por ele como “[...] um agir
intelectual, uma acdo, um processo racional e interpretativo que se identifica com o que as
modernas correntes pedagdgicas dizem ser, e demonstram dever ser, tanto o ensino como a
aprendizagem” (2010, p. 35) *!. Mais especificamente, é no sentido que Piaget concede ao termo
“atividade”, que Boavida entende que a expressdo “atividade filoséfica” encontra toda a sua

potencialidade*.

Portanto, as inovagdes pedagdgicas ocorridas no século XX, na andlise de Boavida,
foram decisivas para o ensino de filosofia recobrar, por assim dizer, seu “componente
filoséfico”, pois se constituia quase que s pela transmissao de dados e seu conhecimento (2010,
p. 81). Gragas a essa “evolugdo pedagdgica” a didatica da filosofia, como se pode ver em
diferentes autores, recuperou seu estatuto filoséfico. Enfim, esse componente especifico da
filosofia, segundo Boavida, revelou-se dependente de aspectos pedagdgicos trazidos pela
pedagogia moderna como fatores motivacionais, novos métodos, e de uma inversao na posi¢ao
e na funcdo dos intervenientes, entre outros. Tais fatores pedagdgicos apontaram entdo para
uma relacdo entre a pedagogia e a filosofia que nao tinha sido suficientemente analisada

(BOAVIDA, 2010, p. 81). Como argumenta Boavida:

A pedagogia moderna, nesta Optica, havia exigido que se manifestasse um
componente filoséfico no ensino de filosofia, que esse ensino tradicionalmente néo
revelava, e nem exigia. [...] H4, nd3o obstante, uma exigéncia nova que a pedagogia
moderna impde, isto €, uma dindmica educativa, de certo modo inversa da tradicional,
e que vai ao encontro do filoséfico que o ensino e a aprendizagem podem
proporcionar. [...] Uma concepgdo educativa assim, pressupde uma atividade que se
identifica, no essencial, com a atividade filoséfica, e com suas func¢des (2006, p. 209-
210).

41 Dessa forma, a filosofia, enquanto atividade filoséfica, ja continha em si o que as mais recentes investigagdes
do campo da pedagogia tém revelado: “De algum modo podemos dizer que a filosofia prefigura, como disciplina
e atividade racional especificas, a razdo e a natureza de um ser pedagdgico que as modernas investigacdes
psicopedagdgicas e as teorias educativas ndo se cansam de demonstrar e divulgar” (2010, p. 35).

42 Em outro texto, Boavida afirma, numa nota, que a “atividade filoséfica” assume toda sua riqueza potencial
compreendendo neste caso, como ele escreve: “Atividade no sentido piageteano que entende as operagdes formais,
de que a filosofia basicamente vive, como ag¢des, ou operagdes. Operacio, neste sentido, implica abordagem inédita
do problema, vivéncia da situa¢do problemdtica e necessidade de recurso a operagdes racionais para a resolver”
(BOAVIDA, 1993, p. 366).
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2.2 Um exemplo ilustrativo do ensino filoséfico a partir da relacdo entre filosofia e
pedagogia

Como vimos, na perspectiva de Boavida, ndo € qualquer pedagogia, como € o caso da
chamada “pedagogia tradicional”, que condicionando a filosofia possa gerar uma dinamica
educativa e reconduzir o componente filoséfico no ensino-aprendizagem da filosofia. Impde-se
como indispensdvel uma pedagogia que se identifique com as especificidades da filosofia.
Somente assim pode haver uma relacdo entre filosofia e pedagogia favoravel, e necessaria, para

que o ensino de filosofia seja filoséfico.

Uma pedagogia a partir dos “métodos cldssicos”, e baseada na aula magistral, ndo
contém o0s processos necessdrios para produzir essa dindmica educativa em dire¢do ao
filos6fico. Com esses métodos, ela vem a ser mesmo contraria ao que se pode considerar pela
natureza da filosofia. Isso, como responde Boavida: “porque o que se ensina e aprende da
filosofia sera sempre, como se disse, uma filosofia ja feita, um cerfo programa, o estudo de um
conjunto de autores, e traduzindo, ambos, uma concepg¢do de filosofia” (2010, p. 40). Mesmo
que esses métodos cldssicos sejam variados, apresentando elementos enriquecedores, como
leitura e comentdrio de textos, debates, dissertacdes, etc., eles ndo alteram sua estrutura, nos
seus elementos basicos. Assim como, “ndo ¢ alterada de modo significativo a estrutura classica
da relacdo pedagdgica, a posi¢ao/funcdo de professor e dos alunos na referida relacdo [...]”

(BOAVIDA, 2010, p. 43).

Pode-se dizer entdo, segundo Boavida, que ha duas ordens pedagégicas distintas. Uma
tem a ver com os métodos adequados para a transmissao dos contetidos de uma certa disciplina
chamada filosofia, dos produtos dela que merecem ser ensinados (BOAVIDA, 2010, p. 42),
trata-se entdo da pedagogia tradicional. “A segunda, diz respeito ao seu método, visto que a
filosofia ndo pode nem identificar-se com, nem reduzir-se a conteidos ou sistemas particulares”
(BOAVIDA, 2010, p. 42). Para seguir nessa ordem pedagdgica, como sugere Boavida, deve-se
tomar como prioridade a filosofia enquanto atividade, na concepcao funcional de Claparede ou
do instrumentalismo de Dewey, ou ainda, em correspondéncia, tomar como mais relevante o
filosofar, pois assim, como diz Kant, se aprende “pelo exercicio e uso préprio da razao” (1992,

p. 42), e ndo por uma ideia feita sobre ela.

Em outras palavras, o ensino de filosofia, para estar de acordo com o método préprio da
filosofia, e assim de sua natureza, deve se dedicar prioritariamente a atividade filoséfica, que é

o “filosofar”, o que exige que se distancie, ou nio se limite aos procedimentos pedagdgicos
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tradicionalmente empregados. Por isso, no coragcdo do problema do ensino de filosofia, ou do
“como ensinar” a filosofia estd a pedagogia. Pois, de acordo com Boavida, “é ela que faz a
diferenca entre o que € e ndo é, quase poderiamos dizer, embora de uma forma redutora, entre

a filosofia e a sua auséncia” (2010, p. 42).

Boavida apresenta assim uma pedagogia compativel com a filosofia, no nivel
“restritamente pedagdgico”, isto €, no nivel dos procedimentos didaticos correspondentes a
didatica especifica da filosofia. Como vimos, Boavida aponta as pedagogias modernas, que sao
as que elaboraram os chamados “métodos ativos”, como as compativeis com a filosofia, capazes
assim de reviver o “filoséfico” no ensino da filosofia. Ele seleciona entdo uma dessas
pedagogias para nos propor um exemplo ilustrativo. Trata-se da perspectiva do “Método dos
Projetos” elaborada pelo filésofo e pedagogo estadunidense Willian Kilpatrick (1871-1965), no
século XX.

Kilpatrick esteve associado ao movimento progressista da educagdo no século XX, e se
inspirou na filosofia do pragmatismo, especialmente na linha de pensamento de John Dewey,
para o desenvolvimento de sua concepcao de método baseado em projetos a serem realizados
pelos alunos. Consiste assim num “método ativo” que busca seus fundamentos tanto em Dewey
quanto nos conceitos de funcionalidade e atividade, conceitos caros a0 movimento da Escola

Nova.

No artigo “The Project Method” (1918), Kilpatrick pretende esclarecer o conceito de
projeto para o seu método educacional. Partindo de uma busca pessoal, como relata o autor, por
um conceito unificador de todos os aspectos importantes relacionados ao processo educativo,
Kilpatrick concebe antes que tal conceito deve “enfatizar o fator da acao”, de preferéncia, uma
atividade vigorosa que fosse realizada “de coracdo” (wholehearted). Tal conceito deve ainda
fornecer um lugar para a utilizacao adequada das “leis do aprendizado” (laws of learning), olhar
para a situagdo social, mas visando também a atitude individual, e por fim, associar educagio e

vida (1918).

Questionando-se sobre a possibilidade real de encontrar essa ideia unificadora,
Kilpatrick relata no artigo que na medida em que surgiam tais questionamentos, surgia nele
também a crenca de que, nas suas palavras: “a ideia unificadora que eu buscava deveria ser
encontrada na concepcao de uma atividade intencional total (whole-hearted purposeful activity)

ocorrendo em um ambiente social, ou mais brevemente, no elemento unitario de tal atividade,
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o ato proposital entusidstico (hearty purposeful act)”** (KILPATRICK, 1918, p. 1). Neste
conceito de “projeto”, ja utilizado no campo da educacdo, que Kilpatrick o associa ao ato
proposital, como ele afirma em seguida: “é a esse ato proposital, com €nfase na palavra

299

propdsito, que eu mesmo aplico o termo ‘projeto’” (1918, p. 2). O ato proposital, por sua vez,
¢ a unidade tipica da vida digna em uma sociedade democritica, conforme argumenta

Kilpatrick.

O Método dos Projetos, de acordo com a interpretacdo de Boavida, pretende fazer com
que o aluno seja levado a agir, que ele préprio se obrigue a concretizar um projeto, e realizando-
o, faz com que o aluno aprenda, conhega o assunto tratado, e desenvolva capacidades neste
trabalho dando-lhe condi¢des de as utilizar posteriormente (2010, p. 43). No que diz respeito a
filosofia, Boavida observa que “o projecto, para se concretizar, tem que se servir de fungdes
intelectuais, levar a efeito operagdes racionais e adquirir conhecimentos de natureza filoséfica”

(2010, p. 44).

H4, no entanto, vdrios tipos de projeto, como o préprio Kilpatrick destacou*. E embora

o essencial do projeto seja a dindmica da acao intelectual que ele implica, hd um tipo de projeto,

o problemditico, que se ajustaria melhor a filosofia. O “projeto problemético”, segundo Boavida,

“consistindo em encontrar a solu¢do de um problema de tipo intelectual, se parece adaptar bem

a filosofia e a especificidade dos seus dominios” (2010, p. 43). Mais adiante, Boavida
acrescenta ainda:

A tentativa de proporcionar o ensino-aprendizagem da filosofia através de um projecto

a levar a efeito, cria uma relacdo diferente do aluno com os problemas, uma

abordagem pessoal, motivada e dindmica, que se aproxima mais daquilo que a
filosofia deve ser, do que a transmissdo dos conteddos (2010, p. 43).

O Método dos Projetos problemético consiste, portanto, em um simples exemplo entre
outros possiveis, segundo Boavida, que comprovam como ‘““a metodologia pedagégica utilizada

condiciona tanto o processo como o produto” (2010, p. 43). Em outras palavras, é a pedagogia,

43 Tradugdo nossa.

44 Apés apresentar exemplos de projetos enquanto atos de propdsito individual, como os de algumas figuras
notdrias da histéria, como Newton, Da Vinci, e Demdstenes, e ressaltar que hd projetos coletivos, como o de uma
classe apresentando uma peca, Kilpatrick conclui que os projetos podem apresentar todas as variedades que os
propdsitos apresentam na vida (1918).
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sendo ela ativa ou mais transmissiva, que vai determinar de inicio se o ensino de filosofia serd

mais adequado para a formacao filoséfica, ou ndo.

E importante ressaltar, contudo, que Boavida ndo é completamente contrdrio 2
transmissao dos conteidos no ensino da filosofia. Ocorre que, na sua perspectiva sobre o ensino
de filosofia, e nesse exemplo de método ativo que ele apresenta (Método dos Projetos), o
conteddo a ser transmitido fica na dependéncia da funcdo que os problemas tendem a
desempenhar no projeto. H4, portanto, uma prevaléncia da estratégia ativa imposta pelo
problema, o que significa que hd uma dinamica intelectual a ser posta em funcionamento para
que o problema se resolva (BOAVIDA, 2010, p. 43). Do problema filoséfico é que vem a
necessidade de transmissdo, ou aquisi¢do de contetidos, ou informacdes filoséficas, pois: “se a
tarefa for filoséfica implica a recorréncia a informacao filos6fica variada; toda a informagao

que o problema exige para a sua superacao serd solicitada” (BOAVIDA, 2010, p. 43).

Em outro ensaio®, Boavida destaca que conhecimento e compreensdo sio
indispenséveis, e reconhece que ndo € possivel formar filosoficamente sem a ‘“‘cultura
filosofica” (2010, p. 73). Tudo que compde a cultura filoséfica, como os problemas, as escolas,
as teorias, as correntes de pensamento, etc., tudo isso, segundo Boavida, é importante e precisa
ser ensinado e aprendido: “mas ndo deve vir em primeiro lugar porque nos arriscamos a dar-lhe
um peso excessivo inibindo aquilo que se afigura realmente importante a quem se inicia [...]”
(BOAVIDA, 2010, p. 73). E o que é realmente importante, nessa perspectiva, sdo as
competéncias a serem adquiridas pelos alunos que lhes dao as atitudes necessdrias para um
espirito autdbnomo, livre e exigente. Espirito esse que contém os requisitos indispensaveis para
que os conhecimentos adquiridos sejam formativos. Como declara Boavida: “sem estas
competéncias prévias ndo sei se qualquer formacdo futura, feita de interiorizagdo de conceitos

e de teorias, ndo vird contaminada por um virus antifiloséfico” (2010, p. 74).

Neste ensaio, por outro lado, Boavida propde outro exemplo de pedagogia que pode,
por assim dizer, viabilizar ou proporcionar um ensino de filosofia, por assim dizer, “filoséfico”
ou ndo. Trata-se da “pedagogia por objetivos”, a qual, segundo Boavida, impde condi¢des que
parecem ir ao encontro de alguns fatores que podem interferir na iniciag¢do filoséfica e no seu
ensino e aprendizagem (2010, p. 56), e cujo intuito aqui € o de estabelecer previamente as

competéncias especificas da filosofia a serem alcangadas no seu ensino (2010, p. 73). Contudo,

45 Ensaio intitulado “Como chegar a terra prometida” (BOAVIDA, 2010, p. 53).
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€ preciso definir previamente que formagdo se pretende proporcionar ao aluno para entdao
“operacionalizar” os objetivos correspondentes:
Uma questdo prévia diz respeito a formagdo que de facto interessa proporcionar aos
alunos. Decidir isso € entrar ja na esfera da pedagogia por objectivos. Mas como ndo
basta optar, sendo necessario formular objectivos em termos precisos e, sobretudo,
operacionalizd-los, ndo resta outra alternativa sendo definir comportamentos
indispensaveis a actividade filoséfica, e criar condi¢des para que os alunos os possam

ir manifestando e desenvolvendo a medida que se iniciarem no saber e na pratica
filos6ficos (BOAVIDA, 2010, p. 56).

A pedagogia por objetivos, como define José Gimeno Sacristin (2002), é uma
denominacdo empregada para designar um conjunto de preocupagdes e contribui¢des dentro do
campo didético. O modelo ou pedagogia por objetivos consiste num paradigma pedagdgico de
diferentes aportes, mas, segundo o autor, com um substrato comum, e dentro do qual estdo as
multiplas taxonomias de objetivos propostas, €, em resumo, uma obsessdo pela estruturagdo e
eficacia dos objetivos (SACRISTAN, 2002, p. 22). Sua base € cientifica, sobretudo, sustentada
na psicologia comportamental, e enraizada no “eficientismo™ que caracterizava a sociedade
industrial e competitiva, na qual ela nasceu (Estados Unidos). A critica de Gimeno Sacristan
sobre a pedagogia por objetivos recai, de acordo com a andlise do autor, sobre sua “obsessao
pela eficiéncia”, tratando e reduzindo a educag@o somente por uma perspectiva instrumentalista
visando a eficiéncia. Para ele:

O paradigma da pedagogia por objetivos como modelo para guiar o ensino nasce,
pois, como um enfoque puramente tecnocratico, de ordem meramente instrumental,
dentro da aspiracdo a eficiéncia, de forma que a conquista desta € o mdximo critério
para julgar o que é ou ndo adequado deste paradigma. Se € eficaz ou nio, este é o
critério para avaliar a técnica pedagégica; e toda teoria deve subordinar-se a conquista
dessa eficiéncia: conseguir com que se satisfagam as necessidades sociais,
determinando com estas a base de andlise da sociedade existente, para reproduzi-la

por meio de uma concepgio instrumentalista da escola e do curriculo (SACRISTAN,
2002, p. 22)*.

Apesar de ndo levar em consideracdo esses aspectos reducionistas da pedagogia por
objetivos, Boavida afirma, contudo, que ndo pretende fazer uma defesa dessa pedagogia,
embora observe que ela deriva da teoria psicoldgica revoluciondria do behaviorismo (2010, p.

54). Ele compreende, no entanto, que a defini¢iao e operacionalizacdo dos objetivos conforme

46 Traducdo nossa.
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as especificidades da filosofia sdo pertinentes, ou mesmo indispensdveis, para o ensino-
aprendizagem da filosofia cujo foco é, em primeiro lugar, a formacgdo filoséfica do aluno,
sobretudo, os “objetivos comportamentais”. Pois, segundo Boavida, “apesar do inadequado
desta formulacdo e da aparente distancia a que se encontram da filosofia, poderdo contribuir
para uma abordagem que torne o seu ensino mais eficaz e a aprendizagem mais formativa”

(2010, p.56).

Esse ponto de vista de Boavida sobre a pedagogia por objetivos, visando uma maior
eficdcia no ensino corrobora assim com a critica que Gimeno Sacristdn fez a essa pedagogia, e
ja nos da alguns indicios de que a proposta de Boavida para o ensino de filosofia contém alguns
contornos, por assim dizer, “cientificistas” e talvez “tecnocratico”. Boavida critica, no entanto,
a postura de descaso em relagdo a essas praticas pedagdgicas para o ensino de filosofia, ao
indagar: “para qué ter preconceitos em definir e operacionalizar objectivos pedagdgicos que

sejam postos ao servico da filosofia e do seu cultivo e se concretizem em competéncias

filoséficas?” (2010, p. 72).

Mais especificamente, o que Boavida faz €, de certa forma, uma aplicag¢do das propostas
de “taxonomias dos objetivos” no caso do ensino de filosofia. Primeiramente, ele procurou
demonstrar que as taxonomias mais usuais, muito empregadas nas diddticas de diferentes
campos do conhecimento, estdo, de maneira geral, dependentes da perspectiva pedagdgica
cléssica, a qual, como ja vimos, € contraria a filosofia e limita suas possibilidades (BOAVIDA,
2010, p. 62). Pois, apds analisar alguns exemplos das taxonomias ele conclui que, de maneira
mais ou menos acentuada, estdo pressupostas nas taxonomias uma concep¢do de ensino-
aprendizagem que se volta mais para a aquisi¢do e reproducdo de conhecimentos, e na sua
transmissdo ou comunicagdo (BOAVIDA, 2010, p. 61)*. Ou seja, as taxonomias foram
estruturadas a servico de uma concep¢ao pedagdgica tradicional, como se costumam dizer,

“conteudista”.

Em seguida, Boavida propde um exercicio de andlise do ensino de filosofia tradicional

(voltando-se para o antigo ensino de filosofia nos liceus do seu pais, que € Portugal), a fim de

47 No entanto, o modelo taxiondmico de D’Hainaut (reproducdo, conceptualizagcdo, aplicagcdo, exploracdo,
mobilizagdo, resolu¢cdo de problemas) contém, em suas dltimas categorias, o que Boavida chama de “operacdes
complexas” (as trés ultimas: exploracdo, mobilizacdo e resolucdo de problemas), nas quais entram fungdes
cognitivas que exigem, segundo o autor, real iniciativa e busca por resolucdo de situacdes problematicas, em suma,
“aquelas operacdes intelectuais que parecem mais indicadas para a atividade filos6fica” (BOAVIDA, 2010, p. 60).
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averiguar se ele proporciona o desenvolvimento de competéncias especificas da filosofia, a
partir da aplicacdo, e comparacdo, da taxonomia de Benjamin S. Bloom (BLOOM,;
KRATHWOHL; MASIA, 1972) sobre esse ensino, € cujas categorias em sua ordem sao:

conhecimento, compreensao, aplicagdo, andlise, sintese e avaliagao (2010, p. 62).

Aplicando a taxonomia de Bloom, Boavida nos faz observar que havia no ensino
tradicional, e nas intengdes dos professores pautados nesse ensino, uma supervalorizacdo e
predominancia das categorias de ‘“‘aquisi¢do e compreensdo de conteddos”, comuns nos
modelos taxondmicos usuais, ou categorias como conhecimento e compreensao (Bloom), e que
correspondem a ordem como sdo colocadas as categorias, indicando suas prioridades
(BOAVIDA, 2010, p. 63). Como relata Boavida, a partir da sua experiéncia pessoal e de relatos,
“[...] penso podermos afirmar que o ensino de filosofia explorava principalmente as
competéncias que em geral as taxonomias colocam nas duas primeiras categorias: a aquisicao
e compreensdo de conteddos” (2010, p. 63). As primeiras categorias de Bloom, por exemplo —
conhecimento e compreensdao — correspondem, segundo Boavida, as grandes intencdes e
preocupacdes dos professores de filosofia. Ele conclui ainda, mais adiante:

Ou seja, havia, de facto, duas categorias taxondmicas sobrevalorizadas — a aquisi¢cdo
de conhecimentos e a sua compreensdo — sendo as outras inten¢des educativas meros
desenvolvimentos ou exploragdes eventuais dos conhecimentos obtidos, ou para os
obter. E, contudo, ndo ha actividades mais necessdrias a filosofia e as tarefas que lhe

competem que a andlise e a sintese, nas suas diversas possibilidades, como as
taxonomias vieram demonstrar (2010, p. 65).

As atividades da andlise e da sintese, apesar de terem sido pouco aproveitadas nas aulas
de filosofia nos liceus, como relatou Boavida, elas sdo as categorias que mais contribuiram para
o ensino-aprendizagem filos6fico. A andlise era utilizada para melhorar a compreensao dos
textos, no estudo dos problemas e, sobretudo, nas solu¢des dos problemas e ainda utilizada
como método de captacdo e compreensdo dos problemas. A sintese, por sua vez, era usada para
relacionar ideias e conhecimentos, e também transmitir, de modo acessivel, algumas doutrinas.
Mas ambas eram usadas sempre, segundo Boavida, “ao servico da aquisi¢ao e da compreensao

dos conhecimentos” (2010, p. 65).

Boavida propde assim a inversdo desse exercicio de analise do ensino de filosofia a

partir da taxonomia de Bloom. Isto €, inverter essa taxonomia de modo a se iniciar com as
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categorias da avaliacdo, andlise e sintese, e terminando com a do conhecimento, mais

precisamente: avaliacdo, andlise e sintese, aplicacdo, compreensdo e conhecimento.

Com essa inversao, o ensino de filosofia passa da perspectiva tradicional, conteudista,
focada mais no conhecimento e compreensao, para uma perspectiva cuja €nfase serd nas trés
ultimas categorias de Bloom (avaliagcdo, andlise e sintese), as quais sdo, como vimos, na
concepcdo de Boavida, operacdes indispensdveis para a atividade filosofica. Ou seja, sdo as
atividades, ou categorias, necessdrias para o ensino filoséfico. A respeito da avaliacdo, por
exemplo, Boavida afirma que esta simples mudanga nos permite: “alterar a perspectiva
tradicional e perceber que avaliar, sendo uma preocupacdo filoséfica prioritdria e uma
actividade de base insubstituivel, ndo pode ser deixada de fora de uma iniciacdo a filosofia
digna desse nome”* (2010, p. 67). Mais adiante, ele destaca ainda que: “as andlises e as sinteses
implicam quase sempre componentes avaliativas, e a faculdade de julgar — no sentido moral,
estético, racional, etc. — precisa de ser desenvolvida nos jovens” [...]Mas ndo se avalia se antes

ndo se analisa, e sendo a sintese uma forma de avaliacdo [...] (BOAVIDA, 2010, p. 71).

Recorrendo as suas referéncias, como o estudo de D’Hainaut, Boavida (2010, p. 71)
procura demonstrar como que as operagdes de andlise e sintese sdo correspondentes a atividade
filos6fica. A andlise, como se costuma concebé-la, consiste numa atividade que decompde,
desdobra ou separa os elementos de um conjunto, e determina as suas relacdes. Ja a sintese
reorganiza, em novos conjuntos, os elementos ou dados fornecidos pela andlise (BOAVIDA,

2010, p. 71).

Sobre a andlise, Boavida recorre ainda ao pensamento de Brauner e Burns (1969), para
demonstrar como ela se trata de um componente fundamental da atividade filoséfica. Ao
conceberem a filosofia enquanto “processo”, isto €, enquanto a atividade do filosofar, como ja
vimos aqui*’, os autores afirmam poder distinguir nesta atividade, com fins pedagégicos, quatro
aspectos diferentes, embora relacionados, desse processo: o analitico, o avaliativo, o
especulativo, e o integrativo (BRAUNER; BURNS, 1969, p. 47). Para eles, “o aspecto analitico
do filosofar implica atividades tais como a identificacdo e o exame de supostos e de critérios

que guiam a conduta, e, especialmente, a de escolha, ja que sao efetivamente as escolhas que

48 Avaliagdo aqui, é importante esclarecer, ndo no sentido escolar e documental (provas, semindrios, etc.) de
registrar artificialmente o suposto grau de aprendizado obtido pelo aluno, mas se trata da capacidade de julgar, ou
de avaliar do préprio aluno.
49 Ver mais acima no texto.
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realizamos as que regulam nossas condutas mais ativas™>® (BRAUNER; BURNS, 1969, p. 47).
Quanto ao “aspecto integrativo” da atividade filos6fica, que corresponde, em parte, a sintese
(Bloom), os autores o consideram como ‘“‘construtivo no sentido de que retne ou relaciona
critérios, conhecimento ou a¢do previamente dispersos [...], de modo a constituir uma totalidade

nova, ou remodelada™! (BRAUNER; BURNS, 1969, p. 47-48).

A respeito da andlise e da sintese, Boavida destaca ainda que elas sdo consideradas
operacdes integrantes da atividade filoséfica por uma tradi¢do dentro da prépria filosofia. Pois,
segundo Boavida:

Hé4 uma tradicdo socrético-carteseana que considera a andlise como a operacdo
original do acto filoséfico. Nesta tradi¢do, a andlise € a condi¢do do dilucidar dos
problemas, logo, o primeiro passo a dar face as situacdes problemadticas. A sintese,
tornada possivel pela andlise, € posterior ou apresentada como tal. Alids as regras do

método de Descartes sdo bem claras, e o texto citado vai na mesma linha (2010, p.
68).

Apesar de nao serem articulados por Boavida, destaquemos aqui os outros dois aspectos
da atividade filoséfica, o “avaliativo” e o “especulativo”, concebidos por Brauner e Burns
(1969). O avaliativo ndo somente implica a critica, segundo os autores, mas também o
estabelecimento de critérios para a critica, € também o processo de fixar ou julgar as acdes, e
de defender os critérios com os quais se constroem os juizos (BRAUNER; BURNS, 1969, p.
47). Ele corresponde assim a categoria da avaliacio da taxonomia de Bloom. O aspecto
especulativo, por sua vez, consiste na producdo de novas hipéteses, nas géneses de novas
alternativas para a conduta, sobre a base de andlise prévias, avaliacdes e integracdes

(BRAUNER; BURNS, 1969, p. 47). E esse aspecto encontra também seu correspondente, em

certa medida, numa das atividades que compdem a categoria da sintese de Bloom>2.

Mais adiante em outro ensaio>’, Boavida desenvolve mais sua proposta de um ensino
filoséfico a partir da pedagogia por objetivos, abordando agora os tipos diferentes de objetivos,

e como eles se aplicam ao ensino de filosofia. O autor especifica dessa vez para qual publico

50 Passagem reproduzida por Boavida (2010, p. 67).

51 Passagem reproduzida por Boavida, com modifica¢des (2010, p. 68).

52 Na subcategoria “Derivacdo de um Conjunto de Rela¢des Abstratas”, da categoria da Sintese de Bloom, estd
incluida a: “capacidade para formular hipdteses apropriadas, baseadas na andlise de fatores envolvidos, e para
modificar tais hipéteses a luz de novos fatores e consideragdes (BLOOM; KRATHWOHL; MASIA 1972, p. 198).
53 Ensaio intitulado “Caminho de descoberta de caminho” (BOAVIDA, 2010, p. 143).
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esse ensino-aprendizagem deve ser trabalhado, que sdo os adolescentes e jovens. E por essa
razdo que o ensino de filosofia aqui ganha o nome, em algumas passagens, de “iniciacdo

filosofica”.

Boavida reitera, consequentemente, e logo de inicio, sua perspectiva de defesa da
pedagogia, mais especificamente das teorias pedagdgicas ativas e cognitivistas, como
indispenséavel para o ensino de filosofia “filos6fico”. Ele afirma assim que as teorias da
aprendizagem podem confirmar a identidade essencial entre os processos cognitivo e filoséfico
(BOAVIDA, 2010, p. 143). Isto €, hda uma correspondéncia, o que torna essencial para o ensino
da filosofia, entre a filosofia enquanto processo e as teorias pedagdgicas ativas, de roupagem
cientifica (psicologia), voltadas para um “aprendizado significativo”>*. Como é o caso, no
entendimento de Boavida, da pedagogia por objetivos e seus modelos taxondmicos. As
taxonomias pedagdgicas permitem, segundo o autor, desdobrar quase que indefinidamente os
objetivos, tornando-os mais adaptaveis aos alunos (BOAVIDA, 2010, p. 146). Desdobra, por
exemplo, em “objetivos operacionais”, os quais se identificam com o processo filos6fico. Como
adverte Boavida:

[...] ndo podemos esquecer que o processo filoséfico se constitui pela integracdo
sintética em estruturas maiores e pela explicitacdo analitica em estruturas menores. E
uma vez que € movido pela necessidade de compreender situagdes problemadticas e

concretas apresenta-se estruturalmente idéntico ao da operacionalizagdo dos
objectivos pedagdgicos (2010, p. 145).

Retomando sua proposta de uma “taxonomia especial para o ensino de filosofia”, isto €,
0 esbo¢o de uma taxonomia cuja ordem € inversa a dos modelos taxondmicos dos seus autores
originais, como o Bloom, e que, como vimos, € uma ordem mais adequada a iniciagao filosdfica,
Boavida concebe agora trés tipos de objetivos, ou niveis da iniciacdo filoséfica: objetivos
gerais, especificos, e os operacionais (2010, p. 152)°°.

Os objetivos gerais, em resumo, segundo Boavida, identificam-se com as condi¢des do
proprio filosofar e suas atitudes, € 0 mais importante objetivo geral para o iniciante na filosofia,

“€¢ que o habito e a necessidade de pensar filosoficamente, e a utilizacdo de estratégias

54 Boavida afirma sobre as teorias cognitivistas que “na medida em que valorizam a interpretacdo do estimulo,
efetuam uma selecdo da informacdo, processam essa informacgdo e utilizam-na em fun¢do de circunstincias
particulares do estudante [...] a verdadeira aprendizagem € significativa, isto €, vai ao encontro de conceitos que o
estudante ja possui [...]” (2010, p. 143).

55 Essa divisdo dos objetivos em gerais, especificos, e operacionais, Boavida a retira de um trabalho de César
Birzea, “Operacionalizar os objectivos pedagégicos” (1986).
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filosoficas para a resolugdo de problemas, se tornem nele indispensdveis e se transformem em
atitude filoséfica, em formas de ser e estar” (2010, p. 152). Nesta concep¢do de iniciagcdo
filosofica, e de filosofia, os objetivos gerais sdo vazios, por serem ‘“funcionais”, € contém em
germe 0s objetivos especificos, os quais devem ser alcancados para a obtencdo daqueles

(BOAVIDA, 2010, p. 149).

Os objetivos especificos, por sua vez, identificam-se, resumidamente, com 0s processos
racionais que qualquer situagdo problematica produz, e estdo na dependéncia dela. Segundo
Boavida: “o que é especifico da filosofia € essa atitude e esse tipo de pensamento sem 0s quais
nao € possivel abordar filosoficamente os problemas, nem resolvé-los por essa via” (2010, p.
152). Acrescenta ainda que: “para que sejam alcancados em termos gerais € indispensavel
utiliza-los nas situagdes concretas” (BOAVIDA, 2010, p. 152). Anteriormente, Boavida
enfatizou a importancia da situagdo problematica como ponto de partida para a constituicao do
objetivo especifico e, consequentemente, para a “operacionalizacdo dos objetivos”. Como
afirma o autor:

A questdo de saber o que é que pode ser definido a priori como objetivo especifico
para a filosofia, a resposta devera ser: qualquer situagcdo problemdtica. Qualquer
situagdo, desde que conceptualizada, estd em condi¢des de definir um “campo
operacional” e de desencadear um conjunto de operacdes intelectuais

especificamente filoséficas que assim serdo o contetdo escolar (BOAVIDA, 2010, p.
150).

Por fim, os objetivos operacionais que, em resumo, identificam-se com todas as tarefas
que exige um processo filoséfico, dinamizado pelos problemas; “sdo as operacdes concretas a
que € necessdrio recorrer, aquelas de que nos servimos € sem as quais ndo pensamos
filosoficamente nem temos estratégias filosoficas” (BOAVIDA, 2010, p. 152-153). Em linhas
gerais, como explica Boavida: “todas as tarefas que os problemas provocam e que, em termos
pedagégicos, devem ser conceptualizadas e ordenadas, se podem conceber como objetivos
operacionais” (2010, p. 159). Pois, acrescenta ele: “o problema ou a perplexidade e o processo
organizado para os superar, que sdo o caracteristico da atividade filoséfica, tém que desdobrar-
se em atividades e operagdes diversas para que o processo avance” (BOAVIDA, 2010, p. 159-

160).

Fundamentais para o processo do “filosofar”, os objetivos operacionais podem ser

concebidos em trés tipos, voltados para o ensino da filosofia.
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O primeiro tipo de objetivos operacionais € constituido por tarefas racionais especificas,
isto é, por “atividades concretas necessarias ao desenvolvimento das competéncias que o
processo exige [...] Ou atitudes, comportamentos, exercicios mais ou menos correntes que
podem favorecer o espirito e as praticas filoséficas” (BOAVIDA, 2010, p. 153). O segundo tipo
“diz respeito a necessidade de enquadramentos de natureza disciplinar e histérica [...] sd@o os
conhecimentos relativos as disciplinas filoséficas” (BOAVIDA, 2010, p. 153), como os
contributos tedricos da metafisica, da ética, etc. Em termos gerais, esse tipo de objetivos
operacionais corresponde aos itens dos programas tradicionais, geralmente alicercados na
histéria da filosofia. O terceiro tipo € aquele j4 comum no ensino de filosofia, com a designagao
de temas a desenvolver. E quando se solicita ao aluno que interprete e desenvolva um tema ou
texto a partir da sua experiéncia, cultura, ou informacao que o tema requer, reformulando-o em
termos pessoais. Boavida o chama também de “objetivo de expressdo”, e as expressdes sao

individuais, conforme as condi¢des de cada um. Por isso, o que se pretende com esse objetivo

¢ a diversidade de respostas por parte dos estudantes (2010, p. 153-154).

E importante destacar que tanto a taxonomia inversa quanto os objetivos propostos por
Boavida, embora haja uma ordem proposta das categorias taxondmicas, que € inversa as
elaboradas, e uma hierarquia entre os objetivos, deve-se manter uma certa flexibilidade dessa
pedagogia por objetivos, obedecendo ao processo racional de cada individuo. Em termos
tedricos, hd uma hierarquia entre os objetivos, visto que os objetivos gerais englobam os
especificos, e s6 por mediante tarefas concretas se pode alcancar a operacionalizacdo, mas,
como afirma o autor: “ndo € possivel falar numa ordem prévia para a obten¢ao dos objetivos,
porque o que é determinante € o processo racional individual e este é, em boa medida,

imprevisivel, embora obedeca a uma coeréncia intrinseca” (BOAVIDA, 2010, p. 154).

A perspectiva de Boavida € “pessoal”, considerando que o problema requer alguém que
o supere. O que significa que todos os fatores individuais, determinantes para o aprendizado,
deverdo ser utilizados como parte integrante do processo. Fatores como: “capacidades pessoais,
caracteristicas psicologicas, motivagdes, cultura, ritmos de aprendizagem, estratégias
individuais na abordagem das questdes, tudo isso serd solicitado, o que diversifica os

itinerdrios” (BOAVIDA, 2010, p. 163).

-

E com essa perspectiva que se assenta sobre as teorias pedagdgicas modernas, mais
especificamente sobre a pedagogia por objetivos, as quais sdo entendidas como compativeis,

para ndo dizer necessarias para o desenvolvimento do ensino-aprendizagem “filoséfico”, que
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Boavida apresenta sua proposta para o ensino de filosofia direcionado aos jovens. Proposta de
ensino de filosofia cujo foco € o “problema filos6fico”, entendido como o aspecto especifico

da filosofia, e que assim “condiciona todo o processo” do ensino-aprendizagem.

Sua pretensdao também €, consequentemente, superar o ensino tradicional da filosofia
que € conteudista, isto €, que se foca mais na “transmissao de contetidos”, da cultura filoséfica,
do que na “atividade filos6fica”, a qual consiste basicamente, por assim dizer, no enfrentamento
do problema por parte do aluno. E por essa razdo, no entendimento de Boavida, que se faz
necessario estabelecer e operacionalizar os objetivos em funcdo do problema, visto que é: “no
rigor dos objetivos definidos e sua operacionalizacdo, nas metodologias utilizadas e na
exigéncia das avaliacdes — que o problema se assenta. E onde ele se resolve bem, ou ndo se

resolve, e n@o nas intengdes ou presungdes dos transmissores de matérias” (2010, p. 162-163).

A transmissao de conteudos filoséficos ndo garante necessariamente, por assim dizer, a
presenca de um aspecto fundamental para o ensino-aprendizagem, que € o motivacional. Sem
estar motivado, é razodvel dizer que o aluno ndo alcancard um aprendizado significativo.
Arriscamos afirmar que, pelo contrdrio, a transmissdo de conteidos tende a causar
desmotivacdo em muitos alunos, especialmente os contetdos filoséficos, devido a sua

complexidade e sua aparente desconex@o com a realidade do aluno.

Boavida também se preocupa com o aspecto motivacional, necessdrio para que se
operacionalize o processo e se efetue o aprendizado de cardter filoséfico. Segundo o autor:
“utilizando uma aprendizagem funcional, talvez o aluno, mais motivado, assimile melhor as
matérias. E a motivacio que dinamiza o aluno e a dindmica deste é essencial 2 operacionalidade
do método” (BOAVIDA, 2010, p. 164). Com isso, como espera Boavida, “finalmente, o aluno
habitua-se a operar intelectualmente sobre dominios que pdem em jogo a realidade”

(BOAVIDA, 2010, p. 164).

Pode-se dizer que Boavida traz um certo ‘“cientificismo”, € mesmo um “tecnicismo”,
para o ensino de filosofia, com suas propostas de ensino-aprendizagem estruturadas a partir de
pedagogias ativas (pedagogia por objetivos), as quais se assentam em estudos sobretudo do
campo da psicologia. Além disso, Boavida pouco explora as possiveis potencialidades de um
ensino-aprendizagem coletivo e dialogado, isto é, de “sujeitos” que podem aprender com os
outros em constante interacdo, € ndo somente com suas atividades racionais, ou com seus

proprios esfor¢os intelectuais. Boavida parece jogar tudo para o “individuo”, ou para pequenos
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grupos, supostamente “homogéneos”. Por fim, ele ndo parece sair das linhas demarcadas da
filosofia ocidental, e muito menos da pedagogia ocidental, o que, pode-se dizer, coloca certos

limites para se pensar a filosofia, o seu ensino, e sua relacdo com a pedagogia.

Feitas essas criticas, é preciso reconhecer, contudo, a relevancia das contribui¢des
trazidas por Boavida, ao repensar a relacdo entre filosofia e pedagogia, e suas implicagdes para
o ensino de filosofia. Na sua perspectiva, ndo se trata, como vimos, de uma relacdo
simplesmente interdisciplinar e de “ajuda mutua”, mas de uma relacdo ontolédgica, ou seja, que
se coloca como decisiva para, por assim dizer, o “ser” da filosofia e o “ser” da pedagogia. Sem
essa relacdo, pode-se duvidar se a “filosofia enquanto processo” chega a ser aprendida e
praticada pelo aluno adolescente, e assim duvidar sobre o que ele reteve de filoséfico. E para
este publico, o aspecto motivacional parece ser indispensavel para que se alcance o aprendizado

filos6fico, o que torna pertinente, a0 menos, a intervengao desde inicio da pedagogia.

2.3 A relacao entre filosofia e pedagogia no ensino de filosofia: outras contribuicoes e o
““ensino filoséfico-dialégico”

Talvez Joao Boavida tenha sido, até o momento, o Unico autor a apontar para uma
relacdo de “carater ontolégico” entre filosofia e pedagogia no ensino de filosofia, no sentido de
que para que o ensino seja “filoséfico”, é preciso uma pedagogia, ou fatores pedagdgicos que
garantirdo esse “filoséfico” no ensino e aprendizagem. Outros autores defenderam a pertinéncia
e a compatibilidade das pedagogias ativas para o ensino filoséfico, mas ndo chegaram a colocar
como necessdria a relacdo entre filosofia e pedagogia para o ensino filoséfico™®. A pedagogia,
neste caso, contribui para que o ensino seja filos6fico, mas ela ndo € considerada como fator
decisivo, como considerou Boavida, para o “ser ou nao ser da filosofia” no seu ensino.

Contudo, algumas abordagens sobre a relagdo entre filosofia e pedagogia reforcam, no
nosso entendimento, o “cardter ontoldgico” dessa relacdo no ensino de filosofia, ao menos
contribui para se pensar sobre essa perspectiva. Sao escritos que procuram tratar dessa relacao
para além da concep¢do mais comum sobre a relacdo entre filosofia e pedagogia, na qual

costuma-se reafirmar a importancia da filosofia como fundamento da pedagogia.

56 Ver o nosso Capitulo 3.
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No seu texto Filosofia y Pedagogia (1947)%, o filésofo espanhol José Gaos, por
exemplo, procura abordar a relacdo entre filosofia e pedagogia num sentido mais amplo,
designando-a assim de “a relacdo entre a filosofia e o pedagdgico”. Gaos defende que a filosofia
deveria conceder maior ateng¢do, ou mais importancia que se costuma dar para o “pedagdgico”,
o qual estd sempre presente, ainda que de forma restrita, em qualquer filosofia.

Um dos problemas da filosofia, como aponta Gaos, € o de definir seu objeto, se hd assim
um objeto exclusivo da filosofia, ou se seu objeto é todo objeto considerado de maneira
filosofica. Independente disso, € fato, segundo Gaos, que o pedagdgico se constitui como um
tema da filosofia, isto €, que ha uma filosofia do pedagdgico, pois: “mesmo que o objeto da
filosofia fosse um objeto exclusivo dela, o pedagdgico estaria contido neste objeto. Em qualquer
um dos casos, o pedagdgico se apresenta como suscetivel a uma consideragdo filoséfica”
(GAOS, 1947, p. 117).

O pedagégico, por sua vez, Gaos o define como sendo uma realidade parcial da realidade
total do humano. Esta realidade pedagdgica se encontra constituida fundamentalmente pela
acdo, e pelos efeitos formativos, educativos e instrutivos da sociedade humana, e da mera
convivéncia entre humanos (GAOS, 1947, p. 117). Pois, no entendimento de Gaos, o humano,
ou a vida humana “¢€ essencialmente convivéncia — e no conviver entram um influenciar-nos

29

mutuamente, um ‘con-formar’ os humanos ‘con-viventes’” (1947, p. 117). E essa convivéncia
ocorre no interior de uma cultura que € pré-existente ao humano e que, por assim dizer, o
“pedagogiza”, isto €, atua pedagogicamente sobre ele de maneira mais ampla que a funcdo
pedagogica especifica da educa¢do. Como afirma Gaos:

A pessoa do ser humano se forma inicialmente num processo de assimilagdo dos
contetdos desta cultura, e de assimilacdo de suas formas. A educagdo e a instrucio,
no sentido estrito, técnico, e profissional, sdo especifica¢des desta funcdo geral da
vida humana, a saber, da fun¢io pedagdgica da vida (1947, p. 117).

Nessa perspectiva, a pedagogia tedrica, ou ciéncia da educagdo, constitui-se como uma
reflexdo sobre estas especificagdes e sua funcdo restrita, dentro da fun¢do pedagdgica (geral)
da vida. Reflexdo que, como observa Gaos, “pode se considerar também, por sua vez, como
uma especificacdo da reflexdo, do pensamento que nao pode ser menor na educag¢ao e instrugao,
e na fun¢do pedagégica da vida como em todo o humano” (1947, p. 117). E preciso reconhecer

que a atividade humana estd toda articulada entorno do pensamento, que a vida humana esta

toda banhada pelas ideias.

57 Escrito originalmente em 1939.
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Toda filosofia é, portanto, de algum modo “filosofia do pedagdgico”, na perspectiva de
Gaos, pois qualquer filosofia, ou disciplina filoséfica, terd como objeto algum aspecto que se
relaciona com o pedagdgico. Se por filosofia se entendem e se exercitam, por exemplo,
disciplinas como a psicologia e a ldégica, elas se estendem até as realidades psicoldgicas e
l6gicas que entram na realidade pedagdgica. Isto é, na funcdo pedagdgica da vida, na educagao
e instrucdo em sentido estrito, entram realidades, processos psicoldgicos e logicos (GAOS,
1947, p. 118). Ou entdo, se por filosofia se entende ou se exercita uma filosofia geral, ou uma
disciplina filoséfica fundamental, como a metafisica, a fenomenologia, a filosofia dos valores
ou da vida, ou a ontologia, caberd para elas entdo uma realidade parcial do pedagdgico. Por
exemplo, uma metafisica do pedagdgico em particular, assim como se faz uma do humano e do
dado em geral, ou uma descri¢cdo da esséncia da educacgado, ou da esséncia dos fenomenos da
consciéncia pura que sdo de natureza pedagdgicas, ou uma consideracdo dos valores enquanto
relacionados com a educagdo, ou melhor, uma teoria da educacdo como percepcao e realizagao
de valores, uma andlise dos fendmenos pedagdgicos da existéncia humana, ou uma investigacao

do ser préprio do pedagégico (GAOS, 1947, p. 118). Como destaca Gaos ainda:

E, é preciso advertir que, dependente de como se concebe e pratica a filosofia, resulta
assim como objeto de sua considera¢do um ou outro estrato do pedagdgico: a ciéncia
da educacio, objeto da l6gica; da filosofia dos valores, a educagdo; da fenomenologia,
a educacdo e a fungdo pedagdgica da vida; esta ultima, de metafisica, da filosofia da
vida, a andlise da existéncia humana, a ontologia — as disciplinas se definem pelos
seus objetos, sendo eles conforme sua propria constitui¢do capazes de apreender mais
ou menos, uns ou outros (1947, p. 118-119).

Devemos levar em consideragdo ainda que a “filosofia do pedagégico” também tem uma
histéria, e nela se observa que o pedagdgico, enquanto tema da filosofia, se apresenta como
origem dela. Assim, com a filosofia originada no pedagégico, a reflexao filoséfica sobre o
pedagégico descobriu, por sua vez, a relagdo inversa: a filosofia na origem do pedagédgico, e
ndo somente da pedagogia, com esta sendo entendida aqui de modo ampliado pela pedagogia
tedrica, a pratica pedagdgica, a instrucio e a educacdo (GAOS,1947, p. 118). Em relacdo a
pedagogia, assim entendida segundo Gaos, ela tem seu fundamento principal, como
normalmente € afirmado, na filosofia. Contudo, essa fundamentacdo da pedagogia pela

filosofia, para o autor, se apresenta de maneira complexa. Como explica Gaos:

Assim, enquanto a educagdo é ag@o sobre a psique do educando, o educador deve
fundar sua a¢@o no conhecimento psicolégico daquele; ou, enquanto a agdo educativa,
por sua natureza, impde normas e propde fins para si, tem que pedir essas normas e
fins a quem lhe fornece: as disciplinas filoséficas como a légica, a ética e a estética;
ou ainda enquanto, ndo apenas a educacido no sentido técnico, mas como funcdo
pedagogica da vida, esta € levada a cabo, de fato, segundo uma determinada ideia do
humano e da realidade em geral, pela ineréncia do pensamento em relacio a natureza



74

humana, uma Weltanschauung, ou uma filosofia mais ou menos expressa ou implicita,
mais ou menos em poténcia ou em ato, € assim fundamento de toda pedagogia. E fécil

N

observar que esta complexa fundamentacdo se reduz a mencionada ideia
intelectualista de natureza humana (1947, p. 119).

Essa fundamentacdo da pedagogia pela filosofia pode nos levar ainda a presumir que
toda filosofia tenha sido de fato fundamento de alguma pedagogia, o que nio corresponde a
realidade ao olharmos para a histéria da filosofia, pois, apenas algumas filosofias tem sido
fundamentos varios de pedagogias. Dessa forma, Gaos faz a seguinte defini¢ao da filosofia, ou
melhor, do que pode ser cada filosofia em relacdo a pedagogia: “O que toda filosofia é
realmente, € algo que causou e causa efeitos instrutivos e educativos, e algo no qual estd
implicada a poténcia de originar uma pedagogia, no sentido tedrico e pratico — ou pedagogias”
(1947, p. 119). Ou seja, recordando Jodo Boavida, hda uma natureza pedagégica da filosofia,
visto que, segundo Gaos, “ensinar e formar em algum sentido, e em alguma dire¢ao, € da prépria
natureza da filosofia, que se pensa e se comunica para dar ideias e excitar movimentos e
determinagdes nos espiritos — definitivamente, € um caso particular da fun¢do pedagdgica da
vida” (1947, p. 119).

Essa poténcia de originar pedagogia, que toda filosofia contém, Gaos explica ainda que
elaradica, no que diz respeito a pratica pedagdgica, “no fato de que esta é levada a cabo segundo
uma determinada ideia do humano, e da realidade em geral — e a acdo pode se inspirar em toda
ideia deste conteido” (1947, p. 120). E, no que se refere a pedagogia tedrica, essa poténcia
radica, por sua vez, “no fato de que esta € uma reflexdo sobre a funcdo pedagogica da vida e
suas especificagdes com o que elas implicam ou podem implicar, entre as quais, estdo as ideias
do humano e da realidade em geral que sdo as filosofias” (GAOS, 1947, p. 120).

Por fim, Gaos constata criticamente que a filosofia do pedagdgico, isto €, a filosofia
originada pelo tema pedagdgico como metafisica, andlise existencial ou ontologia da funcado
pedagégica da vida, fenomenologia desta funcdo e da educacgdo, filosofia axiolégica da
educacgdo, l6gica da ciéncia da educacdo, € uma parte da filosofia, uma disciplina filoséfica
derivada ou aplicada, e comumente considerada um estrato mais superficial, ou apenas um
aspecto do humano em geral. Contudo, sendo o pedagégico o aspecto essencial do humano, a
filosofia do pedagdgico poderia entdo assumir outro estatuto na filosofia, sendo ela prépria a
filosofia geral, como sugere Gaos: “mas, se o pedagdgico representasse o estrato fundamental,
ou central do humano, se este fosse fundamental ou centralmente pedagdgico, a filosofia do

pedagdgico seria a filosofia fundamental ou central: seria a filosofia [...]” (1947, p. 120).
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A filosofia do pedagdgico, realcada dessa forma, “seria assim uma interpretacdo do
humano, e da realidade universal em relacao a ele, seria a base e, por meio do pedagégico, uma
Weltanschauung®® de inspiragio pedagégica” (GAOS, 1947, p. 120). A fung¢io pedagégica da
vida consiste no material que faz originar essa filosofia especial ou fundamental do pedagdgico,
visto que o “com-formar” os humanos conviventes € uma realidade, ndo um efeito periférico,
mas uma funcdo constitutiva da vida humana, em seu cerne e raiz. Sendo assim,
consequentemente, a filosofia do pedagdgico consistiria na expressdo de uma decisiva
experiéncia vital pedagoégica do fil6sofo, semelhantemente, ou tal como € a experiéncia vital do

fil6sofo em geral. Como explica Gaos:

Vimos que toda filosofia, que ela é, por sua natureza e em certo sentido, pedagdgica -
de modo que podemos inferir que o filésofo, que todo fildsofo, € também, num certo
sentido, pedagogo. Alids, os filésofos tem sido, e sdo de fato e em boa proporcao,
pedagogos em sentido estrito, inclusive professores; a atividade pedagdgica, por
conseguinte e enquanto sua atividade profissional, € uma atividade bésica e central
em sua vida (1947, p. 120-121).

Embora sejam em certa medida pedagogos, e que toda filosofia é em alguma dimensao
pedagégica, os fildsofos em geral, como observa instigado Gaos, ndo tem erigido suas préprias
vidas pedagogicamente, e nem constituido a fungcdo pedagdgica da vida em uma filosofia
essencialmente pedagdgica, isto €, com o pedagdgico sendo a base, ou o centro e principio de
interpretacdo, e a pedagogia em disciplina filoséfica fundamental (1947, p. 121).

Estd clara a dimensdo ontoldgica da relagdo entre filosofia e pedagogia nessa perspectiva
de Gaos, como procuramos apresentar aqui. Pois toda filosofia €, em alguma medida, uma
pedagogia, e toda pedagogia pressupde, explicitamente ou ndo, alguma filosofia, por partir de
alguma concepg¢ao de humano ou de natureza humana, na perspectiva do filésofo espanhol. O
que nos sugere importantes implicacdes para o ensino de filosofia, visto que, assim, esse ensino
deve inevitavelmente operar “pedagogicamente”, e que pode encontrar uma ou mais pedagogias
tedricas que lhe sdo correspondentes, que trabalha com a mesma ou semelhante concepgao de
humano, fornecendo-lhe dessa forma relevantes contribui¢des para a sua pratica.

Um ensino filoséfico, isto é, um ensino voltado para a atividade filoséfica do aluno, e
cujo foco seja a “filosofia do pedagdgico”, deve operar consequentemente de maneira
“pedagdgica”. E operar pedagogicamente aqui, pode ter o sentido de que boa parte do, por assim
dizer, “material” com o qual o aluno deve trabalhar, aquilo sobre o qual ele deve problematizar,

€ sobretudo a sua experi€ncia de vida constituida pela “funcdo pedagdgica da vida”. Além disso,

58 Cosmovisio.
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ao “filosofar” em alguma medida, ou produzir uma reflexao filoséfica, o aluno deve atuar, de
certa forma, como um “pedagogo”. Neste caso, o aluno deve ser incentivado, ou estimulado,
no ensino de filosofia a conceder especial cuidado com a forma como ele vai “ensinar” as suas
reflexdes para outros, pois esse cuidado €, antes de mais nada, fundamental para que a reflexao
seja filosdfica.

A reivindicacdo de Gaos para que o filésofo, que € num certo sentido pedagogo, erija
sua vida pedagogicamente, e que faca da funcdo pedagdgica da vida uma filosofia
essencialmente pedagdgica, ou seja, concebendo o pedagdgico como sendo a base, ou o centro
e principio de interpretacdo, e a pedagogia em disciplina filoséfica fundamental, nos leva a
repensar a posicao do aluno enquanto “fildsofo”. Pois, se ele deve se colocar na posi¢do de
fil6sofo, desenvolvendo um “pensamento filoséfico, ele pode assumir também, de maneira bem
restrita, uma posi¢ao de “pedagogo”.

O que queremos dizer com o “aluno filésofo-pedagogo” é que ele ndo seja somente
estimulado a produzir um pensamento filos6fico, mas também a ensind-lo numa situacdo de
ensino-aprendizagem coletivo, munido, por exemplo, do que Juvenal Savian Filho (2010)
chamou de “ferramenta do filosofar”, isto €, da argumentacao. E dedicar-se em ‘“‘ensinar o seu
pensamento”, como ja indicamos, é um requisito importante para o desenvolvimento da
reflexdo filosdfica.

Além disso, se em qualquer filosofia encontramos um estrato do pedagégico, devemos
entdo considerar de “resgatar”, ou reforcar a dimensdo pedagdgica da cultura filoséfica (as
filosofias feitas, ou histéria da filosofia) no ensino de filosofia. Assim como os discipulos de
Sécrates buscavam aderir a um modo de vida, ao estarem com ele, o aluno hoje deve ser
instigado a pensar que modo de vida, ou que mudanca em sua vida, a filosofia que ele estd
estudando pode estar lhe propondo. Junto a defesa da filosofia para a formacao intelectual do
aluno, podemos reivindicar a filosofia para a “constituicdo vital do aluno”, isto &, a filosofia
como um recurso da fun¢do pedagdgica da vida que contribua para o aluno dimensionar para si

um “projeto de vida™>

, obviamente que isso ndo deixa de ser a0 mesmo tempo uma formacao
intelectual.
Tomando por base ainda essa perspectiva de Gaos, a pedagogia tedrica, enquanto

“disciplina filosofica fundamental” e reflexdo sobre a educagdo e a instrugdo, ou seja, reflexao

59 Neste caso, o “Método dos Projetos” de Kilpatrick novamente se apresenta como uma importante contribui¢ao
pedagégica para o ensino de filosofia, para que a filosofia seja também entendida como um recurso importante
para o “ato proposital” do educando.
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sobre essas ‘“‘especificacoes da funcdo pedagdgica da vida”, pode assumir um papel
consideravelmente relevante, para ndo dizer fundamental, para a prética do ensino de filosofia.
Visto que, como constatou Gaos, a fundamentacio da pedagogia pela filosofia se apresenta de
maneira complexa, pois, sendo a educagdo a agdo sobre a psique do educando, o educador deve
fundar assim sua a¢do no conhecimento psicoldgico daquele, o que nos sugere que no ponto de
partida do ensino de filosofia se encontra novamente, como em Boavida, a pedagogia.

A reflexdo proporcionada pela pedagogia tedrica sobre a educacao, enquanto acao sobre
o aluno aprendiz da filosofia, ndo pode assumir assim sobretudo o papel de indicar ou apontar
qual “espécie” de ensino de filosofia, quais préticas diddticas de ordem filosé6fica, € mesmo
quais filosofias podem ser mais adequadas para o ensino-aprendizagem filoséfico “deste
aluno”, ou melhor, neste contexto com essas determinadas condi¢des psicoldgicas e sociais?
Afinal, ndo seria mais pertinente o ensino de filosofia, a0 menos no ensino secunddrio, se ajustar
ao aluno o quanto for pertinente, e ndo o aluno devendo se ajustar a um ensino de filosofia ja
pré-concebido? Para isso, a pedagogia pode ser um recurso de suma importancia.

Pensar aqui o ensino de filosofia que parte do aluno e da pedagogia significa dialogar
com a concepg¢ao sobre a pedagogia que a concebe como uma ciéncia da praxis pedagdgica, a
qual, por sua vez, segundo Maria Amélia S. Franco (2008, p. 84), serd o exercicio do fazer
cientifico da pedagogia sobre a préxis educativa. E a préxis educativa caracteriza-se pela acdao
intencional e reflexiva de sua pratica (2008, p. 83), isto €, da prética educativa®.

Com isso, para o ensino de filosofia, pode-se considerar relevante pensar a relagio entre
filosofia e pedagogia levando em conta a complexidade da fundamentacao da pedagogia pela
filosofia. Como vimos com Gaos, a pedagogia necessita de, por assim dizer, recursos filos6ficos
para fundamentar-se, entretanto, a educagdo enquanto acao necessita, por sua vez, fundamentar-
se no educando, o que nos sugere uma recondugdo da pedagogia como uma reflexao sobre a
educagdo, ou melhor, como uma ciéncia enquanto praxis pedagdgica sobre a praxis educativa
(FRANCO, 2008). Assim, se tomarmos por base os pensamentos de Gaos e de Franco, podemos
dizer que o que “deve” fundamentar o ensino de filosofia é o educando e a préxis educativa,
com a pedagogia como recurso para essa fundamentacdo. E essa pedagogia, por fundamentar-

se na filosofia, deve corresponder a concepcao de filosofia, ou a filosofia que vai ser ensinada.

60 Como esclarece Franco, um professor ao dar uma aula estd no exercicio de uma pratica educativa, e quando um
pedagogo exerce uma tarefa de compreensao cientifica dessa prética educativa estard assim exercendo uma pratica
pedagdgica.
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Outra contribuicdo para pensarmos a relacdo entre filosofia e pedagogia no ensino de
filosofia se encontra no texto Simbolos del pensador — filosofia y pedagogia (2012)%' de Manuel
Garcia Morente, que também foi um importante filésofo espanhol.

Morente inicia seu texto analisando e rechacando duas conhecidas esculturas, obras
artisticas consideradas como tradicionais simbolos estéticos associados a figura do filésofo, e
assim a pratica do filosofar. Tanto a obra Le Penseur de Rodin quanto a de mesmo titulo (em
italiano) Il pensieroso de Michelangelo nao servem, segundo Morente, como simbolo ou

representacao plastica do pensamento. Pois, para ele:

O pensamento nio deve ser confundido nem com a inteligéncia, prelidio da a¢do, nem
com a absor¢do em si mesmo do devaneio. O pensamento é incomparavelmente mais
concreto que esse indeciso vagar da alma pelos Ambitos de si mesmo®. E, por outra
parte, é também incomparavelmente mais livre que a constri¢do muscular e orgénica
de uma mente empenhada no esforgo de afastar um obstéculo da vida®* (MORENTE,
2012, p. 16).

Morente afirma ainda que: “nem uma e nem outra estitua simbolizam o pensamento,
que ndo ¢ nem esfor¢co e nem descanso, precisamente porque ndo € vida, mas pura, pacifica, e
espontanea contemplagdo do ser” (2012, p. 21).

Para Morente, o pensamento, e devemos entender aqui por pensamento filoséfico, se
caracteriza pelo o que ele chama de uma livre “actividad de la mirada”. Certamente, tomando
aqui o verbo espanhol “mirar”, neste caso, no sentido de “dirigir a vista a um objeto”®, de
dirigir o olhar de maneira cuidadosa, intencional, o que “supde a vontade de ver”. Nas palavras

de Morente:

O que mais se parece com o pensamento € a livre, serena e fécil atividade de olhar.
Pensa-se com a mesma simples e espontanea aplicacdo com a qual se olha para uma
coisa. Por isso os gregos chamavam o pensamento também de contemplagdo, de
teoria. Nao € precisamente ver, mas sim olhar. Olhar supde a vontade de ver. E o olhar
do pensamento é também um olhar que se propde ver, ndo o que no objeto seja agora
conveniente ou inconveniente para ndés em nossas vidas (problemas praticos,
inteligéncia), mas ver o que hd no objeto, o que ele é, a esséncia do objeto. Pensar é
olhar para as esséncias das coisas, simplesmente para conhecé-las. Pensar é, em
termos filoséficos, intuicdo das esséncias (2012, p. 17).

A respeito dessa intuicdo das esséncias que caracteriza o pensamento filosofico,

Morente continua explicando que:

Esta intui¢do, esta visdo das ess€ncias, necessitard possivelmente dos auxilios da
inteligéncia, da atencdo e de outras virtudes bioldgico-mentais. Serd muito
conveniente contarmos com um adequado sistema de métodos intelectuais. Mas nem

61 Texto originalmente pulicado em 1931 em Revista de Pedagogia, n® 114, pp. 241-252.
62 Referindo-se a obra Il pensieroso de Michelangelo.

63 Referindo-se a obra Le Penseur de Rodin.

64 RAE, diciondrio da lingua espanhola, versdo eletronica: https://dle.rae.es/diccionario
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essas capacidades, esforcos e virtudes auxiliares sdo propriamente o pensamento, nem
esses métodos, como andaimes ou andadores, podem ser confundidos com a pura acao
do pensar. O pensamento, despojado de seus suportes extrinsecos, ndo é nem mais —
e nem menos — que a visdo auténtica do que as coisas sdo (2012, p.17).

Esse olhar que caracteriza o pensamento, que se dirige para a esséncia das coisas na
forma de uma contemplacao, ndo € propriamente um “ver com os olhos da cara”, pois hd coisas
que somente se pode ver “com os olhos intimos do espirito” (MORENTE, 2012, p. 17). E
pertinente ainda, para que esse olhar, por assim dizer, se aperfeicoe ou se torne mais profundo,
o encontro e didlogo constante com o outro, com um amigo por exemplo, que também lanca
esse olhar intimo do espirito. Pois assim, tomando por exemplo um didlogo de Socrates,
Morente entende que “pouco a pouco, agucando o olhar (o pensamento), vao sendo também
cada vez mais exatas e proprias as visdes que os amigos obt€ém da justica. A tertilia de
pensadores vai penetrando cada vez mais a fundo na contemplagdo do objeto: a justica [...]”
(MORENTE, 2012, p. 18).

Morente chama a atencdo assim para um ponto que lhe parece de capital importancia.
Trata-se da diferenca que, segundo ele, ha entre inteligéncia e pensamento (2012, p. 18). Pois,
a inteligéncia pode muito bem funcionar em mondlogo, com o isolamento sendo uma condi¢ao
que talvez seja muito favordvel para o seu exercicio. Mas, de acordo com Morente, “o
pensamento € essencialmente contraste de visdes, e o didlogo, a dialética, constitui o seu
indispensavel veiculo” (2012, p. 19).

Esse aspecto essencial para o pensamento, Morente vai encontrar em outra obra, na
escultura (tdmulo) intitulada El Doncel de Siguenza (1486) de Sebastidn de Toledo, a qual ele
julga ser propriamente o “simbolo estético do pensador” (2012, p. 22). Diferentemente das
outras duas obras, nas quais faltam o elemento essencial da comunicagio, do didlogo, e da fala,
em EIl Doncel de Siguenza®, Morente encontra, embora seja um didlogo silencioso com um
livro, a figura falante, e, por essa razdo, € uma mente que pensa (2012, p. 22).

Apo6s essas consideragdes sobre o simbolo estético do pensador e do elemento do
didlogo como parte da atividade do pensamento, Morente extrai a seguinte conclusao referente

arelacdo entre filosofia e pedagogia, e que lhe parece de considerdvel interesse:

65 Como descreve Morente a imagem do El Doncel de Siguenza: “Don Martin Vazquez de Arce (o Doncel), que
morreu guerreando com os mouros, estd deitado sobre o seu préprio sepulcro. Mas ndo dorme, nem repousa. Com
o bracgo direito apoiado sobre uma almofada e com a cabeca levantada, ele tem nas maos um livro aberto. Don
Martin Vazquez de Arce 1€, dialoga com o autor do livro e consigo mesmo, medita, pensa”’. Morente comenta
ainda: “precisamente esse leve atributo do livro aberto é o que confere a esta magnifica estdtua o simbolo do
pensador [...]” (2012, p. 22).
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Se, em seu sentido mais amplo, identificamos a atividade filos6fica com a ocupagdo
do pensamento, e por outro lado levamos em conta esse cardter essencial do didlogo
— interno ou externo — que encontramos na propria raiz do pensar, notamos uma
relacdo mais intima entre a filosofia e a pedagogia que geralmente se costuma
estabelecer (2012, p. 23).

Morente observa que ha um costume em considerar a pedagogia como a executora dos
ditames filoséficos, ou seja, que a filosofia ou a ciéncia estabelecem verdades que cabem a
pedagogia ensinar. A pedagogia procura e fomenta assim os ideais formulados pela filosofia,
ou pela ética. E para esses ensino e educacido a pedagogia determina os meios e métodos,
auxiliada pelas disciplinas biolégicas e humanas, como a psicologia e fisiologia. Para o autor,
esta concepgao da filosofia e da pedagogia, depois das reflexdes feitas sobre o simbolo estético
do pensador, parece-lhe ser demasiadamente estreita (MORENTE, 2012, p. 23).

Trata-se de uma concepcao limitada da relacdo entre filosofia e pedagogia pois, para
Morente, a filosofia € algo mais que um conjunto de verdades, assim como a pedagogia também
¢ algo mais que um sistema de métodos. Ambas sdo atitudes totais do homem, sdo ocupagdes
nas quais a vida humana se detém. E entre a atitude filoséfica e a atitude pedagdgica ndo existe,
no fundo, mais diferenca que pode haver, num objeto, entre sua forma e matéria. Dessa forma,
segundo o autor, “a pedagogia é a forma da filosofia” e [...] “o filésofo quando quer se
expressar, expressa-se como pedagogo” (MORENTE, 2012, p. 23). Morente adverte-nos ainda
que nao devemos esquecer o fato de que: “o expressar-se € tao essencial para o filésofo quanto
o didlogo € essencial para o pensamento; ou seja, que ser filésofo implica tdo logo o expressar-
se ou, o que dd no mesmo, o oferecer a outros homens certos pensamentos, o mostrar-lhes, o
ensinar-lhes” (2012, p. 23).

Morente acentua esse cardater comunicacional e pedagégico da filosofia, argumentando
que nunca houve na histéria da cultura um “filésofo mudo” (2012, p. 24). Pelo contrério, todo
filosofo sempre estd se comunicando, falando, ou ensinado outros. Sendo assim, Morente
argumenta em seguida que: “filosofia e pedagogia sdo, pois, dois aspectos de uma mesma coisa:
a ocupacao do pensamento. Aquele que pensa, ensina e aprende. Aquele que ensina e aprende,
pensa” (2012, p. 24). Para ele, “o que seria extremamente perigoso é que se pudesse ensinar e
aprender sem pensar (Converter a proposicao € por esséncia impossivel; pois, como vimos, nao
cabe pensar sem ensinar e aprender)” (MORENTE, 2012, p. 24).

Esse perigo de ensinar e aprender sem pensar, Morente o identifica na “modernidade
pedagégica” que, segundo ele, seduzida pelo “praticismo” e eficdcia vital, “cai no erro de
conferir aos métodos de ensino mais virtude que ao pensamento, e imagina possivel ensinar e

aprender sem pensar” (2012, p. 24).
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Morente desenvolve assim uma critica a pedagogia moderna, sobretudo porque ela, no
seu entendimento, se depara atualmente com o problema insolivel de ensinar um total de
conhecimentos (os conhecimentos produzidos pela humanidade) que a mente humana nao
comporta. Diante disso, e devido a uma propensao natural de valorizar os conhecimentos
conforme sua utilidade, Morente questiona entdo se a pedagogia de seu tempo: “ndo correrd o
risco grave de cair em automatismos didaticos, isto €, no erro de buscar recursos para prover a
mente ndo de conhecimentos plenos, mas de esquemas mecanicos, que sejam capazes de
assegurar a acdo, como se esta fosse conhecimentos?” (2012, p. 25). Neste caso, segundo o
autor, se ensinaria técnicas no lugar de ideias, a inteligéncia triunfaria, reconhece ele, mas
decairia o pensamento. Por fim, se alcancaria a temivel vitéria do poder de ensinar e aprender
sem pensar, com o homem manejando as coisas, mas ignorando suas esséncias (MORENTE,
2012, p. 25-26).

Contudo, Morente encerra o texto com um tom otimista, certo de que a solucdo
pedagdgica vird espontaneamente, tal como a forma natural de iluminacao da solugdo filoséfica.
Pois, de acordo com o seu diagndstico, a pedagogia retrocederd, ou melhor, ja retrocede
justamente porque a filosofia e a ci€ncia reagem essencialmente contra a dilatagao do saber em
pura quantidade (2012, p. 26). Ele constata ainda que nos ultimos tempos uma renovagao
intensa do espirito filoséfico, do pensamento, implementa de novo os temas essenciais,
inclusive nas ciéncias mais técnicas e pragmaticas, como a recente fisica (2012, p. 26). E assim,

Morente afirma que:

Uma filosofia do pensamento, uma ciéncia das esséncias, havera de existir por forca
de uma pedagogia também do pensamento e das esséncias. Uma pedagogia para a
qual importa mais a qualidade que a quantidade, mais a autenticidade que a multidao
de conhecimentos. Uma pedagogia que eduque nossos filhos no pensamento [...]
(2012, p. 26).

No ensaio El didlogo como imagen de la actividad filosofica (2012), Juan José Garcia
Norro desenvolve uma andlise critica sobre as teses defendidas por Morente em seu artigo,
sobretudo sobre a sua concepcao de atividade filoséfica, com a intencdo de ir mais além em
relacdo a tese fundamental sustentada por Morente. Ao desenvolver sua critica, Norro faz ainda
importantes observacdes sobre o ensino de filosofia, e apresenta outro simbolo estético do
pensador que melhor representaria, de acordo com o seu ponto de vista, a pratica do “filosofar”.

De acordo com Norro, a tese fundamental que Morente pretende provar no seu escrito é
a de que “o didlogo € o veiculo essencial do pensamento filos6fico” (2012, p. 44). Para Norro

também, ndo ha filosofia sem didlogo, entendendo o “saber filos6fico” como inacabado, em
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constante processo de “ir mais além” que se faz pelo didlogo®. Mas Norro ndo compartilha
completamente da mesma tese de Morente, pois a julga como insuficiente para captar a natureza
do filosofar. Como afirma Norro, “em minha opinido, esta esséncia inclui como nota essencial
o didlogo de um modo mais radical que como sugere Morente” (2012, p. 48). Mais radical por
que o didlogo a que se refere Morente como esséncia do pensamento filos6fico é um didlogo
que pode ser “puramente metaférico”, que pode ser empreendido “entre pensamentos de uma
mesma pessoa” em um embate entre teses. Todavia, para Norro “este didlogo, nervo genuino
do filosofar, ndo € um didlogo metafdrico, a confrontacdo de uma tese com sua antitese, mas
auténtica conversacao; um didlogo real com outros seres humanos reais” (2012, p. 49).

Para Morente, embora defenda que por esséncia o pensamento € dialégico, esse didlogo
pode se desenvolver as vezes em soliddo, visto que o esquema do pensamento se constitui
sempre em duas etapas: a da tese, isto €, do pensamento, e a do seu exame ou confrontacdo com
outras teses ou pensamentos. E essa segunda etapa ocorre, segundo Morente,
“independentemente de que essa tese, ou visdo, ou pensamento tenha sido vista ou pensada por
mim, ou por outra pessoa qualquer [...]” (2012, p. 20). Ou seja, para Morente, “o pensamento
se desenvolve na forma de uma controvérsia, de uma amigével discussdo entre pensamentos
[...]I" (2012, p. 21), o que para ele consiste num didlogo, e ndo uma discussdo necessariamente
entre pessoas.

Norro, por sua vez, faz objecao a essa concep¢do de didlogo de Morente e afirma que
nao cabe filosofia sem didlogo, mas no sentido de um “auténtico didlogo entre pessoas, € nao
somente entre pensamentos e teses, visdes ou opinides” (2012, p. 49). A necessidade do didlogo
para a filosofia, segundo o autor, procede de varias raizes da atividade filoséfica. E nessas raizes
encontramos o estreito laco entre filosofia e pedagogia, e a identificacdo entre fazer filosofia e
ensiné-la.

Em primeiro lugar, segundo Norro, estaria o anseio de comunicar o conhecido.
Concordando com Morente, ele argumenta que os temas da filosofia interessam objetivamente
porque € natural que quem tenha visto algo com claridade experimente assim um vivo desejo
de comunica-lo, de transmitir sua visdo. Para ele, o filésofo jamais incorre no egoismo légico,
modalidade do orgulho anterior a avareza, guardando para si o conhecimento, como se sua

comunicacdo o desgastasse, e as criticas o desvalorizassem (2012, p. 49). Por isso, Norro

66 Para ele, “[...] todas as formas de entender a filosofia como um didlogo t€m em comum o reconhecimento da
impossibilidade de um saber filoséfico completo, a admissdo do cardter utépico do pensamento filoséfico aludido
ao proprio nome de filosofia” (NORRO, 2012, p. 45).
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concorda que: “neste sentido, filosofia e pedagogia estdo intimamente unidas” (2012, p. 49). E
por essa razdo que o filésofo busca por discipulos, e, segundo o autor, “[...] o ensino desses
discipulos exige o didlogo, como unica forma, primeiramente, de abrir os olhos dos que
placidamente querem permanecer cegos [...]” (2012, p. 49) (referéncia a Alegoria da caverna
de Platdo).

Dessa forma, encontramos a coincidéncia que ha entre filosofar e ensinar filosofia na
perspectiva de Norro, que desenvolve assim algumas reflexdes sobre a transmissao pedagdgica
do saber filoséfico. Para ele, “o ensino de filosofia requer algo mais que a enuncia¢do de uma
tese, e sua ocasional prova [...], exige por em relevo a importancia da tese enunciada” (NORRO,
2012, p. 50). A necessidade dessa énfase, como explica o autor, é sobretudo para mostrar como
com esta asseveracdo supera, ou vai além do que até o momento se sabia. Isto €, ensinar
filosofia, nessa perspectiva, coincide com o filosofar que opera pedagogicamente ao enfatizar
a tese a fim de verificar se esta avancou em relac@o as posi¢oes anteriormente alcangadas. Por
isso a importancia do didlogo, pois, como afirma Norro: “O filosofar é sempre um ir mais além,
geralmente mais a fundo, que requer situar o lugar alcancado, mostrando que foram superadas
as posicoes ocupadas até entdo. Esta razdo [...], € uma das verdadeiras causas da necessidade
do didlogo em filosofia” (2012, p. 50).

Como explica Norro, devido ao cardter relativo do saber filoséfico, ndo basta comparar
o afirmado com a realidade, mas € preciso comprovar a adequacgdo, que € sempre incompleta,
entre o dito agora e a realidade, por um lado, com o grau de adequacao de outros dizeres sobre
ela, por outro, visto que a comparagao entre o pensado e a coisa mesma € sempre relativa, ou
seja, devido a impossibilidade de uma comparagdo absoluta. Norro exemplifica seu argumento
afirmando que: “como o fisico, cujas medidas sdo sempre por necessidade aproximadas, a
comparacao da doutrina filoséfica com o ser das coisas também € relativa: s6 nos € permitido
ver que € mais adequada que outras teses e, por isso, filosofar € comparar entre si pareceres
sobre a realidade”” (2012, p. 51).

Norro faz ainda outra observagdo sobre o ensino de filosofia. Segundo o autor, para
ensind-la, temos que recorrer a sua histdria, “mas isto ndo quer dizer que, para fazer filosofia,
temos que reparar no que os outros tem dito” (p. 51); entretanto, pode-se fazer a objecdo de

que, como se tem provado, o ensino de filosofia deve ser feito pelo didlogo, tanto com o aluno

67 Em nota, Norro reconhece que ndo pode provar esta afirmacdo, mas defende que se ndo for assim, tal como ele
sugere nessa afirmacdo, ndao haveria nenhuma razao convincente para continuar sustentando, como faz Moerente,
que o didlogo € o veiculo essencial da atividade filoséfica (2012, p. 51).
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quanto com os outros fildsofos. Restaria assim a prova de que a propria investigacao filoséfica
requer semelhante didlogo, que, ndo obstante, o requer, e por razdes simples de serem expostas.

Como vai explicar o autor:

Diferentemente de outras artes e saberes, na filosofia, o método de descobrimento
coincide exatamente com o seu método de exposicdo. Quando Aristételes recorre,
como faz tantas vezes, a histéria de um problema filos6fico antes de enfrentd-lo
diretamente, ele ndo estd expondo uma li¢do diante dos seus discipulos, adornando
sua exposi¢cdo com tracos de erudi¢do, ou mostrando comparativamente a importancia
do que vai dizer a eles frente aos balbucios anteriores. Ele estd levando a cabo o seu
descobrimento filoséfico (NORRO, 2012, p. 51).

Por fim, Norro sugere trés representacdes pldsticas do pensamento filoséfico, em
objecdo a obra El Doncel de Siguenza como imagem do filosofar proposta por Morente. Duas
dessas obras sugeridas por Norro foram tomadas do mundo antigo®®, enquanto que a outra nos
¢ contemporanea. E € nesta ultima que Norro encontra, enfim, a imagem sensivel do filosofar,
de acordo com a sua perspectiva. Isto é, nesta obra estd representado, segundo o autor, um
auténtico didlogo filoséfico. Trata-se da obra do escultor espanhol Juan Mufioz, modelada em
2001, e intitulada Two Seated on the Wall with Small Chair. Como indica o titulo, trata-se de
uma cena de dois homens simples sentados em duas cadeiras pregadas no muro, € na mesma
altura, e na qual eles falam e riem grotescamente, ou seja, mantém um didlogo descontraido.

Para Norro, como ele proprio afirma, “o didlogo que merece ser denominado filoséfico
se entabula entre participantes que se situam no mesmo nivel, como as duas cadeiras [...]”
(2012, p. 57). Norro comenta ainda que a feiura e os trajes vulgares dos homens que conversam
nesta obra, e outros elementos, proclamam que qualquer ser humano estd apto para a filosofia:
“[...] para a qual ndo sao requeridas gracas especiais e nem uma inteligéncia sobressalente, que
a atividade filoséfica ndo estd reservada a momentos graves nem a foros extraordindrios:
filosofa-se na rua, no banco do parque, no trajeto do metrd” (2012, p. 59).

Podemos dizer que os autores aqui tratados concebem, em certa medida, a relagdo entre
filosofia e pedagogia numa perspectiva ontoldgica, trazendo assim contribuicdes para se pensar
o ensino de filosofia. Tanto Gaos, quanto Morente e Norro, defendem um vinculo entre filosofia
e pedagogia que nos transparece como essencial, visto que em suas perspectivas, sobretudo para
Gaos e Morente, a filosofia opera como uma pedagogia, isto €, o filésofo opera como um

pedagogo ao desenvolver e expor seu posicionamento filoséfico. Diferentemente de um

68 A primeira é uma pintura de uma jovem napolitana conservada no Museu Nacional de Arqueologia de Nédpoles,
e a outra, que também se encontra neste mesmo museu, € cldssica Mosaico dei filosofi, cépia romana do século I
de um original grego.
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historiador, por exemplo, que ndo precisa atuar pedagogicamente para produzir um saber
histérico, o filésofo ndo pode abdicar de ser pedagdgico, pois filosofa-se ensinando, ou ao
menos ele deveria se ocupar de comunicar, de expor o seu pensamento, inclusive para permitir
que o seu posicionamento filoséfico avance.

E no aspecto comunicacional da filosofia, portanto, isto €, na necessidade de se
expressar do fil6sofo, ou de estabelecer um didlogo entre pensamentos, que se revela a estreita
relacao entre filosofia e pedagogia apontada pelos autores. Mesmo para Morente, para quem o
didlogo, que € o meio fundamental para o pensamento filoséfico, pode ser, entretanto, um
didlogo interno e solitdrio (metaférico), a acdo de expressar-se, de ensinar a outros o seu
pensamento, € essencial para o filésofo, e quando ele se expressa, o faz como um pedagogo.
Por isso, para esse autor, a filosofia tem a forma de uma pedagogia (NORRO, 2012, p. 23).

Esses dois requisitos fundamentais da pratica filoso6fica que a torna pedagogica, a
necessidade de se expressar ou a de ensinar do filésofo, e com isso o didlogo, tém
consequentemente implicacdes considerdveis para o ensino de filosofia que se pretende
“filos6fico”, em outras palavras, um ensino-aprendizagem que pretende fazer com que o aluno
desenvolva reflexdes filosoficas préprias.

Hé uma espécie de condi¢do para a filosofia, nas perspectivas daqueles fildsofos, que é
a de ser comunicada (didlogo) e ser ensinada, para ser filosofia “no mundo”. O que faz com que
a filosofia se aproxime da pedagogia. Especialmente, de uma pedagogia que toma o didlogo
como uma “praxis” fundamental para a acao educativa, como a que Paulo Freire defende em
alguns de seus mais importantes escritos.

Como sabemos, Freire (2017) duas espécies de educacao: a “educacgdo bancaria”, de um
lado, na qual o educador “deposita conhecimentos” ou o “conteddo programético” no educando,
sendo ela, portanto, “antidialégica”, alienante, e assim funciona como instrumento de opressao
da classe dominante sobre o povo; e, do outro lado, a “educacdo problematizadora” e
“libertaria”, como uma pedagogia voltada e construida com o povo, com aqueles oprimidos
pela classe dominante. A caracteristica fundamental, ou “esséncia” dessa educacgao libertéria é
a dialogicidade, isto €, o didlogo permanente entre educador e educandos como uma pratica
libertadora, transformadora e humanizadora dos envolvidos. O importante, do ponto de vista
dessa educacdo, € que, como afirma Freire, “[...] os homens se sintam sujeitos de seu pensar,
discutindo o seu pensar, sua propria visao do mundo, manifestada implicita ou explicitamente,
nas suas sugestdes e nas de seus companheiros” (2017, p. 166).

No pensamento de Freire, o didlogo é uma exigéncia existencial, no qual encontramos

a “palavra”, a qual é, por sua vez, “praxis”, isto é, constituida das dimensdes da acdo e reflexdo
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(2017, p. 107). Toda palavra “auténtica” comporta esses dois elementos, a acdo e a reflexao,
que sdo inaliendveis, ou seja, ndo hd uma palavra auténtica sem a dindmica da acdo e reflexdo
que se da por meio do didlogo. Nao € possivel a dialogicidade sem a a¢ao, ou sem a reflexao.
E a palavra auténtica, ou “palavra verdadeira” é a que corresponde a existéncia humana, que
ndo pode ser silenciosa, ou nutrir-se com falsas palavras, mas realizada com ‘“palavras
verdadeiras”, com as quais os homens transformam o mundo. Pois, segundo Freire, “existir,
humanamente, € pronunciar o mundo, é modificé-lo [...] o mundo pronunciado, por sua vez, se
volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar” (2017, p.
108).

Por isso, na perspectiva de Freire, ndo pode haver uma educagdo auténtica, “libertadora”
e “problematizadora”, que nao seja dialdgica. Enquanto a “educacdo bancdria” nega a
dialogicidade como esséncia da educacdo, a “educagdo problematizadora” nao pode ser
efetuada sem o didlogo constante e horizontal entre educadores e educandos que, assim,
modificam, transformam, e “pronunciam” a si mesmos € o mundo. Assim como, segundo
Freire, ndo seria possivel a educacdo problematizadora, que rompe com 0s esquemas verticais
da educacgao bancdria, realizar-se sem superar a contradi¢ao entre o educador e os educandos,
“[...] também nao lhe seria possivel fazé-lo fora do didlogo” (2017, p. 95).

A respeito da importancia do didlogo na pedagogia de Paulo Freire, o professor Ernani
Maria Fiori (2017)® escreveu que “o didlogo fenomeniza e historiciza a essencial
intersubjetividade humana” (FIORI, 2017, p. 22). Nele, “a consciéncia se existencia” e busca
perfazer-se, com os dialogantes admirando um mesmo mundo, do qual afastam-se e coincidem

com ele, pdem-se e opdem-se a ele. Assim, como desenvolve Fiori:

O didlogo ndo é um produto histérico, é a prépria historicizagdo. E ele, pois, o
movimento constitutivo da consciéncia que, abrindo-se para a infinitude, vence
intencionalmente as fronteiras da finitude e, incessantemente, busca reencontrar-se
além de sim mesma. Consciéncia do mundo, busca-se ela a si mesma num mundo que
€ comum; porque é comum esse mundo, buscar-se a si mesma € comunicar-se com o
outro [...] (2017, p. 22).

Podemos dizer que um “ensino filoséfico” sob a perspectiva, como vimos, de autores
como Gaos, Morente, e Norro, coincide em alguns aspectos, para ndo dizer nos aspectos

essenciais, com a pedagogia de Freire. A dialogicidade, a problematiza¢do e o pensamento

69 Texto originalmente escrito em dezembro de 1967, e Prefacio da edi¢do da Pedagogia do oprimido (FREIRE,
2017).
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critico, estdo na esséncia da filosofia e do filosofar, na concepcao desses fildsofos, e de outros,
assim como sio elementos essenciais da “educagio libertadora” de Freire.

Nessa perspectiva, estabelecendo uma relagao entre filosofia e pedagogia alicer¢cada em
pedagogias como a freiriana, o “ensino filos6fico” poderia objetivar, por exemplo, como ja
apontamos anteriormente, que o aluno atue como uma espécie de “pedagogo”, no sentido de
assumir a pratica do cuidado com o “ensinar”. Ao estimular ou orientar os alunos para que
desenvolvam um pensamento problematizador (filos6fico), o professor deve estimular, ou fazer
com que eles sintam a necessidade de expressar seus pensamentos, de “ensind-los”, buscando
a via do didlogo, o confronto entre teses ou pensamentos, para que eles avancem em suas
posicdes filosoficas, ou reavalia-as. Desenvolve-se assim a subjetividade dos alunos que se
reconhecem também como pensadores, € como “consciéncia do mundo™.

Nesse “ensino filosofico-dialégico”, pode-se, por exemplo, exercer didaticamente um
didlogo no qual ocorra uma eventual “inversdao de papéis” entre professor e aluno, com este
assumindo uma posicdo de “educador-filésofo” e o professor se colocando na posi¢do de
aprendiz-filésofo, alternando as posi¢des em continuo didlogo. Trata-se assim de um exercicio
dial6gico no qual ambos se colocam numa posicao de igualdade, tal como os dois “filésofos”

"1 e num sentido similar aos “novos termos” de “educador-

da escultura de Juan Muifioz
educando” e “educando-educador” da “educacdo problematizadora” de Freire, no intuito de
superar a verticalidade da “educacdo bancaria” (2017, p. 95).

Assim como, na concep¢do de Freire, o educador enquanto educa, € educado, em
didlogo com o educando que, ao ser educado, ele também educa, no “ensino filoséfico-
dial6gico” ambos, professor e aluno, “filosofam” em “comunhdo, mediatizados pelo mundo”.
Assim, ambos, como escreveu Freire, “se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos e
em que os ‘argumentos de autoridade’ ja ndo valem” (2017, p. 96). Trata-se aqui de uma pratica
educativa que se constitui em uma “situagdo gnosioldgica”, como na de Freire, com o

“professor-filésofo” assumindo papel similar ao do “educador problematizador”, o de, segundo

Freire, “proporcionar, com os educandos, as condi¢cdes em que se dé a superacdo do

z

70 Como vimos, a educag@o proposta por Freire é “libertdria” e assim “problematizadora”. Ao estabelecer como
antagobnica a “educagdo bancdria”, Freire afirma que “a problematizadora, comprometida com a libertacdo, se
empenha na desmistificacdo. Por isso, a primeira nega o didlogo, enquanto a segunda tem nele o selo do ato
cognoscente, desvelador da realidade” (FREIRE, 2017, p. 101). E mais adiante, Freire afirma que “[...] ndo h4
didlogo verdadeiro se ndo ha nos seus sujeitos um pensar verdadeiro. Pensar critico [...] que percebe a realidade
como processo, que a capta em constante devenir e ndo como algo estdtico” (2017, p. 114).

71 Exercicio que pode se apoiar no modelo “distante” oferecido pelos didlogos socrdticos, ou por outras
configuracdes de acordo com o contexto do aluno.



88

conhecimento no nivel da doxa pelo verdadeiro conhecimento, o que se d4 no nivel do logos”
(2017, p. 97).

E importante salientar que um “ensino filoséfico-dialégico” ndo deve se reduzir a uma
simples prética do didlogo, mas pode, ou deve comportar outras praticas que estimulem a
problematizacdo, que agucem uma inquietagdo no aluno por saber mais, por elaborar mais o
seu ponto de vista. Na obra Pedagogia da autonomia (2008), Freire ressalta que a dialogicidade
ndo nega a validade de outros momentos na educa¢ido, como o momento da explicacdo, ou da
narracdo em que o professor expde ou fala do objeto (2008, p. 86). Para Freire, “o fundamental
€ que professor e alunos saibam que a postura deles, do professor e dos alunos, é dialdgica,
aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivada [...], o que importa € que professor e alunos se
assumam epistemologicamente curiosos” (2008, p. 86).

A curiosidade é uma caracteristica humana essencial, devendo ser, portanto, um aspecto
fundamental da educagdo, como indicam Freire e outros pedagogos. A respeito desse aspecto
fundamental na educacgdo, Catherine L’Ecuyer (2016, p. 31) afirma que a curiosidade é um
mecanismo inato na crianga, € que, para funcionar bem, requer um ambiente que respeite o ser
da crianca. A autora retoma assim o argumento de que “a curiosidade das criangas é o motor
por exceléncia do seu desenvolvimento intelectual, um mecanismo que sustenta uma
aprendizagem auténtica” (L’ECUYER, 2016, p. 78).

Na educacdo progressista proposta por Paulo Freire, a curiosidade estd intimamente
associada a “criticidade”, de modo que quanto mais criticamente for a educagdo, mais a
curiosidade se desenvolve, constituindo-se numa ‘“‘curiosidade epistemolédgica” (FREIRE,
2008). O processo de aprender, na perspectiva de Freire, consiste num processo que pode
deflagrar no aprendiz uma curiosidade crescente, tornando-o cada vez mais criador (FREIRE,
2008, p. 24). O que Freire quer dizer com isso € que, como ele afirma, “‘quanto mais criticamente
se exerc¢a a capacidade de aprender tanto mais se constrdi e desenvolve o que venho chamando
‘curiosidade epistemoldgica’, sem a qual ndo alcancamos o conhecimento cabal do objeto”
(2008, p. 24-25).

Neste caso, uma das tarefas indispensaveis do educador, nessa “educacao critica” de
Freire, € a de fazer com que no aluno a ‘“curiosidade ingénua”, que estd associada ao senso
comum, seja superada pela “curiosidade epistemoldgica”, caracterizada pela criticidade (2008,
p. 31). E trata-se de uma “superacdo”, como ressalta Freire, e ndo de uma ruptura entre
ingenuidade e criticidade, entre diferentes formas de curiosidade, pois, segundo ele: “a

curiosidade ingénua [...] ¢ a mesma curiosidade que, criticizando-se, aproximando-se de forma
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cada vez mais metodicamente rigorosa do objeto cognoscivel, se torna curiosidade
epistemoldgica” (2008, p. 31).

E possivel dizer que tal tarefa de “desenvolver a curiosidade” seja de suma importancia,
para ndo dizer indispensavel, a uma “educacao filoséfica”, para que o “educador-filésofo” a
leve em consideragd@o, no intuito de, por assim dizer, “formar” fil6sofos. Pois, a “curiosidade
epistemoldgica” € a curiosidade caracteristica dos cientistas e filésofos, segundo Freire, com a
qual eles “admiram o mundo”. Como ele afirma: “os cientistas e os filésofos superam [...] a
ingenuidade da curiosidade do camponés e se tornam epistemologicamente curiosos” (FREIRE,
2008, p. 31). H4 aqui uma transi¢ao, ou “superacdo” da ingenuidade para a criticidade. Por isso,
uma das tarefas da pratica educativo-progressista, segundo Freire, “é exatamente o
desenvolvimento da curiosidade critica, insatisfeita, indécil” (2008, p. 32), que € a “curiosidade
epistemologica”, e com a qual, usando outro conceito de Freire, o individuo exerce o “pensar
certo”; pode-se dizer também, com a qual, portanto, o individuo se torna filésofo.

O exercicio da curiosidade, segundo Freire, convoca a imaginacdo, a intuicdo, as
emocgdes, a capacidade de conjecturar, de comparar, buscando assim perfilar o objeto que se
quer conhecer (2008, p. 88). Por isso, um dos saberes fundamentais da sua “pratica educativo-
critica” € a da ‘“necessdria promocdo da curiosidade espontinea para a curiosidade
epistemoldgica” (FREIRE, 2008, p. 88). Promocdo necessdria, portanto, se adotarmos uma
perspectiva similarmente a freiriana, ao ‘“ensino filoséfico”, na “formacdo” do “jovem
fil6sofo”.

L’Ecuyer também associa a curiosidade ao “filosofar”’, no caso ao das criangas. De
acordo com ela, a curiosidade é o desejo de conhecimento, e 0 que caracteriza o “filosofar”
proprio das criancas, quando elas nos bombardeiam com perguntas aparentemente ilogicas. Elas
nao desejam com isso reivindicar uma resposta, ou mudar a ordem estabelecida das coisas, mas
tal atitude consiste na maneira propria delas admirarem-se diante de uma realidade que ¢, mas
que poderia ndo ter sido (L’ ECUYER, 2016, p. 30). De modo que, segundo a autora, “quando
essas perguntas impossiveis surgem nas cabecinhas dos nossos filhos, é porque estdo
filosofando! As criangas filosofam, encantam-se diante de qualquer realidade [...], e se
surpreendem diante de cada uma das modalidades do ‘ser’ ou das leis naturais do nosso mundo”
(L” ECUYER, 2016, p. 30). O exercicio da curiosidade, por meio de perguntas insatisfeitas e
da interacdo com o outro, € aqui, portanto, a condicdo do individuo, por assim dizer, “pré-
fil6sofo”.

Observamos aqui perspectivas (Gaos, Morente e Norro) sobre a relagdo entre filosofia

e pedagogia que apontam para uma relagdo que vai além da comumente identificada, com a
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pedagogia sendo fundamentada pela filosofia, e servindo de, por assim dizer, suporte para o seu
ensino. Embora ndo se possa falar aqui de uma relacdo estritamente ontoldgica, pode-se
concebé-la como indispensavel para a filosofia, visto que, como vimos, ela assume uma “forma
pedagogica”, ou seja, alguma “espécie” de pedagogia, por assim dizer, € necessdria para a
filosofia ser filosofia. Ha tracos pedagdgicos na filosofia que nos impede de negligenciar sua
relacdo com a pedagogia.

Buscamos, consequentemente, apontar para as implicacdes dessa relacdo entre filosofia
e pedagogia no ensino que se pretende filoséfico. Encontramos assim algumas relevantes
contribui¢cdes em pedagogias como a freiriana para o ensino filoséfico, sobretudo devido aos
aspectos coincidentes dessas pedagogias com os geralmente encontrados na filosofia, como os
da dialogicidade, criticidade, e da problematizacao.

Nao seria precipitado, portanto, afirmar que uma das possibilidades de uma “educacao
filos6fica”, € uma que enfatize a problematicidade por meio da dialogicidade associada ao
desenvolvimento da curiosidade. Uma educac¢do que corresponda assim, em alguma medida, a
pratica educativa proposta por Freire. Pedagogias como a freiriana, portanto, podem ser
fundamentais para um ensino filoséfico, por assim dizer, bem sucedido, e que se pretende
“descolonizador”. Pensar o ensino de filosofia com essas pedagogias pode ser
consideravelmente pertinente, especialmente em uma realidade social como a brasileira, ou na
latino-americana de modo geral, de profunda desigualdade social e de condi¢des educacionais
precarias. Uma pedagogia que enfatiza o “didlogo problematizador” entre educando e educador
(ambos assumindo a posicao de filésofo) pode fornecer os meios pertinentes, para nao dizer
possiveis, para a realizacdo do “ensino filoséfico” em certas condi¢des ou contextos carentes,

por exemplo, de recursos tecnoldgicos, ou de outros mais bésicos.

3 O ensino do “filosofar’” e a democratizacao do ensino de filosofia

Foi no século XX que se desenvolveram as primeiras propostas de um ensino de filosofia
(ensino secundério) mais democratico, impulsionadas pelas mudangas ocorridas na educacdo
de modo geral. Surgiram assim trabalhos sobre o ensino ou diddtica da filosofia que se
preocupavam mais com aquele que vai aprender, com propostas que se focavam agora no
ensino-aprendizagem da atividade filos6fica. Opunham-se, dessa forma, ao ensino de filosofia

tradicional, livresco, e que era mais elitizado social e economicamente.
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Tratavam-se ainda de trabalhos tedricos sobre o ensino de filosofia, como os do filésofo
e didatico Michel Tozzi, que se articulavam com a pedagogia, isto €, que tomavam de
empréstimo alguns “referentes tedricos” das novas teorias pedagdgicas que se desenvolveram
no século, chamadas de “pedagogia ativa”, e que se opunham, por sua vez, a “pedagogia

tradicional”.

Assim, o tema do ensino de filosofia como um problema tedrico e pratico, para o
contexto escolar, tornou-se efetivamente uma preocupacao para muitos pensadores durante o
século XX, sobretudo na Europa, mas também foi abordado significativamente na América do
Sul. Certamente, as contribui¢des mais significativas das producdes realizadas foram apontar
os problemas do ensino tradicional de filosofia e trazer propostas de ensino-aprendizagem
centradas no “filosofar”, ou seja, na atividade filoséfica que deve ser empreendida pelo aluno.
No que diz respeito a essa centralidade na “pratica filoséfica”, por exemplo, os autores
argentinos Alejandro Cerletti e Walter Kohan defenderam que “criar as condi¢des para que os
alunos possam filosofar deveria ser uma espécie de ideia norteadora de nossa atividade docente”

(1999, p. 138).

De fato, podemos dizer que um dos pontos em comum nos diversos escritos e propostas
para o ensino de filosofia, produzidos a partir do século XX, é o enfoque na “aprendizagem do
filosofar”, isto é, no engendramento e exercicio da reflexao filoséfica, que deve ser suscitada
no aluno. Compreende-se assim que o ensino de filosofia deve ser também, ao mesmo tempo,
o “ensino do filosofar”, em contraposi¢do ao ensino de filosofia tradicional que se focava na
transmissdo e compreensao das filosofias, ou dos considerados principais filésofos da histéria
da filosofia. O objetivo desses trabalhos, portanto, é promover no aluno o pensamento critico e

rigoroso, ou seja, filoséfico.

Tratava-se, de certo modo, de uma inovagao no pensamento sobre o ensino de filosofia,
que até entdo se limitava muito no estudo das “filosofias feitas”. Outra novidade empreendida
por diferentes autores neste contexto, e relacionada a exigéncia do ensino filoséfico, foi o
desenvolvimento de ‘“diddticas para filosofia”, ou entdo de propostas de uma “didatica

especifica da filosofia”.

Os autores desse ensino e diddtica da filosofia focado na aprendizagem do pensamento
filos6fico tinham em comum suas razdes, ou justificativas para se mudar o ensino de filosofia.
Primeiramente, de modo geral, havia um entendimento de que o ensino de filosofia escolar

precisava ser revisto, e isso pelas seguintes motivagdes, ou razdes: o advento da ‘“escola de
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massa”, isto é, a massificagdo do ensino com a inserc@o das classes mais populares na escola;
por conseguinte, a defesa de um “ensino democrético” da filosofia, com a proposta de “filosofia
para todos”, isto €, de um ensino que atendesse as diferencas culturais e sociais dos ingressantes
dessa nova escolariza¢do; a constatacao instigante e inspiradora de Kant de que “ndo se pode
aprender filosofia, mas somente a filosofar”; e, por fim, as inovagdes trazidas pelas teorias
pedagégicas, ou psicopedagogias desenvolvidas no século XX, as quais estimularam e

influenciaram, significativamente, as propostas de ensino e didética da filosofia.

Em suma, os autores preocupados com o ensino de filosofia escolar constataram, de um
lado, que era preciso mudar o ensino de filosofia para torna-lo mais “filosé6fico”, substituir o
ensino de filosofia tradicional e elitista por um ensino de filosofia, por assim dizer, “ativo”, ou
seja, por um “ensino do filosofar”. Eles se inspiravam assim nas novas teorias pedagdgicas, as
quais se posicionavam criticamente sobre a chamada “pedagogia tradicional”. Por outro lado,
era preciso democratizar o ensino de filosofia escolar, por conta da ampliagdo do acesso a

educagdo que modificou o contexto escolar (escola de massa).

3.1 O Ensino de filosofia e as mudancas na Educacao média

As mudancgas e reformas na Educagdo, em especial na Educacdo média, ocorridas ao
longo do século XX na Europa, mais precisamente a partir da segunda metade do século,
exigiram que se repensassem as praticas de ensino, as metodologias e didaticas de todas as
disciplinas escolares, a fim de que estas se adequassem aos novos objetivos estabelecidos para
a Educagﬁon. Para a disciplina de filosofia na escola secunddria, ndo foi diferente. Essas
transformagdes ocorridas no cendrio educacional, e social, colocaram em xeque o ensino de
filosofia costumeiramente ensinado nas escolas. Foram requeridas assim reavaliacdes da

postura dos professores de filosofia, dos procedimentos, dos contetidos e das abordagens, além

72 Como sabemos, essas mudangas ocorridas no campo educacional e na pedagogia, durante o século XX estdo
associadas ao advento do movimento que ganhou o nome de “Escola nova”. Trata-se de um movimento que nasce
no fim do século XIX, quase que simultaneamente, como observa Roger Gilbert (1974), com a ciéncia moderna e
com a concepgio de escola obrigatéria. E um movimento no qual se incluirdo diversos autores com perspectivas
diferentes, mas com alguns “lugares onde converge” o pensamento de todos eles, como a critica uninime a escola,
ou “pedagogia tradicional” (GILBERT, 1974, p. 96). E um movimento também que tem parentesco com a ciéncia
moderna, especialmente com a psicologia. A educac¢io nova baseia-se na psicologia, como explica Gilbert, “na
medida em que impde a si mesma ter, da crianga, uma visdo justa, cria a obrigacao de a estudar de todas as maneiras
possiveis [...] (1974, p. 97). Sao caracteristicas comuns também, da Escola nova, a concepc¢do de “escola ativa” e
“método ativo”, a de “pedagogia do interesse”, a mudanca no papel do mestre (professor), este agora sendo mais
entendido como um “treinador” ou “acompanhador” (GILBERT, 1974).
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disso, foram elaboradas propostas para o ensino da filosofia, e reflexdes sobre a sua didatica
com o intuito de se buscar as formas mais adequadas para esta disciplina escolar dentro de um

novo contexto sociocultural.

Na Espanha, por exemplo, apds alguns anos da Reforma educativa implementada em
1990, a qual segue a tendéncia de reformas educativas ocorridas na Europa, foi publicado o
trabalho coletivo, sob a coordenagdo de Luis Cifuentes e José M. Gutiérrez, intitulado Enseiiar
y aprender filosofia em la educacién secundaria (CIFUENTES; GUTIERREZ, 1997), com o
objetivo de avaliar a situacdo do ensino de filosofia com a nova condi¢ido imposta pela Reforma
educativa, e pelo novo contexto social e educativo. Neste artigo, problematizando as
ambiguidades tedricas e dificuldades praticas da Reforma educativa, os autores propuseram

também modelos possiveis para uma didatica da filosofia.

De acordo com os autores, o novo contexto cultural e educativo, devido a fatores sociais
e econdmicos, parte de um “imperativo utilitirio de cardter imediato”, pelo qual, governantes e
cidadaos, concebem o sistema educativo como uma preparagdo profissional de modo
pragmadtico, o que exige uma adaptacdo de todas as estruturas educativas (CIFUENTES;
GUTIERREZ, 1997, pp. 10-11). Trata-se entdo de uma concepcio tecnolégica da cultura e da
educagdo, na qual os conhecimentos sdo essencialmente um instrumento util ao servigco do
individuo e da sociedade, e ndo um mero cultivo e enriquecimento pessoal. Para tal concepgao,
os programas educativos devem principalmente, segundo Cifuentes e Gutiérrez, “proporcionar
aos alunos as ferramentas conceituais e habilidades sociais necessarias para desempenhar uma
determinada profissdo, e ndo se deveriam estudar, no espaco escolar, aquelas matérias ou temas

que carecem de utilidade social” (1997, p. 11).

Partindo desta concepgao utilitarista da cultura e da educacgdo, as Reformas educativas
do continente europeu promoveram uma ‘“marginalizacdo” do que Cifuentes e Gutiérrez
chamam de “cultura humanistica e filos6fica”, isto €, de toda cultura que gira em torno das
matérias de humanidades (1997, p. 12). Para eles, essa marginalizacio empreendida pelas
reformas educativas, “é uma amostra inequivoca do sentido pragmadtico e utilitarista,

unidimensional, que a educagdo tem para os gestores da politica” (1997, p. 12).

Essa marginaliza¢do das humanidades atinge assim negativamente o ensino de filosofia,
sobretudo por ser a filosofia considerada por muitos cidadaos um discurso esotérico carente de
utilidade social, visdo a qual vai se refletir na Reforma educativa espanhola. Segundo Cifuentes

e Gutiérrez: “a recente Reforma educativa [...], parece compartilhar também deste preconceito
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ideoldgico contra as matérias filoséficas, pois, tem marginalizado injustamente a Historia da

Filosofia nos novos curriculos do Bachillerato”™” (1997, p. 53).

-

E por essa razdo que Cifuentes e Gutiérrez, e seus colaboradores, vio empreender
reflexdes sobre a diddtica da filosofia, partindo da tese de que esta, de acordo com os autores,
“[...] nao é um mero apéndice externo a prépria filosofia, mas sim que € constitutiva da mesma
atividade filoséfica, ao menos da atividade filoséfica académica” (1997, p. 53). E para eles, o
ensino de filosofia ndo pode se dissociar da Historia da filosofia, tal como a tendéncia que eles
identificaram na Reforma educativa espanhola. Eles vao propor assim procedimentos didaticos
b d . , . . . 74 d f d . A .

aseados nas teorias pedagogicas construtivistas’™, mas sempre defendendo a importancia, no

ponto de vista deles, da histéria da filosofia nessas praticas didaticas.

No contexto latino-americano, as mudangas ocorridas na educacdo secunddria na
Argentina, entre outros paises, estimularam também alguns autores filésofos daquele pais a
repensar o ensino de filosofia. Analisando, por exemplo, a educacdo secunddria argentina, o
filésofo e professor Guillermo Obiols constata que “com a deterioracdo da escola secundaria

cléssica, o ensino tradicional de filosofia entrou em crise” (OBIOLS, 2002, p. 67).

Obiols (2002) traca um panorama da situa¢do geral do ensino secundério no seu pais
(Argentina), para em seguida deter-se no caso particular do ensino de filosofia na escola
secundéria. Aqui, o autor vai apontar os problemas e transformag¢des ocorridas no ensino médio,
ao longo do século XX, e como que o ensino de filosofia acompanhou, por assim dizer, esta

trajetdria na escola de nivel médio (OBIOLS, 2002, p. 40).

Obiols observa que ao longo do século XX, a educacdo de nivel médio deixou de
pertencer a uma minoria para tornar-se acessivel as massas. Nas palavras do autor, ela “[...]
deixou de ser, em quase todo mundo, uma escola para uma minoria que continuard os estudos
universitarios (‘colégios preparatérios’) para converter-se numa escola de massas a qual

chegam setores sociais médios e baixos” (OBIOLS, 2002, p. 60).

Com a andlise de Obiols, observamos os desafios, ou problemas, que esta situacio
coloca para a instituicdo escolar. Em primeiro lugar, a escola deixa de ter somente a funcdo

preparatdria para o nivel superior, devendo combinar esta fun¢do com a de preparacio para o

73 “Bachillerato” seria o correspondente espanhol do nosso Ensino Médio, aqui no Brasil.
7+ A respeito de algumas dessas propostas didéticas e suas inspiracdes nas teorias construtivistas, ver nosso
Capitulo 4.
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mundo do trabalho. A segunda questdo colocada por Obiols € a de que nas escolas, como ele
afirma, “[...] j4 ndo chegam as suas salas de aula apenas as ‘criangas bem-educadas’ dos setores
médios e altos da sociedade, mas também alunos com muitas caréncias basicas e com demandas
ndo satisfeitas, que a escola nem sempre pode solucionar” (2002, p. 60). Uma terceira questao,
ainda, consiste no fato de que, ao longo do século XX, desenvolveu-se entre os adolescentes
uma “cultura juvenil”, com suas variacdes conforme os setores sociais. Cultura, a qual, em
alguma medida, choca-se com a cultura escolar. Por fim, um quarto problema para a escola, nas
palavras do autor, “[...] foi o surgimento e o desenvolvimento dos meios de informagao,
comunicacdo e transporte que puseram em xeque o papel tradicional da escola como unica

transmissora de conhecimentos” (OBIOLS, 2002, pp. 60-61).

A autora brasileira Lidia Maria Rodrigo (2014), também apontou esse processo de
massificacdo das escolas, ocorrido no final do século XX, como um fato que exigira repensar o
ensino de filosofia, visando assim a sua democratizacdao. Segundo a autora, “mesmo que a
educagdo universal permaneca um ideal ainda distante, a massifica¢do do ensino médio tornou-
se um fato a partir das ultimas décadas do século passado, quando estratos sociais menos

privilegiados passaram a ter acesso a esse nivel de escolarizagdo” (RODRIGO, 2014, p. 09-10).

As mudancas ocorridas com esse processo de massificacdo, o qual estd inserido no
contexto do surgimento de uma “cultura de massa” impds ao ensino de filosofia uma situacdo
inédita, pois este ensino, antes reservado a uma elite que tinha acesso a escola, encontra-se
agora no contexto da escola de massa (RODRIGO, 2014, p. 10). Diante desta realidade, como
afirma a autora, “[...] o ensino filoséfico generalizado passou a ser visto por muitos como uma
exigéncia democrética” (2014, p. 10). Analisando assim a disciplina de filosofia no caso
particular da educagdo secunddria brasileira, neste contexto de massifica¢do do ensino, a autora

relata que:

Quando a filosofia comegou a retornar ao ensino médio em 19807, o processo de
massificacdo jd estava em curso e essa nova conjuntura socioeducacional trouxe

75 Lidia Maria apresenta, sucintamente, um breve histérico do ensino de filosofia no Brasil. A autora lembra que
o ensino de filosofia existe no Brasil desde o periodo colonial, mas sempre teve bastante dificuldade para se inserir
estavelmente no curriculo escolar (2014, pp.07-08). Ja na nossa histéria mais recente, a insercao institucional da
filosofia sofreu alguns reveses até ser eliminada no curriculo. Em 1971, com a reforma do ensino de 1° e 2° graus,
promovida pela lei n. 5.692, as humanidades foram deixadas de lado para se priorizar as disciplinas mais propicias
para a formacdo técnico-profissionalizante. Neste contexto, a filosofia foi incluida no rol das disciplinas optativas,
sendo assim ofertada em pouquissimos colégios. Em 1978, a filosofia foi entdo eliminada do ensino secundério.
Mas, em 1980, por conta de esforcos coletivos (de estudantes, professores, e varias entidades ligadas a filosofia),
a disciplina de filosofia comegou a ser reintroduzida no secunddrio, mas ainda precariamente, surgindo novamente
como disciplina optativa (2014, p. 08).
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desafios didatico-pedagdgicos inteiramente novos. A presenca da disciplina filoséfica
em um ensino médio massificado levanta a questdao da sua difus@o para além de um
publico especializado e, mais que isso, para pessoas que nao possuem as competéncias
minimas exigidas pela reflexdo filoséfica, seja do ponto de vista linguistico e 16gico-
conceitual, seja em relacdo as referéncias culturais de aspecto mais amplo
(RODRIGO, 2014, p.11).

Como veremos mais adiante, Obiols, Lidia Maria Rodrigo, e outros autores, vao assim propor
didéticas ou metodologias do ensino de filosofia que pretendem se adequar a essa nova realidade da
“educacdo de massa”’, com procedimentos pedagdgicos voltados, em alguma medida, para essa

diversidade de publico dessa nova realidade educacional.

3.2 As mudancas na Educacio secundaria e no ensino de filosofia na Franca

Mas foi na Franca onde a emergéncia de uma “educacdo de massa”, isto €, de uma
generalizacdo do ensino secunddrio, durante o século XX, consistiu em um dos fatores que
inspirou com mais forca uma série de iniciativas cujo propdsito era repensar o ensino de
filosofia, tanto do ponto de vista institucional e politico, quanto do pedagégico. Pode-se dizer
que a grande preocupacdo dessas inimeras iniciativas era a democratizacdo do ensino de
filosofia. E isso significa que se visava tanto um maior acesso no sentido quantitativo, buscando
atingir diferentes faixas etdrias, quanto também qualitativo, isto €, propondo diversos

procedimentos e préticas para a “formacao filoséfica” dos individuos.

Antes de analisarmos essas iniciativas e mudancas, € importante destacar que a Franca,
como recorda o professor e autor francés Francois Galichet, no texto A diddtica da filosofia na
Franca: debates e perspectivas (2000), foi um dos primeiros paises do mundo onde foi
introduzido o ensino de filosofia, tanto no nivel universitario, quanto nas séries finais do Ensino
Médio. E ainda, de acordo com o autor, “sua generalizagdo coincide com os principios da
terceira Republica, por volta do final do século XIX” (GALICHET, 2000, p. 49). Essa tradi¢dao
do ensino de filosofia na Francga € o que o torna, por assim dizer, uma espécie de “patrimonio
cultural” do pais, e lhe confere assim grande importancia, sendo objeto de preocupacdo de

filésofos e professores.

Por outro lado, devemos apontar aqui que o sistema educacional francé€s passou por
Reformas que ocasionaram mudancas considerdveis durante o século XX. Uma notédvel
mudanga foi a democratizacdo do ensino secundério, permitindo assim o acesso das camadas

sociais, até entdo excluidas, a esta etapa da educagdo. De acordo com Hervé Boillot (2014a, p.
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1), “desde 1945 até os nossos dias, as mudangas na sociedade francesa foram considerdveis,
principalmente no dominio educativo”. Entre as mudancas no campo educativo, apontadas por
Boillot, temos a abertura do ensino do segundo grau para um publico muito mais numeroso
(2014, p. 1)’®. Neste contexto de mudancas, foi exigido dos educadores que estes repensassem
0 seu ensino, tanto no que diz respeito aos conteudos quanto aos métodos, visando assim a

adequacdo do ensino com o novo publico escolar’’.

Foi durante todos esses anos, portanto, que o ensino secunddrio francés, e
consequentemente o ensino de filosofia passaram por uma espécie de “democratizacdo”,
desenvolvida por diferentes reformas em etapas distintas. Boillot esclarece de inicio o que ele
entende por essa democratizagdo do ensino, desenvolvida a partir de 1945 (2014a, p. 6). Trata-
se, para ele, da extensdo do acesso ao ensino secunddrio pelas classes sociais que estavam
excluidas desta modalidade de ensino até o pré-guerra. “Isso significou, primeiramente, um

aumento dos efetivos escolarizados no secundério” (BOILLOT, 2014a, p. 7).

Entretanto, segundo Boillot, essa democratizacao foi um efeito de uma politica de
moderniza¢do para o trabalho. Entre 1945 e 1975, as reformas sobre o ensino primdrio e
secundério fizeram com que se multiplicassem os setores e 0s baccalauréats (2014, p. 7). Isso
ocorreu, segundo o autor, “[...] tanto para adaptar o ensino a estrutura dos empregos, quanto
para adaptar-se a diversidade de gostos e atitudes dos alunos, cada vez mais numerosos”
(BOILLOT, 2014a, p. 7). Dessa forma, ele concluird que: “a democratizacdo do ensino
secundério nunca foi o objetivo perseguido, mas um efeito induzido de uma politica de

modernizacao, visando racionalizar a relacdo formacdo-emprego” (2014a, p. 7).

Esse suposto empreendimento de democratizacdo do ensino fez suscitar dois desafios a
serem enfrentados pelos professores de filosofia: um de ordem pedagdgica e outro institucional.
O primeiro surgiu porque, segundo Boillot, “a massificacdo mecanicamente resultou no
aumento de alunos ‘ndo dotados’, segundo os critérios do antigo secundério, no qual os alunos
eram classificados na entrada” (BOILLOT, 2014a, p. 7). O que ocasionou um desafio para o

ensino, visto que, como explicita Boillot:

76 As outras mudancas apontadas por Boillot sdo a criacdo do sistema educativo unificado, e a criacdo de novas
secdes e novos baccalauréats, no seio dos setores geral, e depois tecnoldgico e profissional (2014a, p. 7).

77 Segundo Boillot: “Durante todo este periodo, os educadores das diferentes disciplinas foram regularmente
solicitados, primeiro pelas autoridades politicas e administrativas, e por sua inspe¢ao, para revisar seu ensino, tanto
os seus conteddos quanto os seus métodos, para torna-lo adequado a essas vastas transformacdes dos liceus, e de
seu piblico” (BOILLOT, 2014a, p. 1).
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O primeiro desafio da democratizacdo é o desafio pedagdgico. A ‘ndo pedagogia’,
praticada tradicionalmente no ensino secunddrio, destinada aos alunos culturalmente
predispostos a receber a cultura escolar foi profundamente interrogada pela presenca,
cada vez maior, dos alunos que ndo tinham essas predisposi¢des. Disso decorreu que
a democratiza¢cdo do secundério se tornou o desafio de um conflito entre professores
que queriam, e que geralmente podiam perpetuar em suas priticas a ndo pedagogia
prépria para a transmiss@o de uma cultura, e aqueles que, por necessidade ou
engajamento, ndo podiam ou nfo queriam perpetuar uma ndo pedagogia socialmente
discriminante. Esse desafio dominou o periodo que se seguiu ap6s 1968, e conheceu
um segundo vigor ap6s 1981, e a segunda onda de democratizacio do liceu, a partir
de 1985 (BOILLOT, 2014a, p. 7).

Um diagnéstico semelhante a esse de Boillot foi dado, resumidamente, por Frangois
Galichet no seu texto sobre a “didatica da filosofia na Franga”. Galichet também aponta o maio
de 1968 como um momento decisivo, a partir do qual as escolas secunddrias francesas recebem
uma populacdo escolar cada vez mais numerosa, ¢ oriunda das classes sociais mais baixas.
Ocorrendo, portanto, um processo de democratizacdo do acesso a escola, mas ndo do acesso

efetivo ao ensino e aprendizado da filosofia (Galichet, 2000). Pois, como afirma Galichet:
O ensino filosoéfico tradicional, que convinha muito bem aos alunos oriundos de meios
favorecidos, os quais tinham crescido num banho cultural que os fazia aptos para
compreender o curso magistral e para submeté-los as regras da dissertacdo’®, foi
objeto de contestagdo crescente. Essa se manifestava tanto pela agitacdo quanto pela

indiferencga, as duas marcando uma profunda decepc¢do com respeito a filosofia em
relagd@o as expectativas que ela suscitava (GALICHET, 2000, p. 51).

Para tratar desse desafio e critica colocados para o ensino de filosofia, constituiram-se
nos anos 70 alguns grupos de educadores do campo da filosofia, ou filésofos, que concorreram
diretamente com a tradicional APPEP”. Esses grupos traziam consigo projetos de
democratizagdo e de reforma pedagdgica do ensino de filosofia (BOILLOT, 2014a, p. 12). Foi
o caso, por exemplo, do GREPh (Groupe de Recherche sur I’Enseignement de la Philosophie),

criado no inicio do ano de 1975 pelo filésofo Jacques Derrida. Esse grupo se opunha

78 A dissertacio “filos6fica” é a forma tradicional francesa de avaliacdo para o ensino de filosofia, e empregada
quase que exclusivamente. Galichet, por exemplo, ao descrever o método tradicional do curso magistral, afirma
num tom critico que: “quanto a atividade do aluno e a sua avaliagcdo, a forma quase Unica é a dissertag@o,
especificidade bem francesa” (GALICHET, 2000, p. 51).

7 A APPEP (Association des professeurs de philosophie de I’enseignement public) era a antiga, e de maior
representatividade, associacdo dos professores de filosofia do ensino ptblico, fundada em 1947
(http://www.appep.net/), por meio da qual os professores de filosofia, segundo Boillot, demonstravam sua
inabaldvel fidelidade aos principios, valores e maneiras de ensinar da sua instituicdo original republicana, de 1880
(2014a, p. 2). De acordo com Boillot, os professores de filosofia, por meio da APPEP, “[...] ndo hesitaram em
empreender frequentemente, ao longo desses breves tltimos setenta anos, uma relagdo de forca com as autoridades
politicas, a fim de combater os projetos de reforma democréticas do ensino de filosofia — relacdo de forca
frequentemente vitoriosa” (BOILLOT, 2014a, p. 2). Essa postura dos professores de filosofia franceses esteve

associada a um dado estrutural apontado por Boillot, que € “a identidade profissional do professor de filosofia dos
liceus na Franca, sendo identidade, ao mesmo tempo, erudita e politica” (2014a, p. 2).
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frontalmente aAPPEP, e tinha como objetivo maior a introdu¢@o da progressividade do ensino
de filosofia desde o ensino primério e passando por todas as classes do secundario, isto é, que
a filosofia deveria ser ensinada desde o ensino primario, € ndo somente em um ano, nas classes

terminales do secundario.

O GREPhH, como apontou Galichet, retomou vigorosamente no debate alguns postulados
da “filosofia escolar”, como a “questdo da idade” para se iniciar nos estudos da filosofia.
Segundo Galichet: “em oposicdo a ideia, herdada de Hegel, de que existe uma idade para
filosofar (ligada a uma certa maturidade do espirito e a aquisi¢do de saberes prévios), o GREPh

defendia a tese de um inicio precoce do ensino filos6fico” (GALICHET, 2000, p. 52)39.

Tratava-se assim de uma medida que visava a democratizacdo do ensino-aprendizagem
de filosofia, pois pretendia que a aprendizagem das competéncias linguisticas, légicas e
culturais requeridas para a filosofia, fosse empreendida antes da “classe terminale”®!. Além
disso, como afirma Boillot, “mas o GREPh ia mais longe, e contestava a defini¢do da filosofia
como discurso da totalidade, propondo, ao contrario, um ensino de filosofia articulado com
outras disciplinas numa relacdo ndo hegemodnica e dominante para com elas” (BOILLOT,
2014a, p. 12). Entretanto, o GREPh ndo conseguiu implementar seus objetivos, sendo

combatida e barrada pela APPEP.

Ainda nos anos 70, ou seja, nos anos que se seguiram apds o maio de 68, houve uma
tentativa de “renovacao pedagdgica do ensino de filosofia” de inspiragdo democrética. Nesta
época, muitos professores, segundo Boillot, exprimiram seu desejo de reconhecer a pedagogia
no ensino de filosofia, sobretudo “reconhecer uma pedagogia nao autoritdria, oposta a uma
cultura cuja transmissdo se sustentava de toda autoridade de uma instituicdo que havia sido

questionada” (BOILLOT, 2014b, p. 41).

No evento chamado Journées de Sevres, ocorrido em marco de 1970, e no qual se
reuniram varios professores de filosofia, a pedagogia tradicional foi contestada. Nessa ocasido,

como atesta Boillot: “a dissertagdo foi posta em causa, assim como a pedagogia magistral. De

80 A outra questdo de destaque que o GREPh retoma, comentada por Galichet, é a da dissertagdo. Pois o grupo
desejou a diversificagdo dos exercicios praticados no ensino da filosofia, solicitando outras formas de avaliacdo,
além da dissertacdo sem, contudo, contestd-la (Galichet, 2000).

81 A “classe terminale” da Educagio média francesa equivale ao tltimo ano do Ensino Médio brasileiro.



100

modo mais geral, as fungdes sociais do sistema escolar foram interrogadas. Pronunciavam-se a

respeito de pedagogias de grupos, e de praticas interdisciplinares” (BOILLOT, 2014a, p. 13) 82,

Entretanto, essa tentativa de renovacdo pedagdgica dos anos 70 foi fortemente
combatida por Jacques Muglioni, que dirigia a inspecdo geral da disciplina de filosofia.
Muglioni ndao poupou esfor¢os para impedir que o ensino de filosofia passasse pela renovagao
pedagégica (BOILLOT, 2014a, p. 14). Uma de suas medidas foi a coproducao de “uma filosofia
do ensino de filosofia”, a qual, segundo Boillot, foi diretamente dirigida contra a renovagao
pedagégica. Consequentemente, foi também um ataque contra a democratizag@o do ensino de

filosofia, pois, como afirma Boillot:
Essa filosofia consistia em acusar de ilegitimidade toda consideracdo pedagdgica,
considerando que “a filosofia era ela mesma sua prépria pedagogia” *. Por meio da
pedagogia, recusava-se uma renovagdo pedagdgica que se apoiava sobre o
conhecimento da sociologia e da psicologia da educa¢do para determinar as
modalidades do ensino, mais apropriadas para se garantir um ensino democratico, no

sentido extensivo e largo do termo, em oposicdo ao ensino seletivo e de elitismo
republicano [...] (BOILLOT, 2014a, p. 14).

Essa concepc¢do de que “a filosofia é ela mesma sua prépria pedagogia” expressa assim
o combate contra a reforma pedagdgica, contra entdo as inovagdes pedagogicas da época, no
intuito de manter um “ensino de filosofia do mais alto nivel possivel”, e impedir sua dissolu¢ao
enquanto disciplina. Tal concepcdo tornou-se, segundo Boillot, numa verdadeira palavra de
ordem cujo significado era tornar ilegitimo qualquer questionamento pedagdgico munido de
reflexdes e criticas produzidas pela psicologia, sociologia, e, em geral, pelas ciéncias da
educagdo (2014b, p. 42). Dessa forma, esse grupo majoritdrio que agia contra a reforma
pedagégica desprezava, ao mesmo tempo, as reflexdes de certos socidlogos entretidos com o
tema da educagdo e a democratizacdo do ensino de filosofia. Pois, de acordo com Boillot: “os

soci6logos haviam sublinhado que a ndo-pedagogia do ensino secundario tradicional favorecia,

82 Segundo Sébastien Charbonnier, as Journées de Seévres, de 1970, foi um caso raro de reflexdo coletiva na
profissdo de professor de filosofia, da qual resultou a obra Recherches sur I’enseignement philosophique, obra que
foi uma das mais coletivas e das mais representativas da profissdo, até aquele momento. Nela, segundo
Charbonnier, encontramos um verdadeiro trabalho filoséfico sobre os problemas concretos do ensino de filosofia,
apesar de ter sido fruto de uma corrente bem minoritaria de professores (2013, p. 1). Foi assim notavel por adotar
uma postura filoséfica da abordagem critica, no sentido de buscar uma critica construtiva para o ensino de filosofia.
Além disso, como afirma Charbonnier: “foi ainda mais notdvel porque, quando se 1€ os professores (e ndo os seus
porta-vozes autoproclamados, ou os universitirios, como nos vinte anos que se seguirdo), constata-se que eles
estdo, desde 1970, prontos para encarar as perspectivas pedagdgicas e didaticas com um desejo de experimentagdo
bem pronunciado” (CHARBONNIER, 2013, p. 1).

8 Grifo nosso.
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na realidade, os alunos que haviam sidos socializados com as disposi¢Oes necessdrias para terem

sucesso na escola” (2014b, p. 42).

Certamente, um desses soci6logos foi Pierre Bourdieu que, como sabemos, tratou das
desigualdades sociais no sistema educacional francés, analisando, entre outras questdes, de que
modo a escola funciona como um mecanismo de perpetuacio das desigualdades sociais e de
aprendizagem. Em um dos seus textos, cujo titulo é A Escola conservadora: as desigualdades
frente a escola e a cultura (1998), denuncia que a “equidade formal” que se empreende pelo
sistema escolar, o franc€s por exemplo, acaba por ser injusta. Ele favorece mais os favorecidos
e desfavorece os desfavorecidos. Para isso, segundo Bourdieu, “€ necessario e suficiente que a
escola ignore, no ambito dos conteidos do ensino que transmite, dos métodos e técnicas de
transmissdo e dos critérios de avaliacdo, as desigualdades culturais entre as criancas das
diferentes classes sociais” (1998, p. 53). Assim, a suposta pedagogia empregada serve para
manter a indiferenca necessdria para a manutencao das desigualdades entre os alunos. Como
afirma Bourdieu, mais adiante, “a igualdade formal que pauta a pratica pedagégica serve como
madscara e justificacdo para a indiferenca no que diz respeito as desigualdades reais diante do

ensino e da cultura transmitida, ou, melhor dizendo, exigida” (1998, p. 53).

O conflito entre o grupo republicano de professores de filosofia, alinhados 2 APPEP, e
os defensores de reformas democraticas e pedagdgicas no ensino de filosofia se manteve nos
anos 80, dando continuidade as linhas de for¢as estabelecidas nos anos 70 (BOILLOT, 2014a,
p. 14). Isto é, no campo reformador, manteve-se naquele contexto a perspectiva pedagdgica

para a democratizacio do ensino®*.

Quanto as condi¢des efetivas do ensino de filosofia da educacdo secundaria francesa
naquela época, nos anos 80, elas eram a de um aumento considerdvel das dificuldades por parte
dos professores. Isto devido tanto ao aumento da heterogeneidade das condi¢des de trabalho,
por conta da extensao do ensino de filosofia a um publico maior, também social e culturalmente
diversificado, quanto ao aumento da heterogeneidade da prépria classe dos professores de

filosofia do ensino publico, devido ao aumento do quadro efetivo de professores.

8 Boillot observa, por exemplo, que: “A luta de uma frente republicana de professores de filosofia contra as
autoridades reformadoras (especialmente sob os governos da esquerda) teria muitas oportunidades para se
manifestar, pois esses ultimos, na década de 1980, quase ndo tocaram nas estruturas do sistema escolar, mas
escolheram a via pedagdgica para democratizar o ensino secundédrio” (BOILLOT, 2014a, p. 15).
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Segundo Boillot, as oposi¢des expressas pelas diferentes associagdes de professores, a
APPEP de um lado e as reformadoras do outro, como a GREPh, exprimiam e permitiam as
representacdes dessas disparidades crescentes no ensino de filosofia publico francés. A partir
dos anos 80, com os partidarios da renovacado pedagdgica e democrética do ensino de filosofia,
emergiu assim a oposicdo entre os “Professores de filosofia” e os “Educadores do filosofar”,
isto é, entre os professores que conduziam um ensino cultivado para os alunos em condicdes de
recebé-lo, e os educadores que sobretudo buscavam fazer com que os alunos aprendessem o0s

atos intelectuais requeridos para filosofar (BOILLOT, 2014a, p. 15).

Os anos 80 foi assim uma época na qual se desenvolveram projetos de democratizacao
do ensino de filosofia, cujo objetivo ndo era apenas a democratiza¢do dos liceus, segundo
Boillot, mas “consistia em repensar a maneira pela qual se pode intervir como elemento de uma
cultura que o cidaddo de uma democracia moderna deve possuir [...] com uma outra cultura, e

de maior extensdo, em relacdo a cultura letrada que era reservada as elites da Terceira

Republica” (2014a, p. 16).

Um projeto que merece destaque € o relatério da Commission de philosophie et
d’épistémologie, copresidido por Jaques Bouveresse e por Jaques Derrida, documento que
estava, por sua vez, inscrito numa reforma global do ensino que Lionel Jospin®® havia solicitado
a Pierre Bourdieu e a Francgois Gros. Segundo Boillot, a inspiracdo geral deste projeto era
equilibrar a formacao filoséfica, que era praticamente dominada por modelos literdrios, ou
oposta aos modelos das ciéncias sociais e das ciéncias em geral (2014a, p. 16). E assim, como
ele afirma: “o modelo letrado do ensino filoséfico que vem para coroar as humanidades
classicas era posto em causa pelas necessidades da definicao das formas de uma nova cultura
escolar pensada para um liceu democratico [...]” (BOILLOT, 2014a, p. 16). Entretanto, este
projeto foi recusado pelas autoridades profissionais, que seguiram o posicionamento majoritario

da APPEP.

Sébastien Charbonnier (2013) também analisa a histdria das discussoes criticas sobre o
ensino institucional de filosofia. Para ele, as décadas de 70 e 80 foram a de uma “cristalizagcdo
entre ‘vanguarda’ critica e instituicdo conservadora” (CHARBONNIER, 2013, p.1). Nessa
época entdo, segundo o autor, consolidou-se de um lado: “o ensino da filosofia com a ossatura

hegeliana, ou com as prerrogativas de um elogio da cultura (APPEP, Morfaux, Bourgeois,

85 Ministro da Educagiio na Franca entre 1988 ¢ 1992.
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Muglioni); desconstruira-se, do outro, esse mesmo ensino com as armas nietzschianas, ou com
uma releitura de Kant (GREPh, Derrida)” (2013, p. 2). Entretanto, estes dois posicionamentos
estavam ainda, segundo Charbonnier, longe das consideragdes pedagdgicas concretas dos anos

90 (2013).

Como registra Charbonnier, foi nos anos 90, enfim, que se desenvolveram trabalhos
pedagégicos e didaticos sobre o ensino de filosofia. Segundo o autor, “as reflexdes tornaram-
se enfim propriamente pedagdgicas e didaticas — e ndo cangdes sobre as finalidades politicas

abstratas do ensino de filosofia” (2013, p. 2).

Charbonnier traga uma visdo sindptica das obras sobre o ensino de filosofia (2013),
produzidas na Franca. No inicio estabelecido pelo autor, encontramos as producdes e iniciativas
da Inspecao geral da disciplina de filosofia, a qual era préxima da APPEP, e assim, como ja
observamos, sustentava uma posi¢ao conservadora em relacdo ao ensino da filosofia. Diante
dessa postura conservadora, segundo o autor, vdo se desenvolver as contribui¢des criticas

provenientes de trés campos (2013, p. 3).

Resumidamente, no primeiro campo dessas contribuicdes, estdo as primeiras
contestacdes, que sao internas ao campo filoséfico, e, no entendimento de Charbonnier: “elas
procedem de uma critica tedrica dos pressupostos filoséficos e politicos de um ensino para os
principios circulares, elitistas ou pequeno-burgueses” (CHARBONNIER, 2013, p. 3). Jd a
segunda onda critica, segundo Chabonnier, ela “provém das ciéncias humanas, que comecaram
a tomar a filosofia como objeto de estudos, sobretudo a partir dos anos 80 (2013, p. 3). Estas
ultimas sdo herdeiras das primeiras incursdes de Durkheim, Binet, e de Bourdieu no campo da

disciplina de filosofia (2013).

O terceiro campo, ou terceira contribui¢cdo critica para o ensino de filosofia, apontada
por Charbonnier, foi a constituida pelas reflexdes pedagdgicas e diddticas. Essa critica teve
inicio por volta dos anos 90, e ela foi impulsionada, segundo o autor, pelas obras escritas ou
coordenadas por Michel Tozzi%. Todo o trabalho de Tozzi, como veremos mais adiante, foi
nutrido pelas ciéncias da educacdo, as quais foram até entdo pouco lidas e debatidas quando se

tratava de pensar o ensino de filosofia. Por essa razdo, Charbonnier considera que a obra de

8 Trata-se das obras Apprendre & philosopher dans les lycées d’aujourd’hui (1992), e L’enseignement de la
philosophie a la croisée des chemins (1994), as quais abriram novas perspectivas para o ensino de filosofia
(CHARBONNIER, 2013, p. 4).
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Tozzi: “é uma contribuicdo inédita que serd decisiva para pensar mais rigorosamente 0s

problemas pedagégicos e didaticos, concernentes a este ensino (filosofia)” (2013, p. 4).

Nessa época, ultimas décadas do século XX, surgiram assim algumas reflexdes e
propostas para o ensino de filosofia manifestamente inspiradas no pensamento pedagdgico
desenvolvido neste mesmo século, isto é, nas chamadas “pedagogias modernas”. Esse foi um
periodo, especialmente na Franca, de reflexdes pedagdgicas e diddticas sobre o ensino de
filosofia num contexto, como temos observado, de ampliacdo do ensino secunddrio para as
classes sociais historicamente excluidas desta etapa da educacdo escolar. Destacam-se aqui,
como apontou Charbonnier, os trabalhos produzidos por Michel Tozzi, um dos primeiros
autores, a0 menos no contexto francés, a defender um ensino de filosofia articulado com as

teorias modernas do campo da educacdo.

Tozzi foi o principal responsédvel por uma série de praticas e producdes escritas sobre o
que o proprio autor vai denominar de “didédtica do filosofar”, cujo objetivo é propor uma
didética que permitisse o acesso a filosofia, isto €, o aprendizado da filosofia para todos os
alunos do ensino secundario. Suas reflexdes pedagogicas e didaticas tinham o intuito de propor
uma didatica da filosofia que fosse adequada para o seu novo publico, partindo entdo do

principio de “democratizacdo da filosofia”.

Em virios escritos, Tozzi defendeu e propds uma didética para a filosofia, centrada na
"aprendizagem do filosofar”, apontando as razdes que a tornavam urgente, € também os
indicadores da emergéncia de uma “questao da didatica da filosofia” na Franca (TOZZI, 1993,
p. 30)®”. Em um texto escrito mais recentemente, Tozzi (2006) reapresentou sucintamente
aquelas razdes afirmando que emergéncia de uma didatica do filosofar, ocorrida nos anos 90 se
originou, em parte, com a chegada de novos alunos nos liceus, por conta da reforma do “collége
unique” dos liceus tecnoldgicos, o que exigiu uma reflexao sobre a disciplina de filosofia, até
entdo reservada a uma elite escolar. Mas ela se originava também, de acordo com o autor, “no
desenvolvimento das teorias cognitivas € socioconstrutivistas da aprendizagem,
particularmente oportunas quando se trata de os alunos aprender a construir um pensamento

préprio, numa relagdo nao dogmatica com o saber” (TOZZI, 2006, p. 1).

87 Nota 1 do texto.
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No livro escrito em 19928 Tozzi e seus colaboradores abordaram a condi¢do de um
ensino filosofico generalizado”, afirmando que este ensino alcancava, durante muito tempo no
sistema escolar franc€s, apenas uma elite. Entretanto, essa era do ensino filos6fico elitizado esta
ultrapassada, pois, nas suas palavras: “entramos no periodo do ensino filoséfico de massa”
(TOZZI et al., 1992, p. 20). Essa mudancga quantitativa veio acompanhada, de acordo com

Tozzi, de uma mudancga qualitativa.

Pouco depois, Tozzi (1993) destacou duas razdes para a emergéncia da questdo da
didética da filosofia, uma de ordem politico-educacional, e outra de inspiracdo cientifico-
pedagdgica, a saber: a primeira consiste na “mudanca quantitativa e qualitativa dos alunos da
classe terminal”, e a segunda era o “irresistivel desenvolvimento das didaticas especificas”

(TOZZI, 1993, p. 19-20).

Tozzi apresenta essa mudanga quantitativa e qualitativa afirmando que o ndmero dos
alunos dos liceus dobrou em vinte anos, passando assim de 5% de bacharéis de uma faixa etéria,
em 1950, para mais de 50% em 1992 (1993, p. 19). Esses nimeros refletiam assim uma
modificacdo fundamental na histéria do ensino filoséfico: a passagem progressiva de uma
matéria, reservada a uma minoria socialmente selecionada pela escola, para o seu ensino
generalizado. Diante desta nova situacao dos liceus, Tozzi considerou ser, como ele escreve:
“[...] uma tarefa urgente hoje explorar os desafios filoséficos, politicos e didaticos, desta ruptura

histérica de um ensino elitista para um ‘ensino filoséfico de massa’” (TOZZI, 1993, p. 19).

Quanto aos desafios politicos e filoséficos, a democratizagao do ensino secundario na
Franca, segundo Tozzi, levantou um duplo desafio politico: pois pde em questio a credibilidade
do ensino filos6fico como um dos meios de se garantir a cidadania livre, fundada sobre o
pensamento critico, e assim, a Franca pode dar o exemplo, para a Europa, de um bem sucedido

“ensino filosdfico para todos” (TOZZI et al., 1992, p. 11).

E nesta conjuntura que Tozzi, e seus colaboradores, situam sua perspectiva politica e
filosofica, a qual implica, segundo o autor, a seguinte escolha ética: “‘o postulado da
educabilidade filoséfica’ de todo aluno do terminal. Isto significa que todo aluno € capaz, por
direito, de filosofar” (TOZZI et al., 1992, p. 11). Tal perspectiva parte entdo da exigéncia moral
e politica do “direito a filosofia para todos” (1992, p. 11).

8 TOZZI, Michel et al. Apprendre a philosopher dans les lycées d’aujourd hui. 1992.
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3.3 A Diddtica do filosofar de Michel Tozzi e sua importancia para democratizar o ensino

de filosofia

Partindo do principio democratico da “filosofia para todos”, Tozzi vem produzindo
desde o final dos anos 80 indmeros trabalhos sobre diferentes questdes, ou temas relativos ao
ensino de filosofia. Um dos temas mais tratados pelo autor, como ja apontamos, foi o da
“didatica da filosofia”. Mais precisamente, Tozzi tem se esforcado em pensar e propor
procedimentos didéticos que democratize o aprendizado filoséfico, isto €, que possa fazer com

que todos os alunos da “escola de massa” sejam iniciados na reflexao filosofica.

Tozzi tem se dedicado em estudar e propor possibilidades para o ensino de filosofia, e
assim ele delineou uma didética da filosofia, apresentando diferentes procedimentos, ou
exercicios didaticos, que funcionem como “ferramentas” (outils) para ajudar os “novos alunos”
do ensino secunddrio nos anos 90 na Franca, caracterizados por sua heterogeneidade social e
cultural, a se iniciarem na reflexao filoséfica. Trata-se, portanto, de uma didatica que deve ser
adequada a esse publico especifico, levando em consideragao sua diversidade e, por assim dizer,
déficit de formacdo, mas também sem perder de vista as exigéncias proprias da reflexdo

filosoéfica.

Para atender a essa dupla exigéncia, politica e filoséfica®®, Tozzi recorre ao campo da
pedagogia e da didética, mais especificamente, as chamadas “ciéncias da educacdo”, como
“referentes tedricos” para a elaborac@o dos seus procedimentos e exercicios didaticos. O autor
defende e propde, neste caso, uma articulacao entre filosofia e pedagogia, isto €, entre seus
“referentes tedricos” extraidos sobretudo das pesquisas sobre psicopedagogia, e sobre didética,
e diferentes referéncias filoséficas como um recurso fundamental para se alcangar o “ensino

filos6fico para todos” *°.

Segundo o autor, o ensino filos6fico francés ndo tem acompanhado as mudancas na
Educagdo ocorridas no século XX, isto €, o advento da “educagdo de massa” e com ele a nova
relacdo dos jovens com o conhecimento. Isso se deve a resisténcia, como vimos acima, que

muitos professores e fildsofos empreenderam contra mudar sua “metodologia” e pensar numa

8 Denominamos exigéncia politica a de democratizacio do ensino filoséfico, isto €, a de torni-lo acessivel ao
“novo publico” do ensino secunddrio; e exigéncia filos6fica a que diz respeito as caracteristicas proprias do
pensamento filos6fico, como o de superar a opinido, ou 0 senso comum.

0 Para se atingir assim a chamada “educacdo de massa”, que € a nova realidade da Educagio no século XX.
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articulacdo entre filosofia e as ciéncias da educag¢do. Em outras palavras, o ensino filoséfico

francés estd deslocado da nova realidade imposta pela “escola de massa”.

Num texto escrito em 2009, Tozzi afirma que: “O ensino filoséfico, cujos programas,
circulares e prescricoes pouco evoluiram em relagdo as outras disciplinas (philosophia
perennis), estd cada vez mais deslocado em relacdo ao ensino de massa, aos alunos que
mudaram na sua relacdo com o saber e com o poder escolares” (TOZZI, 2009, p. 1). Ele afirma
ainda que: “a recusa d’aggiornamento (de atualizagdo) didético, e ainda mais pedagdgico (um
forte “anti-pedagogismo” assombra a profissdo)’!, a auséncia de uma formacio adaptada que
tomaria a cargo os novos problemas encontrados, colocam muitos educadores em dificuldade,

talvez em xeque” (2009, p.1).

No trabalho escrito em 1992, cujo objetivo de Tozzi e de seus colaboradores, € propor
uma didética da filosofia para os novos alunos dos liceus franceses, encontramos, logo nas
primeiras piginas, uma defesa da necessidade de uma didatica da filosofia para esses alunos, e
que deve ser, portanto, diferente da “didatica” que tradicionalmente se julga como adequada e
se emprega comumente no ensino da filosofia. Encontramos também nesta obra a defesa e
explicitacdo dos “referentes tedricos” vindos das ciéncias da educacdo, os quais serdo

articulados nos exercicios e procedimentos diddticos propostos ao longo da obra.

Philippe Meirieu, autor do preficio do livro coordenado por Tozzi et al. (1992),
argumenta em defesa da didética da filosofia, para que assim se estabeleca com clareza o que
se pretende com o ensino da filosofia, seus objetivos ou finalidades. Ele afirma que precisamos
estar atentos quanto as condi¢cdes que “permitem ao aluno ndo se sentir perdido num pais
desconhecido”, sendo assim necessario que se busque definir exatamente o que se quer que o
aluno aprenda, e implementar os métodos requeridos. Pois, de acordo com Meirieu, “[...] se
todos os dispositivos didaticos do mundo nao filosofardo jamais no lugar do aluno, ha hoje em
dia, em nossas salas de aula, diversos alunos que tem necessidade desses dispositivos para eles

mesmos se arriscarem a filosofar” (TOZZI et al., 1992, p. 8).

H4 uma necessidade, na perspectiva dos autores junto com Tozzi, de se buscar

estabelecer uma correspondéncia, por assim dizer, entre o que € “de direito” com o que € “de

fato”, para que a exigé€ncia politica de uma “filosofia para todos” se torne efetiva.

L Como abordamos no subcapitulo anterior.
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E fundamental que os alunos tenham, ndo apenas o acesso as aulas de filosofia, por
direito, mas também o acesso ao pensamento filos6fico, e ao desenvolvimento de um
pensamento autonomo. Esse é o sentido das seguintes indagag¢des, levantadas por Meirieu no
prefacio: “que € preciso fazer para que todos os ‘sujeitos de fato’ das nossas classes terminais
acessem o direito a filosofia”? (TOZZI et al., 1992, p. 9). E a outra indagacdo é: “Como
podemos acompanhd-los, ao longo de um ano, sem que o trajeto se pare¢a muito com a rota do
Exodo, até o momento em que eles poderdo, gracas aos pontos de apoio que lhes foram

fornecidos, correr o risco de ‘pensar por eles-mesmos’” (TOZZI et al., 1992, p. 9).

A resposta, como ja sabemos, estd numa didética que atenda a essas demandas, a “de
direito” e a “de fato”. O que exigird, dessa diddtica que visa a democratizacdo do ensino de
filosofia, partir do principio de que todos podem ser “educados filosoficamente”. Também
exigird, consequentemente, a diversidade de praticas ou exercicios didaticos, e a liberdade
doutrinal e metodoldgica do professor. Tais sdo as condi¢gdes postuladas por Tozzi e os demais

autores, expressas sucintamente na seguinte passagem:

- de uma parte, de direito, o “postulado da educabilidade filos6fica” de todos;

- de outra parte, de fato, a necessidade de diversificar as praticas do ensino filoséfico,
levando em conta a democratizac¢do do acesso ao terminal, para incarnar a precedente
exigéncia;

- enfim, a liberdade doutrinal e metodoldgica do professor, filosoficamente legitima e
legalmente garantida pelos textos, condi¢do necessdria da liberdade de pensar do
aluno. Pode ser ttil explorar as contribui¢cdes que permitem enriquecer as modalidades
do ensino filoséfico, desde que se tenham explicitados ai os pressupostos (TOZZI et
al., 1992, p. 14).

A liberdade doutrinal e metodoldgica do professor de filosofia é, segundo os autores,
um pressuposto para a democratizacao do ensino de filosofia. Ela encontra sua origem tanto na
pluralidade de fato das filosofias, atestadas pela tradi¢do, quanto na exigéncia, de direito, de
uma confrontacdo com o pensamento de outrem no coracdo do didlogo consigo mesmo, em
vista do universal. Segundo os autores sobre essa confrontagcdo: “ela funda de retorno, como
condi¢do necessdria, a liberdade de pensar dos alunos, confrontados pelo professor e por eles

mesmos diante dos autores, dos seus pares e do pensamento do educador” (TOZZI et al., 1992,

p. 12).

Por conta deste principio da liberdade doutrinal e metodolégica do professor, que se

funda numa exigéncia de liberdade de pensamento dos alunos, os autores defendem assim a
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relevancia das pesquisas pedagdgicas e didéticas para garantir essa liberdade na atual condi¢do
de diversidade social e cultural dos alunos nos liceus franceses. Eles afirmam que: “apoiando-
se sobre esse principio, o educador de filosofia, diante da heterogeneidade crescente dos alunos
do terminal, ndo deve hesitar, e ter mesmo interesse, em se confrontar com as pesquisas

pedagégicas e didéticas” (TOZZI et al., 1992, p. 12).

Tozzi e os demais autores advertem, no entanto, que por conta deste mesmo principio,
nenhuma dessas préticas (as pesquisas pedagdgicas e didaticas) poderia ter a pretensdo de se
constituir como “a didética da filosofia” (TOZZI et al., 1992, p. 12). Eles esclarecem assim, a
respeito desta obra, que o projeto aqui ndo pretende “fornecer um modelo do ensino da
filosofia”, o que nos foi legado por alguns filésofos. Segundo os autores, ndo se poderia ou
deveria propor modelos, “[...] pois todo percurso didético € o produto composto de escolhas
filosé6ficas éticas, de referentes tedricos sobre a aprendizagem, de tatear empiricamente [...], €
apenas pode ser especifico para aquele que a construiu e a percorreu” (TOZZI et al., 1992, p.

13).

Dessa exigéncia feita ao professor, de se confrontar e articular as pesquisas pedagdgicas
e didaticas para garantir tanto a sua liberdade metodoldgica quanto um ensino que atenda a essa
diversidade dos alunos, decorre entdo outro pressuposto dessa abordagem didética proposta
pelos autores: que € o dos seus “referentes tedricos”, os quais foram “extraidos” das ciéncias da
educagdo. Tais referentes tedricos, como vimos acima, devem ser explicitados para que haja
uma clareza quanto a sua pertinéncia para o aprendizado “generalizado” da filosofia. Além
disso, € necessdrio também que eles estejam, por assim dizer, subordinados a filosofia, isto &,
que ela possa interrogd-los e avalid-los em fung¢ao do ensino filoséfico, de modo a identificar

os pressupostos filoséficos destes referentes tedricos. Como afirma Tozzi:

No que concerne aos nossos referentes tedricos, tomamos amplamente de empréstimo
as teorias construtivistas da aprendizagem, a abordagem mentalista dos objetivos
pedagdgicos, e as pesquisas sobre as representagcdes e a avaliacdo. Esses referentes
podem e devem ser filosoficamente interrogados, pois a exigéncia da disciplina
implica identificar os pressupostos filoséficos implicitos de toda metodologia de
ensino, para evitar que se deduzam de maneira cientifica o ensino de filosofia das
pesquisas psicoldgicas e pedagdgicas (TOZZI et al., 1992, p. 13).

Essa explicitacdo ‘“filosoficamente necessdria” contribui para esclarecer as escolhas
didéticas do educador. Pois, essas escolhas didaticas, estando suposto que elas decorrem de

opgoes filosoficas, podem permitir entdo a articulacdo de filosofias diversas, em razdo do
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principio de liberdade metodoldgica (TOZZI et al., 1992, p. 13). Por exemplo: os dispositivos
do questionamento da opinido, inspirados na divida metodolégica cartesiana, o que pode
contribuir para que o aluno questione seus preconceitos; ou podemos ser leibinizianos ou
poperianos, e assim refutar a inducdo como fundamento de um pensamento filoséfico, ou
cientifico, em vista do universal, utilizando na sala de aula o método de conceptualizacdo

chamado de “indu¢do guiada por contrastes”.

Esse pressuposto do uso de “referentes tedricos” retirados das ciéncias da educacgdo é
uma caracteristica fundamental da proposta didatica de Michel Tozzi, a qual ele ja havia
defendido anteriormente (1989), e que continuard sendo defendido em textos posteriores. A
chamada “pedagogia moderna”, como as teorias construtivistas, assim como a “pedagogia por
objetivos” e a “pedagogia por competéncias”, estardo presentes como “‘referentes tedricos” nas

elaboracgdes didaticas de Tozzi.

Em um artigo escrito em 1989, Vers une didatique de la philosophie, Tozzi havia
esbocado uma metodologia para a didatica da filosofia levando em consideracdo as recentes
pesquisas pedagdgicas, mais precisamente, os conceitos elaborados por elas (Tozzi, 1989). Tais
conceitos, na concepcdo de Tozzi, conduz a uma maior racionalidade e aprimoramento das
praticas pedagdgicas. Como afirma Tozzi:

“[...] esses conceitos concorrem todos para uma maior racionalidade, uma maior
transparéncia do ato pedagdgico (ex: definicdo e operacionalizacdo de um objetivo,
determinacdo dos critérios de avaliacdo, estilos cognitivos e perfis de aprendizagem),
uma dinamizacgdo (ex: equipe pedagdgica, projeto...) e uma renovacdo das praticas

pedagogicas (inter e transdiciplinaridade, contrato, trabalho auténomo, trabalho em
equipe, diferenciagdo, avaliacdo formativa e formadora...)” (TOZZI, 1989, p. 19).

Esses conceitos conteriam assim um cardter “operatdrio”, pois, como afirma o autor: “Se
queremos, portanto, esbo¢ar uma didatica da filosofia apoiada na pedagogia moderna, a
metodologia utilizada serd estreitamente ligada a operacionalizacdo de tal e tal conceito”

(TOZZI, 1989, p. 19).

Ja no texto de 1993, no qual Tozzi retoma algumas ideias, e a concepg¢ao de didatica da
filosofia apresentadas na obra coletiva de 1992, ele destaca também, como ja4 apontamos, o

“irresistivel desenvolvimento” das pesquisas sobre as “didaticas das disciplinas”, cujos efeitos
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foram considerdveis nas respectivas disciplinas, e também nas reformas educacionais ocorridas

no século XX*2.

Neste texto (1993), Tozzi retoma a defesa da importancia, ou pertinéncia dos “referentes
tedricos” das ciéncias da educacao na didética da filosofia. Ele apresenta aqui a hip6tese de uma
“didatica do filosofar”, a qual deve se apropriar dos conceitos elaborados pelas ciéncias da
educagdo para que ela seja, por assim dizer, eficiente, isto é, para que responda aos desafios

ocasionados pela “mudanca quantitativa e qualitativa” dos alunos dos liceus franceses.

Essas mudancas “quantitativa e qualitativa” dos alunos, como Tozzi apontou
anteriormente, se traduzem pelo fato de os alunos serem hoje, como ele afirma, “muito mais
heterogéneos quanto as suas competéncias linguisticas, ou suas referéncias culturais” (TOZZI

etal., 1992, p. 22).

Para dar conta dessa heterogeneidade, e alcancar um “ensino filoséfico como exigéncia
democratica”, Tozzi et al. propde assim como sua contribuicdo diddtica “fazer sua revolugdo
copernicana em pedagogia” (1992, p. 26), a qual se trata de, como ele afirma: “fazer o ensino
girar em torno do aprendiz-filésofo, e ndo do educador; girar em torno do processo do aluno, e
nao do discurso do mestre, ou seja, se colocar no ponto de vista daquele que aprende a filosofar,
e ndo daquele que ja filosofa” (1992, p. 26). Trata-se entdao de um ‘“desafio pedagdgico”, no
entendimento de Tozzi ef al., e uma das suas “pistas de trabalho” para lidar com a diversidade
dos alunos nesta mudanga de foco € a de “diferenciar a pedagogia” (1992, p. 27), isto €, como
ele afirma, “diversificar os métodos de ensino para tratar a heterogeneidade dos alunos e das

diferentes séries (1992, 27).

Portanto, a exigéncia da democratizacao do ensino de filosofia, imposta pelas mudangas
na sociedade e na educacao (de massas), e também pelas inovagdes trazidas pelas ci€ncias da
educacgdo e pelas “pedagogias modernas”, requer que se mude o foco, do professor-fildsofo e

os conteudos para os alunos, e requer também que se investigue e se aproprie das novas teorias

2 Como j4 apontamos anteriormente, a emergéncia da “questdo da didatica da filosofia” na Franga teria, segundo
Tozzi, duas razdes. A primeira consiste, sucintamente, nas mudangas quantitativa e qualitativa dos liceus franceses,
e a segunda razdo consiste no desenvolvimento das didéticas das disciplinas. De acordo com Tozzi: “essas
pesquisas sobre diddtica foram favorecidas pelas reformas sucessivas do sistema educativo, que modificaram os
métodos e contetidos dos programas. E elas puderam se sustentar sobre a institucionalizacdo das ciéncias da
educacdo, o aprofundamento das teorias da aprendizagem, e a reflexdo sobre os campos dos saberes disciplinares”
(TOZZI, 1993). Ele comenta ainda que “tem sido surpreendente o fato de que a filosofia enquanto matéria escolar,
embora seja do fim do curso secunddrio e apesar das resisténcias internas, ndo foi interpelada, em absoluto, por
essas pesquisas” (TOZZI, 1993)
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da aprendizagem e da educagdo. De fato, diante dessas mudancas no conhecimento e na escola
(alunos), pode-se dizer que seria pouco producente pensar o ensino de filosofia sem as teorias

pedagdgicas, a0 menos para a sua pratica e democratizagao.

4 O Ensino e aprendizagem do filosofar com as teorias pedagoégicas

Centrada na “aprendizagem do aluno”, a “didética do filosofar” apresentada por Michel
Tozzi tem, como um dos seus pressupostos, o que ele concebe por uma ‘“dimensdo
praxioldgica”, isto €, uma dimensdo pratica e pedagogica, com a qual estd implicada também
uma “dimensdo axiolégica”. E justamente nestas dimensdes da diddtica que Tozzi toma
emprestados certos “referentes tedricos” das ciéncias da educacdo. Mas o autor ndo deixa de

apontar os problemas que podem ser suscitados ao se recorrer a estes “referentes tedricos”.

Em suma, Tozzi reconhece, por um lado, a necessidade dos conceitos da pedagogia e
das ciéncias da educacdo em geral. Eles trazem importantes contribui¢des para a “dimensao
praxioldgica”, ou seja, para usar uma expressao de Tozzi, essas “disciplines contributoires” se
fazem necessdrias para se por em prética a “diddtica do filosofar”. Isto tanto para responder a
atual realidade de um “ensino de massa”, quanto para dar conta das especificidades de um

quadro institucional, com o qual o ensino da filosofia se deparard em cada escola®.

Por outro lado, essa contribui¢do das ci€ncias da educacdo tem seus limites. Tozzi
retoma aqui o pressuposto anteriormente estabelecido (TOZZI et al., 1992) de que os referentes
tedricos das ciéncias da educag¢do devem ser interpelados pela filosofia, ou seja, retoma a
concepg¢do de que deve haver, por assim dizer, uma subordinagdo desses referentes em relagao

as especificidades do campo préprio da filosofia.

Para Tozzi, como ele ja havia afirmado no texto de 1989, “é a filosofia quem interpela

a didatica em seu fundamento”. Isso, de acordo com o autor, “[...] porque nao ha didética sem

9 No texto escrito em 2009, Tozzi retoma sua defesa de que a diddtica da filosofia deve recorrer as ciéncias da
educacdo, e indica ainda algumas dessas “disciplinas contribuintes” e a importancia delas para a didética, na
seguinte passagem: “a historia do sistema educativo, onde lembra que uma situacdo dada é o produto de uma
histdria dada, e esclarece as repercussdes das evolucdes sociais sobre aquelas da escola, seus alunos e educadores,
seus métodos pedagdgicos tomados, ou desprezados, etc.: a sociologia da escola e a psicologia cognitiva, que
explicam, cada uma da sua maneira, as dificuldades que encontram os alunos no seu meio, e nas suas aprendizagens
escolares [...]” (TOZZI, 2009, p. 1).
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filosofia da educagdo, ao menos implicita, por exemplo, sem dimensdo axiolégica” (TOZZI,
1989, p. 18). O que significa dizer que a “didédtica do filosofar” deve ser primeiramente
“filosofica”, pelas questdes éticas e epistemoldgicas que ela impde, ou seja, por conta de sua
dimensdao axioldgica. Neste caso, como escreve Tozzi, no texto de 1993: “trata-se,
principalmente, de refletir filosoficamente para o encontro da filosofia, no processo de
didactisation da aprendizagem e do ensino do filosofar, com os conceitos vindos de alhures”

(TOZZI, 1993, p. 24).

Mas esta reflex@o, segundo Tozzi, precisa vir acompanhada também de um trabalho

« oA . . . _— - .
sobre a resisténcia do campo conceitual préprio da filosofia” em relacdo aos conceitos
provenientes de outras diddticas. Em outras palavras, na elaboracao de uma didatica prépria, no
caso aqui, a da filosofia, ndo se pode deixar de fazer um trabalho de criacdo de conceitos
especificos da “disciplina”, junto com a apropria¢do de outros conceitos, vindos das ciéncias
da educagdo, ou de outras ciéncias. Tal foi a tarefa de Tozzi, na sua proposta da “didética da

aprendizagem do filosofar’:

‘Didatizar’ a filosofia nao implica rejeitar a priori esses conceitos, mas de avaliar sua
pertinéncia sobre um outro campo disciplinar, ou de nele criar novos, como por
exemplo nosso tridngulo do filosofar, a base de conceptualizacao, de problematizacio,
e da argumentacdo. Tal é a inventividade de uma iniciativa didédtica: fazer uma
apropriagdo critica de conceitos ndmades, e criar conceitos especificos para seu
campo disciplinar (TOZZI, 1993, p. 24).

Tozzi vai nos apresentar resumidamente, ja nos anos de 2000, essa apropriacdo dos
conceitos das ciéncias da educacao e de outros, ao analisar a evolu¢ao da “didatica do filosofar”
no ensino secunddrio da Franca (TOZZI, 2006). Ele recorda que a didatica do filosofar para a
“classe terminale”, ndo foi exclusivamente fundada sobre uma ‘“‘autoreferéncia”, a qual
compreende que “a filosofia é sua propria pedagogia”, mas que vai, nas suas andlises e

proposic¢des, tomar de empréstimo também conceitos das ciéncias da educacao.

O conceito de “aprendizagem do filosofar” seria, num certo sentido, um exemplo destes
conceitos emprestados. Como lembra Tozzi, este conceito foi inspirado na férmula de Kant, na
Critica da Razdo Pura (1988), em que afirmava que “nao se pode aprender a filosofia, somente
se pode aprender a filosofar”. Mas, se a didatica do filosofar retoma essa tradi¢do inaugurada
por Kant, assim o faz porque, de acordo com Tozzi (2006), ela ndo insiste tanto sobre o cardter
inacabado de toda filosofia possivel, como concebia Kant, mas sim sobre o filosofar “[...] como

atitude intelectual, abordagem reflexiva, processos de pensamento, visdo coerente com a
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concepgdo cognitivista e construtivista da aprendizagem atual, segundo a qual é o educando,

aqui ‘aprendiz-filésofo’, que vai construir seu proprio pensamento” (TOZZI, 2006, p.1).

Tozzi apresenta ainda outros conceitos apropriados e transpostos didaticamente, como
o de “matriz didatica do filosofar”, o de “leitura metddica filoséfica”, e os tomados de
empréstimo das “teorias da aprendizagem” e das “diferentes didaticas das disciplinas”, como o
de “representacdo”, e os provenientes do construtivismo, como o “conflito cognitivo” e o

“conflito sociocognitivo” (TOZZI, 2006).

Mas € a pedagogia das competéncias, ou a nocdo de “competéncias’, que serd
apropriada por Tozzi, aparentemente com maior relevancia devido as mudangas de perspectiva
e comportamento que ela exige diante de um ensino de filosofia, por assim dizer, tradicional.
Tal nocao, segundo Tozzi, apresentou-se como oportuna para ser introduzida na disciplina da
filosofia, a qual era, segundo o autor, muito “magistrocentrique”, isto €, focada no educador,
na sua relagdo com a disciplina e na sua fala (TOZZI, 2008). Assim, Tozzi buscava com a
pedagogia das competéncias uma “descentragdo” pedagdgica que exigird do educador voltar-
se para o aluno, preocupando-se com o aprendizado filos6fico deste. Exigird do professor de
filosofia, como afirma Tozzi:

[...] ndo somente refletir sobre o contetido de um curso, mas compreender o que se
passa quando um aluno busca aprender a filosofar, as dificuldades com as quais ele
vai se confrontar, os procedimentos pedagdgicos e diddticos, os exercicios, situagdes
e recursos que podem facilitar sua tarefa; em suma, nio somente comunicar sua
reflexdo pessoal, enquanto “filésofo”, ou os conhecimentos académicos dos
problemas filoséficos, da histéria da filosofia, (relacio do mestre com o saber
filoséfico), mas as competéncias a serem adquiridas pelos alunos para que eles

aprendam a pensar por eles mesmos, especialmente, aprendendo a ler filosoficamente
um texto, ou redigir uma dissertacio (TOZZI, 2008, p. 2).

Tais competéncias especificas da disciplina de filosofia consistem basicamente em
“escrever filosoficamente, ler filosoficamente e discutir filosoficamente™; isto é, sdo as
competéncias bdsicas transpostas para a filosofia, e que estariam combinadas com as
capacidades, ou os processos que constituem o tridngulo didatico de Tozzi (problematizar,

conceituar e argumentar). Esses processos devem ser empreendidos com aquelas competéncias.

Lembremos que essa recorréncia as teorias pedagdgicas, ou ciéncias da educacdo,

empregadas por Tozzi visam um melhor e auténtico aprendizado da reflexdo filosofica por parte



115

dos jovens, sem deixar de levar em consideraco sua heterogeneidade sociocultural®®, e assim
visam também uma democratizacio do ensino e aprendizado da filosofia. E por esta razio, isto
€, por conta da sua “dimensao praxioldgica”, que essa “didatica do filosofar” proposta por Tozzi
nao pode permanecer “puramente filoséfica”. A necessidade de se recorrer aqui as ciéncias, em

especial, as ciéncias da educagdo, provém dos contextos, institucional, e sobretudo social.

Podemos destacar aqui que, apesar de esta didatica estar “maculada” por uma série de
razdes, Tozzi ndo deixa de denomina-la de ‘“didatica do filosofar”. Para o autor, embora a
didética do filosofar ndo possa ser “puramente filos6fica”, ou seja, fundar-se estritamente sob
o campo da filosofia, compreendendo-a entdo como “sua propria pedagogia”, ela, todavia, ndo

deixa de ser “filoséfica” e de proporcionar assim um aprendizado filos6fico para o seu publico.

Ora, isso nos permite compreender entdo que, na perspectiva de Tozzi, os elementos
exteriores a filosofia, sobretudo do campo da psicologia e da pedagogia, sdo imprescindiveis
para a didética do filosofar, isto €, para que o pensamento filoséfico esteja presente nesta
didética, ao menos de maneira introdutdria, e assim, que esse pensamento possa ser aprendido

por diferentes alunos.

Mas essa proposta didatica de Tozzi, com a explicita interferéncia das ciéncias da
educagdo, estd suscetivel de receber criticas, ou contestacdes quanto a sua legitimidade,
sobretudo devido as especificidades e caracteristicas proprias da filosofia que a diferencia das
demais disciplinas. Desde os seus primeiros escritos, Tozzi sempre esteve consciente das
objecdes que o seu projeto de didatica da filosofia poderia sofrer, e assim procurou respondé-
las, posicionando-se contra uma perspectiva filoséfica avessa a didatica da filosofia, e

argumentando em favor da pertinéncia do seu projeto.

Devemos lembrar que nos anos 70 uma perspectiva filoséfica se levantou contra a
renovacdo pedagdgica do ensino de filosofia, protagonizada por Jacques Muglioni, o qual
elaborou uma “filosofia do ensino de filosofia”. Nesta abordagem, ele defendeu que “a filosofia

era ela mesma sua prépria pedagogia”, posicionando-se contra a renovacdo pedagdgica do

% Tozzi sugere que os objetivos de sua didatica do filosofar, isto €, aqueles que se encontram nas operagdes
intelectuais que formam esta diddtica (problematizar, conceituar, argumentar): “[...] podem ser atingidos por
dispositivos pedagdgicos diferenciados, que levam em conta tanto as diferengas psicoldgicas, ou socioculturais
dos individuos, quanto de suas estratégias cognitivas diversificadas [...]” (TOZZI, 1993, p. 22).
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ensino de filosofia, ou seja, contra a articulagdao de outros conhecimentos para a restruturagdo

da disciplina de filosofia.

Com sua proposta de didatica da filosofia, Tozzi foi entdo de encontro a este
pensamento, o qual visava manter, por assim dizer, a “pureza” da filosofia no contexto escolar.
E desde os seus primeiros escritos sobre a didética da filosofia, Tozzi procurou responder a este
pensamento, demonstrando sua inviabilidade para a nova realidade dos liceus franceses, € a

possiveis objecdes semelhantes.

No artigo escrito em 1989, Tozzi observa que a tentativa de operacionalizar certos
conceitos pedagdgicos sobre, na e para a pratica do ensino de filosofia, consiste numa empresa
arriscada, que pode ser imediatamente interpelada pela filosofia, da seguinte maneira, segundo
do autor: “Uma pesquisa em ciéncias da educacao é filosoficamente autorizada pela didética da
filosofia? A filosofia estando no fundamento, ela mesma apenas podendo se fundar, pode-se
assim fazer uma pesquisa em didatica da filosofia que nao seja filoséfica?”’ (TOZZI, 1989, p.
18). E ainda, de acordo com o autor, “pode-se fundar teoricamente a relutancia da filosofia a

todo ordenamento em relacdo a didatica” (1989, p. 18).

Trata-se de uma relutancia em subordinar-se a didética, sobretudo porque se pode fazer
a objecdo a uma pretensa didética da filosofia sob o argumento de que o ensino de filosofia é
intrinsecamente diddtico, como demonstra a mai€utica de Sécrates, a qual se revela como um
dos seus paradigmas. Tomando-se, por exemplo, a prética filosofica de Socrates, pode-se
concluir nao haver necessidade de didatica para o ensino de filosofia: basta filosofar. Neste
caso, a didatica da filosofia estaria nela mesma, ou, é dela que se deve fundar sua didatica.
Tozzi exemplifica este pensamento com a sentencga: ‘“Fundar filosoficamente a didatica da
filosofia € mostrar o quanto a filosofia €, ela prépria, didética, o que faz a economia de uma

filosofia extrinseca” (TOZZI, 1989, p. 18).

Para Tozzi, esse ponto de vista expresso acima, de que se deve fundar filosoficamente
a didatica da filosofia, visto que a filosofia € ela propria didatica, como demonstra o paradigma
de Sdcrates, € um ponto de vista respeitdvel, porém, pouco contribuiria concretamente para
aqueles que ndo sdao como Sdcrates, numa relagdo mestre discipulo, e que devem preparar os

;9.

alunos para o baccalauréat *°-. Esse ponto de vista apenas, como argumenta Tozzi, “[...]

95 “Na Franca, o baccalauréat, frequentemente chamado de bac, é um diploma nacional adquirido ao final dos
estudos secunddrios gerais, tecnolégicos ou profissionais” (Wikipédia).
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conforta aqueles que fogem do terreno por meio da ‘cura especulativa’, como se sua sustentacao

tedrica fosse miraculosamente resolver seus problemas pedagégicos” (TOZZI, 1989, p. 18) %,

Ja na obra de 1992, Tozzi e seus colaboradores procuraram responder a contestacdo de
que se possa, de fato, haver ferramentas para o “despertar filos6fico”, na inten¢ao de denunciar
uma derivagdo tecnicista da didatica proposta por eles. “Dirdo que”, escreve os autores, “‘em
filosofia, o unico método € o de se jogar na dgua”. E ainda: “é filosofando, se possivel com os
grandes mestres, que nos tornamos filosofo!” (TOZZI et al., 1992, p. 15). Trata-se aqui de uma

objecdo séria, na avaliacdo dos autores, pois nos leva a fundar teoricamente nossas escolhas.

Para responder a essa objecdo, os autores observam haver um consenso entre os
professores de filosofia quanto a concep¢ao de que a ambicao do seu ensino € a de “permitir
que seus alunos facam a aprendizagem de um pensamento livre, refletido, critico, tedrico”
(TOZZ1 et al., 1992, p. 15). Portanto, ndo se trataria nem de dotd-los de um saber constituido
(contetidos de pensamento: teses), nem de algumas técnicas operatdrias mais filiadas a retérica
do que a filosofia. Neste caso, escreve os autores: “Dito isto, quem negara que este pensamento
[pensamento livre, refletido, critico, tedrico], para o qual queremos conduzir nossos alunos, é
conceitual, problematizante, e argumentador, que ele ndo é natural e deve, portanto, ser

aprendido?” (1992, p. 15).

As divergéncias suscitadas, segundo os autores, nao estariam entdo nos objetivos, ou
finalidades, que em suma consistem na aprendizagem e aquisi¢cdo de um pensamento livre, mas

sim nos meios de se alcangar esta aprendizagem. Como lembra os autores:

Parecia, por muito tempo, que bastaria aos alunos de porem a escutar os fildsofos, e
que bastaria ao mestre pensar diante dos seus alunos — por vezes, com eles, numa
atitude dialogante — com, por tnicas referéncias, as exigéncias da filosofia, para que
aqueles se pdem, de algum modo, por imitacdo e treinamento, a desenvolver um
pensamento livre. O insucesso entdo sé pode ser atribuido a incompeténcia filoséfica
do educador (TOZZI et al., 1992, p. 15).

% Qs problemas pedagdgicos, ou questdes praticas cuja postura especulativa, acima exposta, € as exposi¢des sobre
algum tema filoséfico, ndo poderiam responder. Sdo, segundo Tozzi: “- Como fazer com que mais de cinco alunos
se interessem pela filosofia dos trinta e oito desta classe? - Quais sfo os critérios de avaliacdo de uma intervencio
oral, filosoficamente estruturada? - Quais correcdes propor aos alunos que ndo sabem representar uma
problematica em sua introdugdo? - Como fazer com que um aluno essencialmente visual transite, numa abordagem
do conceito de felicidade, da imagem para a abstragdao?” (TOZZI, 1989, p. 18).
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Em outras palavras, os meios, tradicionalmente empregados pelos os professores de
filosofia para se alcangar o pensamento livre, sdo os da “didética tradicional”, isto é, da aula
magistral (aula expositiva). Tais procedimentos, talvez, foram adequados ao antigo publico,
elitizado e selecionado, dos liceus, e talvez ainda possa ser adequado ao publico universitério,
mas ndo para novo publico dos liceus, caracterizado por sua heterogeneidade, social e cultural.
Esta didatica tradicional ndo convém a nova realidade dos liceus. Pois, como constataram os
autores:

[...] nossas experiéncias de praticantes nos levam a dizer que a didatica da filosofia,
que diz respeito a filosofia como disciplina escolar, e com matéria ensinada no
secundario € no técnico, nao € inteiramente redutivel a filosofia como atividade
pesquisa universitdria, patrimonio cultural ou pensamento pensante, € ndo pode ser
simplesmente daf deduzida, porque, simplesmente, todo ensino é sempre um ‘ensino
para...’, para uma pessoa historicamente, socialmente, culturalmente situada. Para

atingir esses objetivos, deve-se levar em consideracio esta realidade de quem estd
passando por este ensino (TOZZI et al., 1992, p. 16).

Trata-se entdo de se dirigir a razdo dos alunos, de fazer emergir esta razdo, fornecendo-
lhes os meios de se exercé-la. E, segundo os autores, “isso supde que sejam levados em
consideragcdo a heterogeneidade dos alunos, por exemplo, em suas referéncias linguisticas e
culturais, e a determina¢cdo de procedimentos plurais em vista de objetivos especificos [...]”
(TOZZ1 et al., 1992, p. 16). E se esses objetivos ndo sdo suficientes, € preciso ver neles, segundo

os autores, um sinal ndo para abandonda-los, mas sim para aprofunda-los.

Por fim, os autores defendem que € preciso manter um equilibrio entre a recusa de toda
preocupacio pedagdgica e de toda contribui¢do das ciéncias da educagdo, e um tecnicismo
(TOZZI et al., 1992), o qual deve ser interrogado pela filosofia em seus pressupostos e
finalidades. Eles defendem assim que se deve apreciar o que as ciéncias da educacao tém para
contribuir, articulando-as com as exigéncias especificas da reflexao filoséfica. Nas palavras dos

autores:

Entre a recusa de toda preocupacdo pedagdgica e de toda contribuicdo do que se
chama de ciéncias da educacdo, em nome da especificidade da disciplina, e um
tecnicismo que, sem prestar atengdo as caracteristicas da abordagem filosdfica,
reduziria o ato do ensino a implementacdo de algumas técnicas pedagdgicas, se
apoiando sobre saberes ainda muito aproximados que a filosofia tem precisamente por
funcdo interrogar seus pressupostos e suas finalidades, hd, sem ddvida, um equilibrio
a se manter: trata-se de apreciar o que as ciéncias da educacdo podem ter
legitimamente a nos dizer, e articular com as exigéncias especificas da reflexdo

filoséfica. Tal foi o projeto que inspirou esta obra (TOZZI et al., 1992, p. 17).



119

4.1 “A didatica do filosofar” de Tozzi e a pedagogia

Como pudemos observar, Michel Tozzi admite ndo somente a possibilidade como
também a necessidade de uma diddtica para a filosofia enquanto atividade intelectual a ser
ensinada e aprendida. Ele estabelece assim a seguinte hipétese de trabalho alinhada ao
pensamento de outros autores: “[...] a filosofia, na medida em que € uma matéria ensinada, deve
confrontar as exigéncias propriamente filosoficas do seu campo disciplinar com as pesquisas
atuais nos dominios da pedagogia e da didatica” (TOZZI, 1993, p. 20). Isto €, a filosofia
enquanto, por assim dizer, objeto a ser ensinado, ndo deve abdicar de investigar o que os

conhecimentos proprios sobre ensino e aprendizagem podem lhe oferecer.

Estabelecida essa relagdo conveniente com as ciéncias da educacdo, Tozzi formula em
seguida a hipétese de uma “didética do filosofar”, sob o argumento de que ha uma diferenca
importante entre o filosofar diante do aluno e ensina-lo a filosofar, entre o ensino filoséfico do
professor e a aprendizagem do filosofar pelo aluno. E é entre essas extremidades, no espago
entre elas, que deve se implementar a didética, ou seja, de acordo com a interpretacao de
Joaquim Vicente: “[...] uma reflexdo sobre as mediagcdes necessdrias entre a filosofia e o
filosofar do professor e o fazer aprender a filosofar por parte do aluno” (VICENTE, 1994, p.
401).

A didatica proposta por Tozzi parte do principio de que o ensino da filosofia na educacao
secunddria tem por finalidade e objeto a aprendizagem do filosofar. Além disso, Tozzi concebe
o “filosofar” como processo do pensamento que pode didaticamente se declinar em trés
operacoes intelectuais, a saber: “problematizar, conceituar e argumentar”. Operacgoes as quais
Tozzi chama de “objetivos-nicleos”. Estes podem ser entendidos como capacidades ou
processos que constituem o filosofar, os quais, portanto, o aluno deve desenvolver na sua
aprendizagem do filosofar. Assim, cada um desses objetivos-niicleos sdo como que etapas, de
modo que cada uma tem procedimentos didaticos préprios, que serdo propostos por Tozzi et al.

(1992).

Para Tozzi, esses “objetivos-nicleos” que formam o filosofar sao também “objetivos
pedagogicos da aprendizagem”, e € por essa razao que esses processos do pensamento devem
ser avaliados de maneira formativa (TOZZI, 1993). Em outras palavras, na perspectiva de
Tozzi, os componentes do filosofar (problematizar, conceituar, argumentar) sdo também

componentes pedagdgicos.
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Cada componente da atividade do filosofar requer, por sua vez, exercicios didéticos,
propostos por Tozzi, para que se exerca efetivamente essa atividade. Tais exercicios sdo
concebidos para se desenvolver os processos fundamentais do pensamento filos6fico nos alunos
dos liceus, isto €, consistem em procedimentos pedagdgicos para se praticar e desenvolver
aqueles “objetivos-nucleos” (“problematizar, conceituar e argumentar”), concebidos como
fundamentais por Tozzi para se filosofar. Consequentemente, de acordo com a hipétese de
trabalho estabelecida por Tozzi, esses exercicios sdo de manifesta inspiracdo das recentes

teorias e conceitos produzidos no campo das “ciéncias da educacao”.

Um desses exercicios elaborados por Tozzi et al. (1992), ou melhor, readaptado por ele
para a didética da filosofia, € o proveniente do chamado “Método de inducdo guiado por
contrastes”, o qual, segundo o autor, “é uma abordagem pedagdgica que se centra
fundamentalmente sobre a atividade mental do aluno” (TOZZI et al., 1992, p. 38). Trata-se de
um método inspirado no pensamento pedagdgico construtivista, visto que, como escreve Tozzi
et al., esse método de inducao guiado por contraste “se inscreve no prolongamento dos trabalhos
de Britt-Mari Barth, que expde neles os referentes tedricos (Aristoteles, Piaget, Bruner)” (1992,

p. 38) %,

Antes desse “método de inducao”, outra pedagogia articulada na obra de 1992 de Tozzi,
e seus colaboradores, foi a “Pedagogia Por Objetivos” de Kilpatrick®®, que foi bem difundida
nos anos 90, como diz Tozzi, “impregnando as pesquisas em educacao nos ultimos anos”. Entre
as possibilidades, ou variacdes da ‘“Pedagogia Por Objetivos”, Tozzi se apropria,
particularmente, da “abordagem mentalista dos objetivos”, pois, segundo o autor, “[...]
tratando-se de aprender a filosofar, uma abordagem mentalista, que se interessa pela ‘caixa-

preta’ dos processos de pensamento, parece ser mais adequada” (TOZZI et al., 1992, p. 33).

97 Britt-Mari Barth é pedagoga e filésofa cujos trabalhos de pesquisa se apoiam nas ‘“‘ciéncias cognitivas”, e sua
preocupagdo, ou reflexdo € sobre o processo de ensino-aprendizagem. Uma de suas mais relevantes obras é a
L’Apprentissage de I’abstraction, a qual, segundo Tozzi, forneceu “as bases de um método de indu¢do guiado por
contrastes para conceituar” (TOZZI, 1992, p. 59).

%8 Ver o Capitulo 2°.
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4.2 Critica ao “modelo formal” de Guillermo Obiols e o ensino de filosofia a partir da
realidade do aluno

Na Argentina, desde o fim dos anos 80, alguns fil6sofos professores universitarios vém
se dedicando ao estudo e produgdo tedrica sobre o ensino de filosofia, especialmente sobre o
ensino de filosofia na educacdo secunddria. Entre eles estio Eduardo Rabossi, Ana Could,
Alejandro Cerletti, e Guillermo Obiols*, autor cuja perspectiva sobre o ensino de filosofia
abordaremos aqui, dado seu reconhecimento da importancia das teorias pedagdgicas para o

ensino-aprendizagem da filosofia.

Assim como Michel Tozzi, Obiols (2002) vai defender também um ensino e
aprendizagem do “filosofar”’, tomando por base o pensamento de Kant, e também a articulagcdo
de teorias pedagdgicas modernas, as quais, segundo o autor, contribuiriam para o ensino da
filosofia, pois, no seu entendimento, ha compatibilidade entre essas teorias e as ideias sobre o

ensino e a aprendizagem da filosofia.

Obiols (2002) buscou, em primeiro lugar, respostas sobre o tipo de aprendizagem
filosofica que seja possivel e desejavel, visto que o objetivo de toda pratica de ensino €, em
geral, promover, facilitar ou produzir alguma aprendizagem. No caso do ensino de filosofia

entdo, devemos nos perguntar sobre a aprendizagem filoséfica (OBIOLS, 2002, p. 73).

Para caracterizar a aprendizagem filosofica, Obiols explora assim as respostas que
alguns fil6sofos forneceram sobre a questao, especialmente as de Kant e Hegel, cujos pontos
de vista foram considerados paradigméticos. Nos posicionamentos sobre a aprendizagem
filoséfica, tanto destes dois filésofos, como de outros filésofos importantes da histéria da
filosofia, como Descartes e Nietzsche, é possivel notar , segundo Obiols, uma tensdo entre
“aprender filosofia e aprender a filosofar”, no sentido de que “aprender filosofia”, isto €, os
conteddos, ideias ou teorias dos fildsofos, forma de ensino geralmente académica, ndo conduz
necessariamente ao “aprender a filosofar”, ou seja, ao desenvolvimento de um pensamento
filosofico proprio por parte do aprendiz. Em outras palavras, trata-se da tensdo entre aprender
a histdria da filosofia ou aprender, por assim dizer, as “técnicas” préprias do filosofar. Embora
esses filosofos buscaram resolver essa questao de distintas formas, suas posicdes sdo, em geral,

convergentes. Na verdade, segundo Obiols, “hd uma coincidéncia de fundo entre eles e que, em

9 Algumas das produgdes tedricas de destaque desses autores se encontram na bibliografia do livro de Obiols
(2002, p. 139).
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geral, sobre a questdo da aprendizagem filoséfica nao hé grandes diferencas entre os fildsofos

importantes” (OBIOLS, 2002, p. 73-74).

Sobre Kant e Hegel, por exemplo, Obiols procura demonstrar que niao ha entre esses
dois fil6sofos uma contradi¢do a respeito da aprendizagem filos6fica, pois ambos ndo excluem
a aprendizagem da filosofia, isto €, dos contetidos de sua histéria, de seus conceitos, de seus
problemas, e de seus textos candnicos, da aprendizagem filos6fica. Assim, apds analisar os
textos de Kant e de Hegel sobre o tema, Obiols constata que “[...] superamos uma falsa
contradicdo e podemos afirmar que a aprendizagem filoséfica € como uma moeda que tem em

uma face a filosofia e na outra o filosofar” (OBIOLS, 2002, p. 81).

Obiols procura concluir esse didlogo com os filésofos sobre a tensdo entre aprender
filosofia e aprender a filosofar propondo uma “aprendizagem filoséfica integral”, na qual
aprender filosofia e aprender a filosofar se apresentariam como indissociaveis:

Esperamos ter mostrado até aqui que a tensao entre o substantivo “filosofia” e o verbo
“filosofar” € constante, e que ambos constituem as duas faces insepardveis e
indispensdveis para que a aprendizagem de conteddos ou habilidades possa ser
considerada “filos6fica”. Nem mesmo Kant jamais imaginou o “aprender a filosofar”
como a capacitacdo de um operador de microcomputador que aprende umas regras
para obter certos resultados, tal seria “o trabalho de meros sofistas”, nem Hegel
convalidaria o “aprender filosofia” daqueles memorosos meros repetidores de textos
ilustres, criticados por Descartes, Nietzsche e tantos outros. A “aprendizagem
filoséfica” ndo pode deixar de ser integral, ndo pode deixar de incluir os textos, os
conceitos, as teorias filoséficas e a filosofia, nio menos que os procedimentos e as

atitudes que se encontram naqueles e nesta. Apenas assim, a aprendizagem filoséfica
podera ser autenticamente formativa (OBIOLS, 2002, p. 86).

Na perspectiva de Obiols, deve-se buscar, ao que parece, uma espécie de equilibrio entre
as duas faces, aprender a filosofia e aprender a filosofar, para que se alcance essa “aprendizagem
filoséfica integral”. De modo que se houver um excesso de academicismo em nome de aprender
a filosofia, devemos defender a proposta de aprender a filosofar. E se, pelo contrario, houver o
predominio de uma pedagogia formalista que, em nome do aprender a filosofar o esvazia de
conteuddo filoséfico, devemos entdo defender a posi¢ao contraria (Obiols, 2002, p. 81-82). Ele
pondera, entretanto, que, “talvez a €nfase em uma ou em outra face possa depender da

circunstancia histérica que nos toque viver” (2002, p. 81).

Contudo, ao tratar dessa antiga questdo do ensino de filosofia, de ensinar e aprender
filosofia ou a filosofar, Obiols, assim como outros autores, nao aprofunda a questdo, e deixa de

levar em consideracdo outros fatores, ou componentes indispensdveis para uma situacao de
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ensino e aprendizagem. E preciso levar em conta que, por assim dizer, hd uma “terceira face da
moeda”, aquela que estd fora dela, mas que determina, em tultima instancia, para qual face a
aprendizagem deve pender, isto €, qual face devemos enfatizar. Trata-se daquele que aprende,
isto €, do aluno, levando em conta suas peculiaridades, e para o qual pretendemos proporcionar

uma aprendizagem filoséfica'®.

De certa forma, a questdo de ensinar historia da filosofia ou ensinar a filosofar ndo é
superével, porque ndo hd uma dnica solug¢do. Se nos perguntarmos se o ensino de filosofia deve
basear-se em sua histéria, nos problemas filoséficos, ou deve consistir no estudo dos
instrumentos filoséficos, como alguns dos elementos do campo da l6gica, a resposta razoavel,
segundo Ronai Pires da Rocha (2008, p. 121), € a de que depende. Isto é, depende das principais
diferencgas que ha entre ensinar filosofia para criancgas, o ensino de filosofia na escola de ensino
médio, e a filosofia no ensino universitario. De acordo com Rocha, “a resposta para isso
depende do aprofundamento de nossas conversas sobre criangas, jovens e adultos, e as formas

de aprendizagem de cada um desses grupos” (ROCHA, 2008, p. 122).

E preciso entfio levar em consideragio, por exemplo, que os adultos, por terem hébitos
de pensamento ja bem formados, aprendem assim de forma diferente dos jovens que, por sua
vez, tem uma maior plasticidade (ROCHA, 2008, p. 122). Por essa razdo que é importante
pensar sobre a didatica da filosofia, e com ela a articulagdo do ensino de filosofia com outros

saberes, ou campos de conhecimento, como a psicologia. Como aponta Rocha:

z

Precisamos saber mais sobre o que é aprendizagem, em geral, e de Filosofia em
particular. Nao se faz diddtica sem bons estudos de Psicologia da Aprendizagem e
nesse ponto precisamos revisar o que aprendemos sobre isso. A didédtica é um campo
que depende da contribuicdo de dreas empiricas [...]. Ela também depende de uma
profunda e delicada sintonia do educador com aspectos politicos, histéricos e culturais
que estdo em jogo no fendmeno do ensino (ROCHA, 2008, p. 122).

Para dar conta da questdo de ensinar histéria da filosofia ou a filosofar, sobre o que
devemos enfatizar, Ronai Pires da Rocha identifica trés eixos, ou dimensdes da filosofia com

as quais devemos lidar de maneira diferente, conforme o nivel educacional. Tais eixos sdo:

100 Ndo queremos dizer que Obiols nfo leva em consideragio o aluno, em nenhum momento. Pelo contrdrio, no
seu “modelo formal” para o ensino de filosofia, Obiols se preocupa com a autonomia dos alunos, que eles
“problematizem o problema”, e desenvolvam suas préprias reflexdes. No seu entendimento, como ele afirma, “o
modelo é emancipador para os estudantes e para o professor, na medida em que se funda no didlogo argumentativo
entre os envolvidos [...], além de dialogar entre si, t€m a obrigacdo de pensar os problemas filoséficos com os
fil6sofos [...] a aula transforma-se assim em um local de ensino e de producao filos6fica”.
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historia, problemas, e o método (ROCHA, 2008, p. 122). Esses eixos poderiam, como ele
propoe, “[...] ser relacionados com o ensino de Filosofia nos diversos niveis educacionais, mais
precisamente, com a pergunta sobre se poderiamos pensar em énfases diferenciadas de cada um
desses eixos em cada um dos niveis de ensino: fundamental, médio, superior” (ROCHA, 2008,

p. 122-123).

Rocha argumenta e propde entdo que para cada nivel educacional, o ensino de filosofia
deve se focar em uma das dimensdes da filosofia que se apresenta como mais apropriada para
a idade do seu publico, concedendo assim menor presenca das outras dimensdes da filosofia.
Resumindo, como ele propde: “no Ensino Fundamental o guia diditico e formacional é o
método; no Ensino Médio, o guia sdo os problemas; no Ensino Superior, o guia deve ser o
estudo rigoroso dos textos cldssicos da Filosofia” (ROCHA, 2008, p. 123). Rocha observa
ainda, em sintonia com muitos outros autores sobre o ensino de filosofia, que o estudo com
forte énfase na histéria da filosofia, como frequentemente ocorre no nivel superior, quando

transposto para o ensino médio, “o desastre didatico € inevitavel” (2008, p. 123).

Embora concordemos em grande medida com essa proposta de Ronai Rocha, no nosso
ponto de vista, € preciso reconsiderar ainda o quanto de énfase deve se conceder a um dos
“guias” para cada nivel de ensino, levando em consideracdo as variacdes de formacao dos
alunos de acordo com seus contextos'®'. Além disso, entendemos que importa perguntar
também sobre qual histéria da filosofia, qual método, e quais problemas? Ao tratar dessas
dimensdes da filosofia, Rocha parece ter em mente apenas, como nos indicam suas referéncias,

a esfera restrita da filosofia ocidental, sobretudo a europeia, e de seus problemas classicos.

No caso do ensino superior, por exemplo, podemos retomar aqui as criticas que Gongalo
Armijos Paléacios (1997) apresenta sobre a falta de estimulo para o trabalho filoséfico, isto é,

para se filosofar nas universidades brasileiras'??

. Nestas, segundo Palécios (1997), predomina
a “cultura dos comentadores”, pela qual se exige dos alunos “leituras intermindveis” dos
filésofos e de seus comentadores, em detrimento entdo de uma ‘“cultura filoséfica”. Ou seja,

com essa pratica de alta carga de leitura dos filésofos nas universidades brasileiras, o que ndo

101 Por exemplo, para um aluno do ensino secunddrio francés, uma maior presenca da histéria da filosofia europeia,
com seus textos cldssicos, talvez seja mais pertinente para o seu aprendizado filos6fico do que seria para um aluno
brasileiro, por conta de uma maior cultura filos6fica no contexto educacional e cultural daquele aluno. Para o aluno
brasileiro, ainda por conta do seu cronico déficit de formacao escolar, um ensino-aprendizagem mais dialégico,
como sugerimos no Capitulo anterior, e com mais referéncias intelectuais do seu contexto, pode colher mais frutos
filoséficos, no nosso entendimento.

102 Ver nosso Capitulo 2.
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€ necessdrio para se filosofar, segundo o ponto de vista de Paldcios, impede-se mais do que se

estimula o trabalho de producdo filoséfica independente pelos alunos.

Obiols ndo adota a perspectiva de conceder maior énfase a um dos eixos da filosofia no
seu “modelo formal” para o ensino de filosofia, embora ndo deixa de conferir fundamental
importancia para a histéria da filosofia e para a leitura e comentérios de textos filos6ficos, no
ensino de filosofia universitdrio. De acordo com as bases do seu “modelo formal geral”, Obiols
pensa o curso universitirio em termos das aprendizagens filoséficas dos alunos, segundo
conceitos, procedimentos e atitudes'®®, com as disciplinas organizadas em funcdo dessas
divisdes do aprendizado filoséfico. Com isso, ele propde uma redugdo de disciplinas bésicas de
histéria da filosofia, que se refere ao estudo dos conceitos, e maior carga disciplinar ou estudos
para o aprendizado dos procedimentos e atitudes (OBIOLS, 2002, p. 126). Mas ele ndo deixa
de frisar que, no ensino universitdrio, “a leitura e o comentédrio de textos deveria ter uma

importancia primordial” (OBIOLS, 2002, p. 127).

Portanto, € preciso reconsiderar se a histéria da filosofia, se a leitura rigorosa dos textos
classicos, consiste no “guia” mais adequado, ou o qual deve ter maior é€nfase nos cursos
universitarios, se esse guia traz realmente grandes resultados filoséficos neste nivel de ensino.
Em outras palavras, se o guia da histéria da filosofia proporciona maior formagdo de
“filésofos”, ou de “historiadores da filosofia”. Nao seria o caso, no ensino superior, de nao
conceder uma énfase em uma das dimensdes da filosofia, mas, pelo contrdrio, oferecer e
estimular um rigoroso trabalho com essas trés dimensdes (historia, método e problemas)? E por
fim, redirecionar o foco para a formagdo de filésofos, e menos para a de historiadores da

filosofia?

Ainda em relacdo ao ensino superior, podemos indagar sobre os possiveis limites
impostos pelo estudo restrito a histéria da filosofia ocidental, majoritariamente europeia. Por
que nao desenvolver estudos filoséficos fora dessa tradicional perspectiva eurocéntrica, branca
e masculina? N3do se trata apenas de estudar e conhecer as expressoes filosoficas de outras
culturas, mas também, numa perspectiva descolonizadora, reavaliar quais as implicac¢des

colonizadoras, no sentido social e epistemoldgico, dos discursos filosdficos europeus,

103 Obiols toma por base aqui a teoria pedagégica sobre os contetidos de César Coll e seus colaboradores (1998).
Para Coll e os outros autores, os contetidos a serem ensinados na escola devem ser divididos entre os conceituais,
os procedimentais e os atitudinais (1998).
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especialmente da filosofia moderna. Assim como se tem feito alguns estudiosos, socidlogos e

filosofos, estadunidenses e latino-americanos.

Para o ensino médio, questdes e reconsideracdes similares podem ser colocadas. Pois,
podemos indagar sobre quais “problemas filos6ficos” tendem a ser mais adequados, no sentido
ainda de estimulantes, para, por exemplo, o adolescente brasileiro desenvolver um aprendizado
filos6fico? Os problemas classicos da filosofia europeia, ou problemas mais presentes na
realidade do aluno, brasileiro no caso, como o do “lugar de fala” refletido pela filésofa brasileira
Djamila Ribeiro (2019), o do “racimo estrutural” desenvolvido pelo também fil6sofo brasileiro
Silvio de Almeida (2018), as questdes filosdficas levantadas pelo filésofo indigena Ailton
Krenak, entre outros? Esses sdo problemas de grande dimensao filos6fica, que nao deixam de
manter uma interlocucdo, ou familiaridade com os problemas filoséficos desenvolvidos pela
filosofia ocidental europeia!®. Nio se trata de excluir os filésofos e os problemas filoséficos
classicos da cultura europeia, mas de partir e conferir maior énfase aos problemas filoséficos e
conceitos que emergem da realidade do aluno, e, para “enriquecer” a aprendizagem filosdfica,
fazer desses problemas um ponto de partida para se alcangar os problemas filoséficos de autores

da tradi¢dio europeia!®.

Propondo descolonizar a filosofia brasileira, os autores Gelamo, Garcia e Rodrigues
(2022) julgam ser essencial conhecer o contexto de onde emerge um determinado pensamento
para compreendé-lo, visto que conceitos e contexto tém uma relagao intrinseca que nao se pode
ignorar. Para eles: “quando o universal passa a substituir as demandas locais, a filosofia cai em
uma abstracdo exacerbada, distanciando o pensamento da vida, e acaba por nio ter condi¢des

de olhar para os problemas que a afetam (GELAMO; GARCIA; RODRIGUES, 2022, p. 426).

Aparentemente, a questdo e proposta que levantamos aqui € de ordem politica. Mas é
também de ordem pedagdgica e didética. Pois, tratar de temas e problemas filos6ficos que se
referem diretamente a realidade do aluno, pode assim gerar nele maior interesse, ou motiva-lo,
podendo assim suscitar maior aprendizagem filoséfica. Além disso, podemos destacar ainda

que os alunos, ndo apenas estardo mais familiarizados com esses problemas sobre sua realidade,

104 Entre as referéncias intelectuais articuladas por esses autores, encontramos muitos filésofos europeus como
Foucault, Sartre, Marx, a filésofa Simone de Beauvoir, entre outros. E assim os temas desenvolvidos por aqueles
autores (lugar de fala, racismo estrutural, etc.), faz com que eles toquem em temas, ou problemas, como o da
existéncia, do “outro” (alteridade), e o das relagcdes de poder.

105 Por exemplo, desenvolver um trabalho filos6fico com os alunos sobre o problema do “lugar de fala” alcancando
e desenvolvendo também o tema das relacdes de poder. Da Djamila Ribeiro até Foucault, o qual foi uma importante
referéncia para Ribeiro (2019).
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como, consequentemente, ja estardo mais “munidos” de conhecimentos prévios, ainda que da
ordem do senso comum, que podem funcionar como ponto de partida para o desenvolvimento

de uma reflexdo filosofica.

Em suas consideragdes sobre o essencial da didatica, José Carlos Libaneo (2001), insiste
na exigéncia didatica, da perspectiva socioconstrutivista, de partir do nivel de conhecimentos
ja alcancados pelo aluno, de sua capacidade atual de assimilagdo, e do seu ponto de
desenvolvimento mental. Libaneo observa (2001, p. 3), contudo, que ndo existe o aluno em
geral, mas o que vive numa sociedade determinada, fazendo parte de um grupo social e cultural
também determinado, e isso constituem circunstancias que interferem na capacidade de
aprender, nos valores, motivagdes e linguagens do aluno, nas palavras do autor: “ou seja, a
subjetividade e a experiéncia sociocultural concreta dos alunos sdo o ponto de partida para a
orientagdo da aprendizagem” (LIBANEO, 2001, p. 3). Trata-se entio de uma exigéncia didatica

fundamental para o exercicio filoséfico auténtico do aluno.

Para tanto, retomemos aqui a perspectiva de Jodo Boavida sobre o problema filoséfico,
z (13 ’4 L 1 59106

o qual contém, segundo o autor, uma “incontorndvel vertente pedagégica” ™. De acordo com
Boavida (2010, p. 28), para que haja um tratamento filos6fico e os problemas sejam sentidos
filosoficamente pelo aluno, € preciso, antes de mais nada, uma interven¢do pedagdgica, pois
cabe a pedagogia encontrar o meio de concretizar o acesso a filosofia, a especificidade do seu
modo de ser. Isso significa que tanto a motiva¢do para o problema, e sua interpretacdo e
reformulacdo, como ainda a sua conceptualizacdo, andlise e enquadramento, sdo operagdes de

ordem pedagdgica (BOAVIDA, 2010, p. 28).

Tal intervengdo pedagdgica se aplica tanto para novos problemas filosoficos criados
quanto para os problemas da histéria da filosofia, que foram criados pelos fildsofos, mas que
s6 podem voltar a serem problemas filoséficos para outrem, readquirindo assim sua
“problematicidade”, se o aprendiz “revitalizar” o problema e vive-lo como seu, o que requer

algum processo pedagdgico (2010, p. 27).

Neste caso, é preciso que o professor de filosofia opere como um pedagogo. Para
Boavida (2010, p. 29), ele precisa fazer com que os alunos vivenciem e sintam os problemas,

que os sofram até a necessidade de pensar com paixdo sobre eles e estudarem com entusiasmo

106 Ver nosso Capitulo 2.
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os filésofos que os estudaram. Somente assim os problemas voltam a adquirir existéncia

filosofica.

Ora, parece razoavel imaginar que, para fazer com que os alunos vivenciem e sejam
estimulados a ponto de sentir a necessidade de pensar com paixdo sobre os problemas,
retomando sua dimensao filoséfica, pode ser didaticamente mais vantajoso € promissor para o
professor, e conveniente para os alunos, que os problemas propostos e tratados sejam problemas
que os alunos ja vivenciam, de um modo ou de outro, na sua realidade. Segundo Libaneo, o
traco mais marcante de uma didética critico-social, numa perspectiva socioconstrutivista, € “[...]
o de atribuir ao trabalho docente o papel de mediagdo entre a cultura elaborada, convertida em
saber escolar, e o aluno que, para além de um sujeito psicoldgico, € um sujeito portador da

pratica social viva” (2001, p. 4).

Essa mediacao exigida pela perspectiva socioconstrutivista € pertinente para se pensar
no aprendizado e na prética filos6fica do aluno. Pois, operacionalizar problemas que os alunos
consigam identificar na sua vida ou contexto, pode ser uma estratégia de maior ‘“‘sucesso
filosofico”, isto €, com maiores chances de motivar ou suscitar o interesse do aluno para o

tratamento filoséfico do problema.

Além disso, o tratamento desses problemas pode ser um ponto de partida para que os
alunos se sintam motivados, ou adquiram interesse em “revitalizar” os problemas filos6ficos
mais, por assim dizer, distantes de sua realidade, isto €, os problemas enfrentados na histéria da

filosofia ocidental europeia.

Aparentemente ndo se trata de nenhuma novidade essas considera¢des. Muitos autores
propuseram “partir da realidade e da cultura do aluno” para tratar dos problemas filoséficos.
Ronai Rocha, por exemplo, propde que “filmes, poemas, romances, situacdes do cotidiano
podem conter e apresentar problemas e situacgdes filoséficas” (2008, p.127). Obiols sugere, por
sua vez, o uso desses recursos para contribuir para que o aluno tome consciéncia do problema
filoséfico, identificando-o fora da filosofia (2002, p. 128). Inspirado na “pedagogia do
conceito” de Deleuze e Guattari (2013), Silvio Gallo também sugere esses recursos na etapa da
“Sensibiliza¢dao”, que seria o momento didatico inicial da sua pedagogia do conceito (GALLO,

2014, p. 96).

Lidia Maria Rodrigo (2014, p. 57) também propde esses recursos como meios para partir

da realidade do aluno. De acordo com a autora, para instaurar uma postura indagadora no aluno,
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introduzindo-o a um conhecimento filoséfico: “é preciso partir da sua realidade, dos seus modos
de vivéncia e apreensdo do real e da sua linguagem, de modo que explicite [...], 0os nexos entre
determinados temas e questdes filos6ficos e a as indaga¢des que podem suscitar suas proprias
vivéncias e representacoes” (2014, p. 57). Como ressalta a autora, a realidade do aluno e o uso
daqueles recursos consistem numa etapa preliminar, da condi¢do “pré-filoséfica” do senso
comum, ¢ a articulacio da filosofia com o senso comum deve se estabelecer em dois tempos:
relacdo inicial e a subsequente ruptura (2014, p. 58). Mais adiante, ela cita ainda um autor
italiano e afirma: “Desse modo, como assinala Pasquale, o ensino de filosofia tem dois pontos
de referéncia, sendo um deles a tradicao filoséfica e, o outro, a cultura, a linguagem e as crengas

proprias da comunidade social em que se insere o estudante [...]” (RODRIGO, 2014, p. 58).

Como podemos notar, ndo se trata da mesma questdo que levantamos a respeito de
“partir da realidade do aluno”. Pois, na perspectiva que apresentamos, nao se trata de
estabelecer nexos entre temas e questdes da tradi¢do filoséfica com as indagacgdes suscitadas
pelas vivéncias e representacdoes do aluno. Mas de conferir um tratamento filoséfico aos
problemas ou questdes sociais que afetam diretamente o aluno, pois as inconsisténcias que se
pode encontrar nas suas vivéncias e representacdes ja sdo elas préprias, por assim dizer,
filosoficas se o ensino e aprendizagem filos6fico dirigir-se para elas e localizar ai conceitos
como “lugar de fala”, “racismo estrutural”, “coloniza¢do”, que podem, como ja fizeram muitos
autores, serem abordados numa perspectiva filoséfica. Trata-se menos, arriscariamos dizer, de
“despertar o interesse dos alunos” sobre os problemas filoséficos, para fazer com que estes

sejam “seus”, do que “incomodé-los”, provocar, ou “transtorna-los” com problemas filoséficos

que ja sdo seus.

-

E como se estivéssemos propondo uma inversdao de sentido: ndo € o aluno que deve
partir, com suas vivéncias e representacdes, em direcdo a tradicao filoséfica com o auxilio de
recursos e do professor, mas é, por assim dizer, a filosofia que deve “chegar” até o aluno, e
problematizar filosoficamente suas vivéncias e representagdes. Ao menos no inicio do ensino e
aprendizagem da filosofia, talvez, ndo € o aluno que deveria “sentir” os problemas filos6ficos
da tradicdo como se fossem seus, como propde muitos autores para o professor de filosofia,
mas “tomar” os seus proprios problemas conferindo-lhes um tratamento filoséfico e
pedagégico. Os problemas sociais dos alunos que, obviamente, sdo suscetiveis de receber essa

abordagem filoso6fica e pedagdgica.
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E possivel, por exemplo, que uma aluna ou aluno brasileiro visualize com mais
facilidade, e desenvolva um pensamento critico sobre a desigualdade social, por meio da
problematiza¢ao de conceitos como o do “lugar de fala” e “racismo estrutural”, do que por meio
do tema da “origem da desigualdade entre os homens”, de Jean-Jacques Rousseau. A hipdtese
que Rousseau oferece para explicar a desigualdade é um recurso insuficiente para o aluno
brasileiro atual problematizar sua desigualdade. O que ndo significa que o ensino de filosofia,
€ preciso dizer, deva abandonar Rousseau e toda a tradi¢do filoséfica, mas de articula-la ou

reconduzi-la em conexao com os problemas filoséficos mais “tocantes” aos alunos.

Nizo cabe aqui desenvolver mais esse assunto e sugestdes para o ensino de filosofia. E
preciso, contudo, indagar se o uso inadequado de alguns dos recursos propostos (filmes,
poemas, romances), por Rodrigo, Rocha, e outros, para “partir da realidade do aluno”, nao
poderia mais favorecer a manutencdo das desigualdades sociais e culturais dos alunos,
denunciada por Pierre Bourdieu, do que democratizar o ensino de filosofia. Se tais recursos ndo
favoreceriam mais o aprendizado filoséfico de alunos com determinado “capital cultural”, e
pouco efeito produziria para os que nao possuem esse capital, especialmente em contextos tao

desiguais como o da realidade social brasileira.

A respeito da recep¢do de toda mensagem para um receptor, como a mensagem vinda
dos meios de comunicacdo, por exemplo, Bourdieu comenta que:
Como toda mensagem ¢ objeto de uma recepgdo diferencial, segundo as
caracteristicas sociais e culturais do receptor, ndo se pode afirmar que a
homogeneizagdo das mensagens emitidas leve a uma homogeneiza¢ao das mensagens
recebidas, e, menos ainda, a uma homogeneizacdo dos receptores. E preciso denunciar
a fic¢do segundo a qual “os meios de comunica¢do de massa” seriam capazes de

homogeneizar os grupos sociais, transmitindo uma “cultura de massa” idéntica para
todos e identicamente percebida por todos (BOURDIEU, 1998, p. 61).

Nao podemos esperar entdo que todos os alunos recebam homogeneamente as
mensagens que se esperam transmitir com o uso daqueles recursos para a problematizacio e
sensibiliza¢do deles para os problemas filoséficos. Especialmente, em uma realidade escolar
com a do Brasil, que pode apresentar diferengas socias e culturais significativas entre os alunos.
Por isso, € preciso avaliar bem o uso desses recursos, e utilizd-los de acordo com o contexto e

com as diferencas entre os alunos.
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Aparentemente, com essas consideracdes sobre quais problemas filos6ficos e sobre a
tensdo entre o filosofar e a tradicao filos6fica, acabamos por nos deslocar um tanto do tema que
inicialmente nos propusemos tratar. Entretanto, além da importancia que julgamos ter essas
questdes que tratamos, tais apontamentos que levantamos pretendem conferir destaque as
questdes pedagdgicas, e procuram conceder maior visibilidade no ensino de filosofia para
aquele que aprende, ou seja, para o aluno. Sao questdes, portanto, que demandam pedagogias e

outros conhecimentos necessarios, além do “filoséfico”, para o ensino de filosofia.

Retomemos assim as reflexdes de Guillermo Obiols, autor que reconheceu a pertinéncia
de algumas teorias pedagdgicas para o ensino de filosofia. Obiols (2002) articulou algumas
teorias pedagdgicas com a perspectiva filoséfica sobre o ensino de filosofia, isto €, da
perspectiva extraida dos filosofos cldssicos, os quais relacionam “aprender filosofia” com
“aprender a filosofar”, e também com a sua proposta de “modelo formal” para o ensino de
filosofia. Pois, Obiols julga “[...] que hd a0 menos trés ideias ou teorias pedagdgicas importantes
em nossos dias que sdo compativeis e complementares as ideias sobre o ensino e a
aprendizagem de filosofia que surgem da prépria filosofia” '°7 (OBIOLS, 2002, p. 103).

A primeira teoria pedagdgica que Obiols relacionou com o ensino de filosofia é a “teoria
dos contetdos”, desenvolvida por César Coll e seus colaboradores (1998), cujas teses
apresentadas sdo reconhecidamente inspiradas nas ideias construtivistas do ensino e da
aprendizagem. Obiols julga que nesta teoria pode-se ler a postura filoséfica que, segundo ele,

estd expressa nos classicos (2002, p. 105).

Para tanto, Obiols parte do entendimento de que se hd um processo de ensino de
filosofia, o qual deve apontar para facilitar que se produza uma “aprendizagem filoséfica”. E,

a respeito dessa aprendizagem, o autor argumenta que:

[...] os classicos'® estabeleceram firmemente que esta aprendizagem € uma

aprendizagem insepardvel de um contetddo e de uma forma, que se trata de aprender
filosofia e de aprender a filosofar e que apenas se aprende a filosofar estudando
filosoficamente a filosofia efetivamente existente (OBIOLS, 2002, p. 104).

197 Em nota, Obiols adverte que ndo se trata aqui de fazer com que essas ideias ou teorias fundamentem um modelo
de ensino de filosofia, mas apenas oferecer algum apoio ao modelo (Obiols, 2002, p. 103).

108 T embremos que os cldssicos, os quais Obiols se refere, seriam sobretudo Kant e Hegel, mas também, de certo
modo, Sécrates, Aristételes e Platdo (ver pp. 94-95).
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Partindo desse vinculo entre “aprender a filosofar” com o “aprender filosofia”,
estabelecido pelos fil6sofos cldssicos, Obiols estabelece, por sua vez, sua primeira premissa, a
qual € constituida, ou se desdobra em duas nega¢des. Em primeiro lugar: “negamo-nos a ensinar
filosofia como uma série de conceitos, teorias ou histérias, como uma série de ‘resultados’
obtidos pelos filosofos para enfeitar uma ‘cultura geral’” (OBIOLS, 2002, p. 104). E ainda, o
autor nega também “a saida fécil de ‘ensinar a pensar’ no vazio ou, o que da no mesmo, a pensar

a partir do leal saber e entender de cada um” (2002, p. 104).

Em concordincia com esta premissa, Obiols relaciona entdo a postura, expressa nos
classicos, de que a aprendizagem filoséfica consiste em aprender filosofia e aprender a filosofar,
isto é, de que se trata de uma aprendizagem insepardvel de um contetido e de uma forma, com

as teses desenvolvidas por César Coll et al.

Na verdade, a principal tese de Coll et al. parte da importancia atribuida aos conteudos
do ensino e a aprendizagem pela Reforma do sistema educacional nos anos 90 em seu pais
(Espanha) (COLL et al., 1998, p. 09). Nessa perspectiva, os conteidos nao se restringem aos
fatos e conceitos a serem ensinados, mas abarcam também os procedimentos e as atitudes,
valores e normas. Pois, nas propostas curriculares da Reforma, segundo Coll, “considera-se que
0s fatos e conceitos sao somente um tipo de conteidos e que juntamente com eles devem ser
levados em consideragdo os outros tipos de conteuddos [...], ou seja, os procedimentos e as

atitudes, valores e normas” (1998, p. 14-15).

H4, portanto, trés tipos de contetido importantes para o ensino e aprendizagem escolar,
de acordo com a Reforma e com a tese de Coll, que podem ser designados como: conceituais,
procedimentais e atitudinais. A partir dessa concep¢do sobre os conteddos, Coll e seus

colaboradores desenvolvem as seguintes teses apresentadas por Obiols:

“a) Os conteudos designam o conjunto de saberes ou formas culturais cuja assimilacdo
e aprovagdo pelos alunos e alunas considera-se essencial para seu desenvolvimento e
socializacdo; b) Os conteudos ndo sdo apenas os fatos e os conceitos a serem
ensinados, mas abarcam também os procedimentos e as atitudes, valores e normas.
Em definitivo, hd trés tipos de conteddos: conceituais, procedimentais e atitudinais;
c¢) A aprendizagem significativa destes contetidos pelos alunos implica em
desenvolver atividades para que os mesmos possam construir significados e atribuir
sentido ao que aprendem”. (OBIOLS, 2002, p. 105).

Assim, a relacdo que Obiols estabeleceu entre a aprendizagem filosé6fica e a tese de Coll

sobre os conteudos, sucintamente, se faz por meio da correspondéncia entre “aprender filosofia”
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com o aprender os “conteddos conceituais”, pois, nas palavras de Obiols: “Aprender filosofia
pode ser entendido como aprender conteddos conceituais filoséficos (compreender criticamente
conceitos filosoficos, métodos filosoficos, teorias filosoficas, desenvolvimentos histéricos da
filosofia, etc.)” (2002, p. 106). E, por outro lado, a correspondéncia entre “aprender a filosofar”

com o “aprender conteidos procedimentais e atitudinais”. Uma vez que, de acordo com Obiols:

Aprender a filosofar poderia ser aprender conteidos procedimentais e atitudinais
filosé6ficos, ou desenvolver procedimentos e atitudes filoséficos (aprender a filosofar
é aprender a praticar métodos filos6ficos, exercicios filoséficos, técnicas filoséficas,
habitos, disposicdes e valores filoséficos; € um aprender a ler filosofia criticamente,
a detectar pressupostos, a reconstruir argumentos, a confrontar teses filoséficas, a
emitir um juizo préprio e fundamentado sobre questdes filosdficas, desenvolver
atitudes de tolerancia e de discussdo racional de ideias filoséficas, etc.) (OBIOLS,
2002, p. 106).

Entretanto, Obiols faz algumas ressalvas a respeito desta relacdo de correspondéncia
entre a aprendizagem filoséfica e a teoria dos contetidos. E necessério, segundo ele, efetuar
alguns esclarecimentos e algumas ampliacdes sobre a aprendizagem filos6fica. Pois Obiols
observa que os “contetdos conceituais filoséficos (aprender filosofia) remete a um ou outro dos
multiplos territérios filoséficos” (OBIOLS, 2002, p. 107), podendo ser a um periodo histérico
da filosofia, um problema filoséfico, uma obra filosdfica, os textos filoséficos, etc. Assim, seria
necessario organizar uma sequéncia que favoreca a aprendizagem. J4 o “aprender a filosofar ou
aprender procedimentos e atitudes” remete a praticas plurais, que se multiplicam conforme os
métodos e condutas filoséficas, e os quais ndo apenas se diferenciam, mas se contrapdem
segundo distintas escolas ou posturas filosé6ficas (2002, p. 107). Como adverte o autor: “sucede
que os procedimentos filos6ficos mais gerais prolongam-se em variados métodos especificos

desenvolvidos por diferentes correntes filoséficas” (OBIOLS, 2002, p. 107-108).

Obiols propds também que hd uma relacao entre o Construtivismo, concebendo-o num
sentido mais geral, com o ensino de filosofia (2002, p. 108). Ele procurou demonstrar como
que a aprendizagem filosdfica, isto €, a aprendizagem que conjuga o aprender filosofia com o
aprender a filosofar, é compativel com a pedagogia ativa, com as concepgdes construtivistas
da aprendizagem e do ensino e com a ideia da “aula-oficina”, encontrando nelas respaldo, e

recursos para se enriquecer enquanto pratica (2002, p. 113).

O autor retomou aqui, nesta sua proposta de relacionar o ensino de filosofia com o
Construtivismo, a sua defini¢do de ensino de filosofia “como um processo que se propde a

facilitar a aprendizagem filos6fica em um determinado contexto” (OBIOLS, 2002, p. 108).
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Retoma também suas consideracdes sobre as relagdes conflitantes entre a filosofia e seu ensino.
Ele relembra entdo a postura de alguns filésofos que desprezam o ensino da filosofia'®,
entendendo este como um maleficio ou obstidculo para a pratica filoséfica propriamente.
Entretanto, ao lado dessa postura ha uma longa tradicdo filoséfica que nao dissocia o ato de
filosofar do de ensinar. De acordo com autor:
Esta tradi¢d@o inicia-se com Sdécrates, mestre-filésofo em quem nio se pode distinguir
o ato de filosofar do ato de ensinar, nem o de ensinar do de filosofar, prolonga-se nas
praticas que, desde a antiguidade até o presente, reinem mestres e discipulos no

trabalho filoséfico na forma de um cendculo, um gabinete ou uma oficina de
pensamento [...] (OBIOLS, 2002, p. 108).

Segundo Obiols, a expressdo dessa ideia e pratica de ensino na universidade
contemporanea pode ser a do semindrio de pesquisa, pelo qual se desenvolveria um trabalho
filosofico onde professor e alunos estariam envolvidos ativamente. Assim, conforme o exemplo
de Obiols: “O professor coloca uma discussdo franca e aberta do tema e de sua perspectiva,
pede perguntas e comentérios [...] sugere atividades para que os estudantes realizem: resenhar
criticamente as fontes e a bibliografia..., reconstruir argumentos, comparar teses, tirar

conclusoes etc.” (2002, p. 110-111).

Por fim, Obiols compara esta pratica do semindrio de pesquisa com aquela tradi¢ao do
ensino de filosofia, e com as teorias pedagdgicas modernas, em especial, o Construtivismo. O
autor traca ainda um breve panorama da pedagogia moderna, relacionando-a com a
aprendizagem filoséfica, concebida por ele como uma “aprendizagem integral”, e que, devido

a importancia desse panorama para os argumentos de Obiols, os reproduziremos aqui:

Esta pratica do ensino de filosofia, que tem antecedentes tdo remotos como o didlogo
socrdtico ou a disputa sobre as questdes controversas nas universidades medievais,
encontra atualmente um respaldo na pedagogia ativa, nas concepcdes construtivistas
da aprendizagem e do ensino e na ideia da aula-oficina. Com efeito, ao longo do século
XX, a partir de figuras como John Dewey ou dos estimuladores da “escola nova”, a
pedagogia realizou uma critica das ideias pedagdgicas tradicionais que colocavam um
estudante passivo que como extremidade de uma cadeia de transmissdo deveria
incorporar os conhecimentos dos livros e a palavra do professor. De forma
complementar, as teorias construtivistas da aprendizagem, de Piaget em diante,
enfatizaram que ndo se aprende vendo, mas perguntando, que a aprendizagem
significativa supde uma assimilacdo do real e uma reconstru¢do no sujeito dos
conhecimentos anteriores, que um conhecimento novo e significativo deve

19 Como j4 havia observado Obiols, essa postura que despreza o ensino de filosofia entende o ensino como a
prética da fala, da explicacdo (a aula expositiva somente), e uma prética rotineira e repetitiva. Como escreve o
autor: “A filosofia que despreza a prética do ensino filos6fico concebe a este dltimo como um ensino repetitivo e
rotineiro” (OBIOLS, 2002, p. 108).
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complementar, modificar ou descartar drasticamente um conhecimento anterior. [...]JA
pedagogia ativa, o construtivismo e a ideia da aula-oficina confluem entre si e com a
ideia de um ensino e uma aprendizagem da filosofia do tipo que desenvolvemos
acima. Como a filosofia é uma busca permanente na qual deve colocar-se cada
estudante, como a filosofia € um saber inacabado e como ndo hd pessoa que ndo tenha
desenvolvido de um modo mais ou menos embrionario, mais ou menos claro, mais ou
menos articulado, algum conjunto de ideias filoséficas, a aprendizagem da filosofia,
quando € uma aprendizagem integral nos termos que desenvolvemos antes, resulta de
um processo ativo de construcdo e reconstru¢do permanente das ideias em que se
ratificam, retificam, descartam ou se enriquecem as ideias iniciais. Este processo de
aprendizagem da filosofia pode ser estimulado por uma perspectiva construtivista de
educacdo filoséfica (OBIOLS, 2002, p.111-113).

Como ja apontamos, Obiols desenvolve a partir dessas consideracdes um “modelo
formal geral” para o ensino e aprendizagem filoséficos. No que diz respeito ao “processo de
aprendizagem filoséfica”, o modelo se apoia assim na teoria pedagdgica dos conteudos
(conceitos, procedimentos e atitudes) de Coll et al. (1998). Isto €, para que haja a aprendizagem
filoséfica integral (aprender filosofia e a filosofar), é preciso que se aprendam os conceitos,

procedimentos e atitudes filoséficas (OBIOLS, 2002, p. 120-121)!°,

Quanto ao “processo de ensino filos6fico” desse “modelo formal geral”, quanto a parte
desse modelo que se refere ao ensino de filosofia e a suas estratégias didéticas, Obiols a
apresenta dividindo-a em trés momentos: inicio, desenvolvimento e encerramento (2002, p.
121). Estes momentos, seja de um curso, unidade ou aula, sdo colocados didaticamente por
Obiols como sendo “um inicio problematizante, um desenvolvimento analitico e um

encerramento sintético” (2002, p. 121).

O “inicio problematizante” do modelo, portanto, ¢ o momento de colocar um problema
ou questao filoséfica, com o intuito de desenvolver um trabalho, por parte do professor, com
acoOes necessdarias para que “os estudantes facam seu esse problema ou questao filosofica: trata-
se de problematizar o problema, de provocar a perplexidade e despertar o interesse frente aquilo
que serd objeto de tratamento” (OBIOLS, 2002, p.122). Quanto ao momento do
desenvolvimento, € 0 momento no qual, basicamente, os alunos devem discutir as possiveis

“solucdes” que eles mesmos levantaram e supera-las, analisando e compreendendo as solugdes

110 Obiols representa graficamente seu modelo formal geral para a aprendizagem e ensino filoséficos (2002, p.
120).
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e respostas, encontradas na histdria da filosofia, que possam haver gerado a questdao (2002, p.

122)11,

Devemos ressaltar ainda que esse “modelo formal geral” desenvolvido por Obiols,
segundo ele, pode ser aplicado a um curso organizado em torno de qualquer selecdo de
problemas filoséficos a serem considerados (2002, p. 125). E, como ja apontamos, trata-se de
um modelo que se pretende emancipador, para estudantes e professores, no qual a aula deve se

converter num local de ensino e de producao filoséfica (OBIOLS, 2002, p. 125).

Embora Obiols tenha reconhecido que seu modelo formal requer que se facam precisoes,
isto €, cuidados especificos segundo os distintos niveis ou circunstancias de ensino (2002, p.
125), e assim ele apresentou suas consideragdes para cada nivel escolar, podemos apontar
algumas insuficiéncias em suas sugestdes diddticas e consideracdes sobre a aplicagdo do seu
modelo no nivel secundério. O que ndo significa que julgamos o modelo de Obiols incapaz de
obter importantes ‘“resultados filoséficos” na educagdo secundéria. Pelo contrério,
especialmente aplicado a alunos com certo “capital cultural”, o modelo e as estratégias de
Obiols pode conduzi-los, assim julgamos, a uma considerdvel ‘“aprendizagem filoséfica

significativa”.

Entretanto, parece-nos importante destacar alguns pontos que César Coll e seus
colaboradores (1998) desenvolveram, julgando-os como fundamentais para a “aprendizagem
significativa”“z. Sdo pontos, ou consideracdes, que Obiols talvez ndo tenha dado a devida
atencdo, embora seu modelo seja inspirado e organizado conforme a teoria dos conteuidos

desenvolvida por aqueles autores.

No capitulo sobre a aprendizagem e ensino de conceitos, Juan Ignacio Pozo (1998), um
dos autores colaboradores de Coll, argumenta sobre a necessidade de haver certas condi¢des

para que haja a “aprendizagem significativa” dos conceitos (POZO, 1998, p. 35). Visto que

1 Para tanto, os alunos devem realizar uma série de tarefas, segundo Obiols, como analisar, leitura e comentério
de textos filoséficos, estudo da histéria da filosofia, comparar textos, fazer rascunhos, tirar conclusdes, fazer uso
das fontes filoséficas ou bibliografia secundaria, etc. (2002, p. 123). Neste momento ainda, os alunos devem
apresentar suas produgdes, rascunhos e argumentos, e o professor deve discutir e contribuir com os argumentos e
resultados obtidos (Obiols, 2002, p. 124). Por fim, segundo Obiols, o momento do encerramento é o de recapitular
o caminho percorrido, momento de sintese de todo o trabalho, e de avaliacdo das aprendizagens e do ensino (2002,
p. 124).

112 A “aprendizagem significativa”, na concepc¢do dos autores, é a que se pretende com o ensino dos diferentes
tipos de conteddos (em suma, os conceituais, procedimentais e atitudinais). Ela vem substituir a concep¢do
transmissiva e cumulativa da aprendizagem. E a aprendizagem significativa ocorre, segundo os autores, quando
os alunos, ao invés de memorizar dados ou informagdes, passam por um processo de “constru¢do de significados”
e “atribuicdo de sentido” aquilo que aprendem (Coll, 1992, p. 14).
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compreender € mais complexo que memorizar, para que o aluno compreenda entdo o material
a ser ensinado, segundo Pozo, “é necessario que tanto o material quanto o aluno que precisa

aprendé-lo preencham certas condicdes” (1998, p. 35).

Quanto as condi¢des que o material de aprendizagem deve atender para ser melhor
compreendido, trata-se, em primeiro lugar, que o material esteja internamente organizado, de
modo que cada parte desse material mantenha uma conexao légica ou conceitual com as outras
partes (POZO, 1998, p. 37). Além disso, € conveniente também que, no caso de textos e
discursos expositivos, tenha-se cuidado para que a terminologia e o vocabuladrio empregado ndo
sejam muito dificeis para o aluno, pois, além do problema conceitual, que consiste nas
dificuldades para atribuir significado a termos conhecidos, haveria também o problema
terminolégico ou de vocabulario (POZO, 1998, p. 37). Os alunos, admite Pozo, precisam ir
adquirindo um certo vocabuldrio especifico das matérias, mas, como ele observa, “essa
aprendizagem deve ser progressiva, evitando que sejam introduzidos em um mesmo material
muitos termos novos, ja que assim seria mais dificil que o aluno estabelecesse relagdes

significativas entre eles e, portanto, impediria a sua compreensio” (POZO, 1998, p. 37).

Relacionadas a essas condi¢des necessdrias do material de aprendizagem estdo também
as condi¢des dos alunos. Visto que a dificuldade terminoldgica nao se encontra no texto ou na
exposi¢ao, as condi¢des do material ndo podem ser analisadas isoladamente das caracteristicas
dos alunos. E preciso, portanto, levar em considerag@o o aluno, a quem o material é direcionado

(POZO, 1998, p. 37).

As condi¢des dos alunos que Pozo se refere consistem, basicamente, nos seus
“conhecimentos prévios”. E uma condicdo indispensével, segundo o autor (POZO, 1998, p. 38)
para que haja uma aprendizagem significativa, que o aluno possa relacionar o material de
aprendizagem com o0s seus conhecimentos prévios, isto €, com a estrutura de conhecimentos de
que ja dispdoem. De acordo com Pozo: “dessa forma, juntamente com uma predisposicao ou
motivacao favoravel para a compreensdo e os esfor¢os que isso requer, uma condicao essencial
da aprendizagem de conceitos serd que eles se relacionem como os conhecimentos prévios dos

alunos” (1998, p. 38).

Trata-se aqui, portanto, de um ponto importante para se pensar na aprendizagem
significativa de conceitos filoséficos, que estes devem se relacionar com os conhecimentos

prévios dos alunos, para que haja entdo sua efetiva compreensiao. No entanto, essa condi¢ao
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nao foi abordada por Obiols no seu modelo. Mas ndo € s6 ele. Em geral, no nosso entendimento,

os autores sobre o ensino de filosofia ndo costumam dar a devida aten¢d@o para esse ponto.

Entretanto, o descuido com esse importante momento didatico pode ser crucial para o
insucesso na “aprendizagem significativa” dos conceitos filos6ficos. Pois, essa aprendizagem
pode converter-se em “aprendizagem memoristica”, se os conceitos ou informagdes a serem
ensinadas ndo se conectarem aos conhecimentos que o aluno jd dispde. E preciso “ativar” esses
conhecimentos com os que serdo ensinados para que haja a compreensao destes tltimos. Como

explica Pozo, referindo-se ao aprendizado de conceitos cientificos:

Sejam de um tipo ou de outro, o certo € que, para que os alunos compreendam os
conceitos cientificos que se procura ensinar-lhes na escola, € necessdrio partir dos seus
conhecimentos prévios. Essa, como veremos, ¢ uma diferenga essencial entre
aprendizagem memoristica e a aprendizagem significativa. Na verdade, quando as
atividades de aprendizagem/ensino ndo sdo dirigidas deliberadamente a ativar
conhecimentos prévios nos quais apoiar essa compreensdo, ¢ muito provavel que os
alunos sejam incapazes, por si mesmos, de estabelecer uma rela¢do entre informacao
nova e seus conhecimentos prévios [...] — com o que a compreensio serd impedida e
os alunos se orientardo para a aprendizagem literal ou memorizagdo [...] (POZO, 1998,
p. 43).

O que Obiols e outros autores sobre o ensino de filosofia propdem, no entanto, como
estratégia didatica que mais se aproximaria da “ativacao” dos conhecimentos prévios dos alunos
€ o uso de recursos tecnoldgicos e culturais (filmes, poemas, textos jornalisticos, etc.).
Entretanto, como apontamos, sdo recursos que tem a finalidade de problematizar, ou
“sensibilizar” os alunos para que eles percebam e se interessem por problemas (filoséficos) que
podem lhes ser muito distantes. Isto €, sdo problemas, com seus temas e conceitos que podem
ndo ativar, mesmo com o uso desses recursos, nenhum conhecimento prévio. Neste caso, 0s
recursos funcionariam, eles proprios, como conhecimentos prévios, adquiridos para que os
alunos compreendam o problema filoséfico. Esses recursos podem ser usados, como afirma
Obiols, “[...] com o propdsito de que os estudantes facam seu o problema que serd tratado”
(2002, p. 122). Se o problema ¢ alheio ao aluno, € preciso verificar se ele tem, digamos assim,
potencial para ativar algum conhecimento prévio daquele, e usar estratégias diddticas para
conseguir essa ativacdo. Por isso, no nosso entendimento, aqueles recursos podem ser

insuficientes para a problematizacao e para a aprendizagem significativa.
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4.3 Outras reflexoes sobre o ensino de filosofia com as teorias pedagogicas e uma critica

descolonizadora

Nao caberia aqui fazer uma exposicao, ou apresentacdo exaustiva das reflexdes sobre o
ensino e aprendizagem da filosofia e do “filosofar” articulados, ou alicercados nas teorias
pedagdégicas modernas, € mais especificamente, nas ciéncias da educacdo. Desde o advento, no
século XX, da chamada “Escola nova”, das ciéncias da educagdo, e das teorias pedagdgicas
construtivistas com seus ‘“métodos ativos”, inumeros autores de diferentes localidades
desenvolveram reflexdes e propostas diddticas para o ensino de filosofia inspirados nessas
novidades do campo da educagdo e da pedagogia. Certamente, muitos desses trabalhos podem
ter nos escapado. Contudo, faz-se pertinente apontarmos mais alguns desses trabalhos, além
dos que j4 analisamos aqui, a fim de que possamos dimensionar melhor a importancia que o

pensamento pedagdgico moderno teve para se repensar o ensino de filosofia.

Retomemos assim as reflexdes e propostas de Luis Cifuentes e José M. Gutiérrez (1997),
mais especificamente de um de seus colaboradores, o autor Ignacio Izuzquiza, que propde trés
teorias para se pensar o papel da Filosofia no ensino médio: a denominada ‘“teoria da
observacdo”, a da “traducdo”, e a da “simulacdo” (IZUZQUIZA, 1997, p. 77). Isto é, na
proposta desse autor, o ensino de filosofia deve operar sob esses trés fundamentos conceituais

(1997, p. 80).

A respeito da “teoria da observagdo”, por exemplo, para ser adequada, ela deve se
encontrar na etapa inicial do ensino e, sobre a sua constitui¢do, Izuzquiza afirma que: “sua
elaboracdo, importante na atualidade, supde combinar importagcoes tedricas de diferentes
disciplinas'! 3. psicologia cognitiva, cibernética, teoria de decisdes, teoria de sistemas, teoria do
desenho, etc.” (1997, p. 79). Trata-se assim de uma teoria construida a partir das ciéncias da

educagdo desenvolvidas no século XX.

As outras duas teorias propostas por Izuzquiza incidem, segundo o autor, sobre o
discurso filosé6fico, que €, portanto, o objeto da simulagdo e da tradugao” (1997, p. 80). Essas
trés teorias devem funcionar como “fundamentos conceituais” que vao estruturar um curso de
introducao a Filosofia no ensino médio. Assim, o professor tem por funcdo observar e traduzir,

isto é, observar as condi¢des concretas do ensino, e as materiais, sociais e temporais (1997, p.

113 Grifo do autor.
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82), e ainda traduzir o discurso filoséfico para que os alunos possam considerar seus elementos
e compreender seus conteidos (1997, p. 80). Com essas operagdes, o professor deve ser um
filésofo que leva a cabo a atividade filosdfica, e para isso ele deve ser um “criador de estimulos
conceituais”, ou entdo, como define Izuzquiza, “o professor de filosofia serd um criador de

situagcoes, um produtor de estimulos, nas quais se estruturam situacoes de simulacdo e

tradugdo”''* (1997, p. 80).

Essa “situacdo de simulacdo” do discurso filoséfico deverd ser exercida pelos alunos,
de modo que, com aquelas funcdes do professor de filosofia, ou seja, com as operacdes de
observacdo, simulagdo e tradugdo, a aula de filosofia se converta em um “laboratério
conceitual”, com os alunos estimulados a simular os filésofos e seus discursos. Como explica

Izuzquiza:

Minha proposta defende que um curso de introducao a Filosofia se transforme num
curso onde se exercite a operacdo tedrica da observacdo, se realize a simulacdo do
discurso filoséfico ja constituido, e se trabalhe segundo as normas da simulagdo, por
parte dos alunos, do comportamento de um filésofo técnico. Todo isso se resume na
consideragio da aula de Filosofia como um “laboratério conceitual”'’®, o qual deve
ser entendido como uma figura tedrica, ou conceitual, que traduz propostas bem
concretas da teoria do conhecimento (IZUZQUIZA, 1997, p. 82-83).

Esta claro que Izuzquiza se apoia nas teorias e ciéncias da educagdo, com sua proposta
de transformar a aula de filosofia em um “laboratério conceitual”, estruturado, por sua vez, nas
teorias da observacgdo, simulacdo e tradug¢do. Nessa proposta de “simular o discurso filos6fico”,
ele leva em consideracdo ainda a relagc@o existente entre a experi€ncia cotidiana do aluno e o
modo como se trabalha, ou deve trabalhar em um curso de Filosofia (1997, p. 81). Sobre essa
relacdo, Izuzquiza afirma que: “trata-se de um tema conflitivo, sobre o qual ndo parece haver
existido um trabalho conceitual especifico, se excetuarmos os trabalhos — amplamente
conhecidos, mas utilizados parcialmente — da psicologia cognitiva (por exemplo, Piaget e

Vygotsky)” (IZUZQUIZA, 1997, p. 81).

Cifuentes, expondo a concepcao geral de seu livro, afirma que para o objetivo de que
“os alunos aprendam a filosofia e a filosofar”, ndo se defende aqui uma tnica teoria psicolégica
da aprendizagem e do ensino, mas sim, como ele afirma, “[...] defendemos uma série de

critérios psicopedagogicos, cujo segmento e ado¢cdo nos parecem necessdrios para ensinar ou

114 Grifo do autor.
115 Grifo nosso.
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aprender filosofia com certo éxito” (CIFUENTES; GUTIERREZ, 1997, p. 91). Ele defende
para a didatica da filosofia um pluralismo filoséfico, e um certo “ecletismo metodolégico”, o
que consiste na articulagdo, ou combinagdo de diferentes teorias, sejam as provenientes das
ciéncias da educagdo, como as de Piaget e Ausubel, sejam as da propria filosofia, como a de
Dewey. A razdo desse pluralismo e ecletismo é, segundo Cifuentes, “[...] porque todos os
métodos e modelos didaticos sdo adequados se sdo utilizados corretamente dentro de um

determinado contexto de ensino e aprendizagem” (1997, p. 94).

Como exemplo desse ecletismo, Cifuentes menciona o modelo didatico apresentado por
Mathew Lipman e seus colaboradores. Esse modelo do filésofo norte-americano, segundo
Cifuentes, consiste numa sintese de diferentes teorias, como as de Piaget, Kolhberg, Peirce e
Dewey (1997, p. 95). Cifuentes justifica ainda que o “ecletismo metodoldgico” provém de uma
caracteristica da filosofia, que é o seu pluralismo. Como afirma o autor: “este ecletismo
metodologico surge precisamente de um pressuposto filoséfico fundamental: a aula de filosofia
€ um reflexo do pluralismo filosofico da tradicdo do pensamento ocidental, desde a Grécia até
os nossos dias” (CIFUENTES e GUTIERREZ, 1997, p- 95). Disso, ele conclui, em seguida:
“portanto, ndo pode haver um modelo fixo, tnico e universal de didética da filosofia, porque
ndo tem existido na histéria da filosofia [...]; na aula de filosofia, o aluno deverd investigar
conforme seu nivel, mas como um filésofo, simulando a atividade conceitual dos grandes

filésofos que tem estudado” (1997, p. 95-96).

Outro trabalho produzido na Espanha que merece destaque aqui € o intitulado Metodo
activo: una propuesta filosofica (1985), escrito conjuntamente por M. L. Dominguez Reboiras,
e B. Orio de Miguel. Para os autores, estd claro que o “método ativo” é o mais adequado para
a filosofia; sem um método como o ativo, poderiamos nos restringir a palavras vazias, sem
sentido. Nas palavras dos autores: “com o método ativo, tratamos de encontrar o canal adequado
para que a mensagem filosofica entre o emissor e o receptor discorra com fluidez”
(DOMINGUEZ REBOIRAS e ORIO de MIGUEL, 1985, p. 26). Pois, continua os autores, “sé
assim, ha discurso filos6fico; no contrario, ha pura logomaquia sem sentido, palavras vazias ou
enteléquias abstratas que se perdem no ar, sem poder, a0 menos, converté-las em objeto

decorativo” (1985, p. 26).

Embora o objetivo desse método seja proporcionar as condicdes para que os alunos
(adolescentes) do ensino secunddrio ativamente desenvolvam um aprendizado filoséfico, ou

seja, que aprendam a filosofar, todo o trabalho a ser desenvolvido pelo método, como reconhece
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os autores (1985), € interdisciplinar. Os autores nio apenas se inspiram em diferentes ciéncias,
como defendem com veeméncia em sua proposta a necessidade de alguns conhecimentos
cientificos, como os da biologia, da fisica e das ci€ncias humanas, operando como ponto de
partida para se alcancar a abstragdo filoséfica. Logo no inicio, eles argumentam que: “se a
Filosofia em sua origem € o saber-mae a partir do qual se iniciam todos os demais, hoje ela

também nao pode desenvolver-se a margem das distintas ciéncias, sob pena de ser convertida

em um conjunto de puras e abstratas elocubracdes vazias” (1985, p. 13).

O estudo e compreensao de alguns conhecimentos das ciéncias bioldgicas, por exemplo,
sao indispensdveis na proposta dos autores, pois elas fornecem uma das mais importantes
contribuicdes para a compreensdo do homem (1985, p. 13). Assim, para os autores: “0 perigo
real de cair em reducionismos filosoficamente ndo admissiveis, ndo pode nos dispensar de
incorporar na Filosofia as investigacdes das ciéncias bioldgicas” (1985, p. 14). Baseados em
alguns conhecimentos biol6gicos, como o de que os seres-vivos nascem com 0s conhecimentos
necessarios para interagir-se com seu entorno, € este por sua vez € necessdrio para a sua
sobrevivéncia, os autores estabelecem assim o primeiro principio tedrico de seu trabalho
filoséfico: “o saber/aprendizagem é uma necessidade vital para o homem, porque garante sua
integragdo com o entorno, € com ele sua sobrevivéncia. Esquecer este principio e suas multiplas
consequéncias, tanto filoséficas como didaticas, nos levaria necessariamente ao fracasso”

(1985, p. 15).

Outra ciéncia indispensdvel para a proposta de método ativo e programa de Reboiras e
Miguel € a Psicologia, como ciéncia fundamental para o professor conhecer a adolescéncia, ou
seja, seus alunos. Sendo um método direcionado e tendo como principal agente o aluno, os
autores concebem assim como fundamental que o professor tenha um bom conhecimento dos
seus alunos adolescentes. Sem esse conhecimento, € sem buscar conectar Filosofia e vida de
modo que os alunos sintam interesse ou queiram aprendé-la, os objetivos do método ndo serdao
alcancados. Como afirma os autores: “devemos nos esforcar para conhecer quais sdo seus
centros de interesses, quais problemas ocupam, a nivel vital, seu espaco interior. Caso contrario,
nosso esfor¢o serd indtil, e se o estudo/aprendizagem nao € desejado, ndo faremos mais do que
reforgar seu rechaco [...]”" (1985, p. 21). Dai a necessidade de se recorrer a psicologia, como
afirma os autores em seguida: “por isto, um professor de Ensino Médio necessita possuir
conhecimentos de Psicologia, e, sobretudo, necessita saber qual € o estado de desenvolvimento

de um adolescente e seus principais problemas” (1985, p. 21).
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Aqui no Brasil, Ronai Pires da Rocha (2008), também defende como indispensavel ter
um conhecimento dos adolescentes por meio da psicologia, e de outras ciéncias, para se pensar
e exercer o ensino de filosofia. Consequentemente, ele vai propor um pensamento sobre a

didatica da filosofia tomando por referéncias teorias cientificas e pedagogicas.

Para Rocha, € trivial que o ensino de filosofia nos remete a uma discussao empirica do
campo da didética. O que nos leva a perguntar sobre quais instrumentos tedricos dispomos para
tratar do tema, isto é, sobre o que sabemos de teorias de aprendizagem, das criancgas e
adolescentes, e por fim dos contetidos relevantes para a situacdo de ensino e aprendizagem
provenientes da psicologia, antropologia, sociologia, linguistica, etc. (Rocha, 2008, p. 128).
Pois, como afirma o autor: “cada um que pretende discutir o ensino de Filosofia deve ajustar
suas contas com esses saberes, pois sdo eles que, explicitos ou ndo, determinam nossas atitudes

e posicdes nessa drea” (2008, p. 128)!16,

Assim, para fazer algumas projecOes didaticas para o ensino de filosofia, Rocha
apresenta a teoria pedagogica chamada de Teoria dos Campos Conceituais, desenvolvida por
Gerard Vergnaud (1990), para pensar a aprendizagem da matemadtica, e usada por outros autores
para pensar na aprendizagem de outras ciéncias. Trata-se de uma teoria que pode ser
caracterizada, segundo Rocha, “[...Jcomo uma teoria sobre a conceitualizacao da realidade, uma
teoria psicologica dos conceitos, que procura estudar as filiacdes e rupturas entre
conhecimentos, do ponto de vista dos contetidos conceituais de cada drea do conhecimento

humano [...]” (2008, p. 130).

A Teoria dos Campos Conceituais (TCC) € de inspiracdo construtivista, mais
precisamente da psicologia do desenvolvimento cognitivo, e também se baseia em alguns
estudos da filosofia da linguagem e da l6gica. Segundo Rocha, ela tem ao menos trés fontes: os
estudos de Vygotsky, de Piaget, de Frege no campo da légica, € com outros autores como
importantes para o seu desenvolvimento, como Henry Wallon (Rocha, 2008, p. 130-131). A
TCC tem como principais aspectos ainda, isto é, o “campo conceitual” € formado pelos

conceitos, situagdes, procedimentos e representacdes (Rocha, 2008, p. 143). Na definicdo do

116 J4 vimos aqui que, coerente com essa exigéncia didética de se conhecer as etapas da vida e os conhecimentos
cientificos a respeito delas e sobre aprendizagem, Rocha distinguiu e defendeu diferentes “guias” para o ensino de
filosofia conforme a etapa da vida. Esses guias correspondem aos trés eixos, ou dimensdes da filosofia (historia,
problemas e método) que Rocha distinguiu (2008, p. 122). Por exemplo, o guia para o ensino de filosofia na
adolescéncia, na concepg¢do e caracterizacdo que Rocha faz dessa idade da vida, como vimos, € a dimensao dos
problemas filoséficos (2008, p. 123).
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proprio Vergnaud: “um campo conceitual € um conjunto de situacdes cujo dominio progressivo
exige uma variedade de conceitos, de procedimentos e de representagdes simbodlicas, em estreita

conexdao” (VERGNAUD, G. apud ROCHA, 2008, p. 135).

Rocha faz assim uma breve investigagdo das possiveis projecoes e desdobramentos
desses quatro aspectos da TCC (conceitos, situagdes, procedimentos e representacdes) para se
pensar o ensino de filosofia. Antes, ele faz a apresentacdo desses aspectos, e observacdes sobre
a psicologia do desenvolvimento cognitivo (Vygotsky e Piaget), importantes para o ensino de

filosofia.

Nao cabe aqui retomarmos integralmente essa apresentacdo e observacdes de Rocha
sobre a TCC e as outras teorias da psicologia. Mas devemos destacar, brevemente, a concepgao
de conceito na TCC, com suas implicacdes para a filosofia. Como podemos ver na definicao de
campo conceitual, os conceitos sdo formados a partir das situagdes; € “o conjunto de situacdes
que dao sentido ao conceito” (ROCHA, 2008, p. 132). Em outra defini¢cdo de Verganud, “um
campo conceitual € um conjunto de situacdes cujo tratamento exige o recurso de conceitos de
natureza distintos [...]” (ROCHA, 2008, p. 135). Com isso, o conceito se caracteriza por um
processo de constru¢@o que o torna, por assim dizer, maledvel ou mutdvel conforme as situacdes
e problemas que emergem do cotidiano. Pois, o sentido do conceito, como afirma Rocha, “[...]
vai sendo elaborado pela crianca na presenca de situacdes e problemas a serem enfrentados”
(2008, p. 133). Ele ¢ criado por n6s para dar conta do real, para assim organizar a experiéncia
cotidiana. E ainda, como observa Rocha, “cada um dos conceitos que usamos em nosso
cotidiano foi por nés recriado, concebido, conquistado, apropriado” (2008, p. 134). Por isso,

para Vergnaud, ndo devemos “reduzir o conceito a sua defini¢ao” (2008, p. 133).

Essas observacdes sobre os nossos conceitos tém implicagdes na aprendizagem
adequada dos conceitos cientificos, e também dos filos6ficos. Pois as defini¢des sdo uma parte
dos conceitos, como diz Rocha, seu “ponto de chegada”, “mas sdo também malhas na complexa
rede do conhecimento”. Por isso, como ele observa, “se uma defini¢do estiver desconectada
dessa rede, nao serd apreendida em sua riqueza” (ROCHA, 2008, p. 134). E preciso conceber
entao os conceitos como nao funcionando isoladamente, mas vinculados uns com o0s outros
(ROCHA, 2008, p. 134). Isso nos exige considerar os processos de filiagdes e rupturas dos

conceitos, nas situacdes de aprendizagem, das ciéncias e também da filosofia. Como afirma

Rocha:
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A aprendizagem das propriedades e relacdes contidas nos conceitos cotidianos e
cientificos se realiza por meio de uma histéria complexa, entretecida por processos de
filiacdes e rupturas entre os mesmos. Essas observacdes sdo particularmente
importantes no caso da Filosofia, pois ali se colocam questdes muito especiais sobre
as relagdes entre os conceitos comuns do cotidiano e suas contrapartidas filoséficas
[...] (2008, p. 135).

Quanto as projecdes que Rocha faz dos quatro aspectos da TCC (conceitos, situagdes,
procedimentos e representagdes) para investiga-las no caso da filosofia, julgamos pertinente
destacar aqui suas observagdes sobre as ‘“‘situacdes” no ensino da filosofia. Em relacdo as
“situacdes”, as perguntas que Rocha toma como guia da sua investigacdo sdo: “Onde
encontramos as situagcdes filosoficas? Em que momentos praticamos Filosofia? Quais
acontecimentos, eventos, situacdes que demandam um tratamento de natureza filoséfica?”

(2008, p. 144). Em seguida, Rocha faz a seguinte observagao:

Quando se fala em ‘partir do vivido para o pensado’, isso ndo é uma autorizagdo para
o uso, em sala de aula, de situacdes individuais, que digam respeito aos estudantes
presentes em classe. Aqui, penso nos lugares mais impessoais, tais como filmes,
romances, poemas, novelas, letras de musica, noticidrios, etc. (ROCHA, 2008, p. 144).

Aqui estd um ponto em que divergimos de Rocha. Por que ndo considerar as ‘“‘situacdes
individuais” como “situagdes filoséficas”, isto €, como situacdes possiveis de receber um
tratamento ou abordagem filoséfica? Estamos falando aqui de situac¢des individuais que sdo em
ultima instancia coletivas, ou seja, diferentes situagdes que podem ser, por assim dizer,
enquadradas conceitualmente em um tnico conceito. Situacdes que podem ser qualificadas, por
exemplo, como casos de racismo, machismo, violéncia simbdlica ou policial, desigualdade
social, corrupg¢do, etc. Evidentemente, essas situagdes individuais ou do contexto podem ser
abordadas por meio daqueles recursos diddticos, mas com o professor fazendo adequadamente
as conexdes necessdrias entre a fic¢ao e o vivido pelo aluno. Também, nao estamos descartando
aquela busca de Rocha pelos “lugares mais impessoais” com os recursos culturais. Mas por que

ndo, ao menos em alguns momentos de um curso de filosofia no ensino médio, ndo voltarmos

para situacdes que sao de fato mais vividas pelos alunos?

Outro texto pertinente para se destacar, apontando um pensamento sobre o ensino de
filosofia inspirado ou implicitamente influenciado pelo construtivismo, € O ensino da filosofia:

historicidade do conhecimento e construtividade da aprendizagem (2003), do Antonio Joaquim
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Severino, ja mencionado por nés'!’, e que procura defender o ensino-aprendizagem do filosofar

apresentando seus aspectos proprios.

Além da exigéncia, como se pode notar no titulo do texto, da ‘“historicidade” do
conhecimento, isto €, a necessidade de se compreender e dialogar com o pensamento filoséfico
produzido (histoéria da filosofia) para se desenvolver o “filosofar” préprio, o autor defende que
ha uma “construtividade do conhecer, do ensinar e do aprender”, ou seja, ele ressalta aqui o
carater construtivo do conhecimento, pois, segundo o autor, “todo conhecimento, incluindo o
filosé6fico, se dd mediante um processo de constru¢do e ndo de contemplagdo, de representacdo”
(SEVERINO, 2003, p. 57). E por isso que o ensino de filosofia ndo deve se reduzir a exercicios
de leitura, mas deve ter também o exercicio de escrita, enquanto um exercicio de pensar
temdtico, o que envolve assim a pesquisa, como argumenta Severino: “se ensinar/aprender €
conhecer, e se conhecer € construir 0 objeto que se conhece, entdo ensinar/aprender implica a

pratica da pesquisa. SO se ensina e sO se aprende pesquisando” (2003, p. 57).

Assim, numa perspectiva mais epist€émica, o ensinar € o aprender consistem num
processo de construcdo dos conteudos, o que justifica o fato de o aprendiz se identificar melhor
com as atividades mediadoras que o coloquem num fazer. Como afirma Severino, “dai a
necessidade do fazer em filosofia que se expressa como produgdo do pensar, dito e escrito, onde
ele concretiza o dominio das atividades bésicas do pensamento, que sdo o conceituar, 0o
problematizar e o argumentar” (SEVERINO, 2003, p. 57). Severino faz ainda uma importante
observagdo sobre essas atividades basicas da filosofia no ensino: a de que elas precisam se
referir a contetddos reais. Pois, como ele afirma, “sua abstratividade ndo significa desvincular-

se do mundo real dos fendmenos e das situacdes historicas vividas pelos homens™ (2003, p. 57).

Embora ndo estejam explicitas, ndo € dificil notar as influéncias do construtivismo e do
chamado “método ativo” nesse texto de Severino, quando ele fala da “construtividade do
conhecimento”, e que as atividades mediadoras do processo de ensino e aprendizagem devem
colocar o aprendiz na condi¢@o de “um fazer”. Ainda podemos observar que, quando Severino
fala das atividades basicas do pensamento (conceituar, problematizar e argumentar), ele retoma
uma caracterizagao da filosofia, comum talvez, desde o trabalho de Frédéric Cossutta (1994), e

do “tridngulo didatico” proposto por Michel Tozzi''8.

7 Ver o Primeiro Capitulo.
8 Ver mais acima neste Capitulo.
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Quanto a defesa de Severino em relacdo a “historicidade do conhecimento” para o
ensino da filosofia, ou seja, quanto a histéria da filosofia no seu ensino, devemos apontar aqui
as importantes consideracdes que ele faz a respeito. Pois, como Severino observa, “o convivio
com os filésofos parece um caminho 6bvio. Mas € preciso muita sensibilidade e lucidez para
trilhd-10” (2003, p. 54). Impde-se o resgate do pensar filoséfico do passado, segundo a
argumentacdo de Severino, porque o pensamento humano historicamente se constituiu por
multiplas contribui¢des. Assim, “o filosofar €, sem divida, uma grande experiéncia coletiva,
como, de resto, o € toda a cultura humana” (SEVERINO, 2003, p. 54). Isto significa que “o
exercicio do filosofar implica um didlogo especial com os pensadores do passado e mesmo com

os pensadores contemporaneos” (2003, p. 55).

A justificativa “mais profunda”, dada por Severino, para o resgate do pensamento
filos6fico do passado no ensino de filosofia, € que este, enquanto “processo” objetivado em

“produto”!!®

, precisa ser revivido enquanto processo, e fazer entdo do filosofar uma
(X3 A 3 . 2 3 . 13

experiéncia coletiva”. Como explica Severino: “Trata-se, antes, no processo
ensino/aprendizagem da Filosofia, de se articular bem o produto e o processo. Incorpora-se o
processo pelo resgate reconstrutivo do produto, revivendo o processo que foi como que

objetivado no produto” (2003, p. 55).

Em outro texto mais recente, Severino (2010) retoma a importancia da “historicidade
do conhecimento” para ensinar filosofia ao adolescente. Para este lidar com conceitos, segundo
o argumento de Severino, o adolescente precisa se familiarizar minimamente com o acervo
cultural que constitui o campo filoséfico (2010, p. 66). Entretanto, como ele afirma: “ndo se
trata de dedicar-se apenas ao resgate dos produtos histéricos da Filosofia, mas de retomé-los
como mediacdes conceituais para pensar as tematicas do existir humano” (SEVERINO, 2010,
p. 66). Severino acrescenta ainda que “seu didlogo com pensadores distantes no tempo ou no
espaco so se justifica na medida em que eles pensaram ou pensam os problemas que atravessam

nossa existéncia histérica” (2010, p. 66-67).

Embora esteja consciente dos riscos do historicismo no ensino de filosofia, Severino,
portanto, ndo abre mao do resgate do pensamento filoséfico do passado. Como ele argumenta:

“s6 posso aprender a pensar, pensando, mas, para nds, pensar implica retomar aquilo que é

119 Lembremos que essa caracterizacdo da histéria da filosofia como “produto”, e do filosofar como “processo”,
Severino a retoma de Kant, e a qual foi muito utilizada por Boavida (2010) para fazer a critica ao ensino de filosofia
tradicional conteudista, baseado assim na histéria da filosofia.
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resultante do ja pensado” (SEVERINO, 2003, p. 55). Ele reconhece, no entanto, que: “tanto o
historicismo como o textualismo'?® me parecem insuficientes e reducionistas pedagogicamente,
e acabam dificultando'?!

filosofia” (2003, p. 56).

, ao invés de facilitar, o aprendizado amadurecido e formativo da

No nosso ponto de vista, insistimos que € preciso rever o lugar da histéria da filosofia
no seu ensino, por diferentes razdes, e levando em conta ainda o contexto em que se estd
exercendo o ensino e aprendizagem da filosofia. Em primeiro lugar, podemos nos perguntar
sobre qual é o momento mais adequado para a insercdo do “produto filoséfico” (a exposicao e
os textos dos filésofos) no “processo” (filosofar) que se espera que o aluno empreenda? Nao
poderia ser o caso de propor e praticar um “processo puro” com o aluno, até que ele alcance um
produto, ainda que “pré-filoséfico”, para numa segunda etapa ele reviva esse produto,
incorporando o processo pelo resgate reconstrutivo de outro produto, o da historicidade do

conhecimento?

Numa aula de filosofia com a articulacdo da histéria da filosofia, ¢ muito comum a
aderéncia facil dos alunos para algumas ideias dos fil6sofos, seja porque, talvez, com a
expansdo na nossa época das culturas do Youtube, dos “influencers”, dos “coachs”, parece ser
cada vez mais comum a prética de simplesmente aceitar ou rejeitar algumas ideias ou opinides;
seja ainda porque, “concordar com o filésofo” e assim “reproduzi-lo”, facilitaria o “trabalho”
para o aluno pouco interessado com o ensino escolar. Mas, mesmo para o aluno disposto a
filosofar, o resgate do pensamento filos6fico em um momento inoportuno pode inibi-lo da
tentativa de avancar por conta propria, de produzir um pensamento mais autoral, ou de tentar

pensar diferente, e assim comprometer sua atividade filoséfica.

De qualquer forma, mesmo que seja indispensavel a historicidade do conhecimento no
ensino de filosofia, o resgate do pensamento filoséfico ocidental e cldssico, retomando os
problemas filoséficos desse contexto, pode constituir uma etapa posterior, em conexao com
uma primeira etapa, como ja defendemos, de problematizacdo de problemas vividos pelos
alunos, ou que se encontram em seu contexto. Comecar, por exemplo, como ja indicamos, com

o problema do “lugar de fala”, tratado por Djamila Ribeiro, para em um segundo momento

120 Textualismo tem o sentido aqui de uma atividade escrita de interpretagdo rigorosa do texto filoséfico. Como

diz Severino, € a “pura exegese estruturalista” dos textos dos filésofos (2003, p. 56).
121 Como vimos, Boavida concebia os “produtos” (os textos dos fil6sofos) como inibidores do “processo”, isto é,
do filosofar por parte dos alunos, no ensino de filosofia tradicional.
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transitarmos para as suas referéncias filosoficas da filosofia ocidental, como o problema do

poder (Michel Foucault), e o da existéncia em Sartre.

Por fim, a presenca da historia da filosofia ocidental no ensino da filosofia, se pensarmos
em nosso contexto latino-americano, levanta a questao da ‘“colonizacio epistémica”, dentro de
uma perspectiva descolonizadora do conhecimento e do ensino. O préprio Severino reconheceu
recentemente, num texto escrito em coautoria (SEVERINO; TAVARES, 2020), que na
colonizacdo que o Ocidente perpetrou na América Latina se encontra como legado a
“colonizacgdo epistemoldgica e cultural”, da qual faz parte a filosofia ocidental. Neste texto,
Severino e Tavares destacam, em primeiro lugar, que a universidade latino-americana vem
consolidando a colonizacdo epistemoldgica e cultural, ao cultivar e disseminar o conhecimento

sob a perspectiva ocidental. Segundo os autores:

Ocidente aqui é tomado como contexto geocultural que abrange principalmente a
Europa e os Estados Unidos da América do Norte, espacos que se tornaram lugares
centrais do cultivo das formas de expressao — filoséfica, cientifica, estética e técnica
— da cultura que se apresenta, as outras regides do mundo, como paradigma da cultura
universal (SEVERINO; TAVARES, 2020, p. 101).

Nao ¢€ dificil constatar que nas universidades brasileiras, e também nos documentos
oficiais e curriculos escolares para o ensino médio, a filosofia ocidental € colocada e estudada,
geralmente, como “a filosofia”, isto é, como a tunica filosofia, reafirmando o “paradigma da
cultura universal”, e mantendo assim o processo de “colonizacdo epistemoldgica e cultural”. A
respeito da filosofia, Severino e Tavares (2020, p. 108) afirmam, ao analisar a critica
epistemoldgica de Ramén Grosfoguel, que se configurou uma realidade histérico-social nos
paises colonizados, entre outras razdes porque, como afirma Grosfoguel, “a filosofia ocidental
privilegiou a egopolitica do conhecimento em desfavor da geopolitica do conhecimento e da
corpo-politica do conhecimento (GROSFOGUEL, 2014, p. 382). Historicamente, isto permitiu
ao homem ocidental, segundo Grosfoguel, a “representar o seu conhecimento como o Unico
capaz de alcancar uma consciéncia universal, bem como dispensar o conhecimento nao-
ocidental por ser particularistico e, portanto, incapaz de alcangar a universalidade” (2014, p.

383).

Em linhas gerais, a critica epistemoldgica de Ramoén Grosfoguel aponta para como o

Ocidente, julgando sua prépria epistemologia como universal, isto €, seu paradigma do

conhecimento como sendo este universal, impds e expandiu essa concep¢ao de conhecimento
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para outros povos colonizados histérica e geograficamente, colonizando-os também
epistemologicamente. Para Grosfoguel, “ao esconder o lugar do sujeito da enunciacdo, a
dominacdo e a expansao coloniais europeias/euro-americanas conseguiram construir por todo
o globo uma hierarquia de conhecimento superior e inferior e, consequentemente, de povos

superiores e inferiores” (2014, p. 383).

Esse ocultamento do sujeito da enunciagdo € produzido sobretudo pela filosofia e pelas
ciéncias ocidentais. Nelas, segundo Grosfoguel, “aquele que fala estd sempre escondido, oculto,
apagado da andlise. A ‘egopolitica do conhecimento’ da filosofia ocidental sempre privilegiou
o mito de um ‘Ego’ ndo situado” (2014, p. 382). O sujeito da enunciagdo se apresenta assim
como desvinculado do seu lugar epistémico “étnico-racial/sexual/de género”. Dessa forma,
segundo Grosfoguel:

Ao quebrar a ligagdo entre o sujeito da enunciagdo e o lugar epistémico étnico-
racial/sexual/de género, filosofia e as ciéncias ocidentais conseguem gerar um mito
sobre um conhecimento universal verdadeiro que encobre, isto €, que oculta ndo sé
aquele que fala como também o lugar epistémico geopolitico e corpo-politico das

estruturas de poder/conhecimento colonial, a partir do qual o sujeito se pronuncia
(GROSFOGUEL, 2014, p. 382)!%2,

Esse mito do conhecimento universal, desenvolvido pelo Ocidente colonizador em sua
filosofia e ciéncias, torna-se também (colonizac¢ao epistémica) o mito do colonizado, isto é, o
conhecimento aceito como o verdadeiro pelo colonizado, nas relacdes de poder entre dominador
e dominado. Como explica Grosfoguel, “o éxito do sistema-mundo colonial/moderno reside em
levar os sujeitos socialmente situados no lado oprimido da diferenca colonial a pensar

epistemicamente como aqueles que se encontram em posi¢des dominantes” (2014, p. 382).

Com essas criticas, Grosfoguel se inscreve aqui nas chamadas “perspectivas subalternas

étnico-raciais”'?

, que integram o chamado “pensamento descolonial”, e que se propde a ser
uma forma de conhecimento que origina uma perspectiva critica do conhecimento hegemonico

nas relagdes de poder envolvidas (2014, p. 382). A partir dessa perspectiva, Grosfoguel vai

122 E a partir da filosofia moderna que surge esse mito do conhecimento universal, mais precisamente, com
Descartes. Pois, segundo Grosfoguel, “ao criar um dualismo entre mente e corpo e entre mente e natureza,
Descartes conseguiu proclamar um conhecimento ndo-situado, universal, visto pelos olhos de Deus” (2014, p.
383).

123 H4 vérios autores que se situam, ou podem ser situados nessas perspectivas subalternas, ou no pensamento
descolonial. Grosfoguel cita por exemplo as intelectuais feministas chicanas e negras Moraga e Anzaldda (1983),
Collins (1990), o filésofo argentino Enrique Dussel (1977), Walter Mignolo (2000), Frantz Fanon (1967), entre
outros (Grosfoguel, 2014, p. 381).
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defender, ndo o que ele chama de “populismo epistémico”, que tomaria todo conhecimento
produzido a partir de baixo como automaticamente um conhecimento epistémico subalterno,

mas partir da concepcao de que:

[...] todo o conhecimento se situa, epistemicamente, ou no lado dominante, ou no lado
subalterno das relagdes de poder, e isto tem a ver com a geopolitica e a corpo-politica
do conhecimento. A neutralidade e a objetividade desinserida e ndo-situada da
egopolitica do conhecimento é um mito ocidental (GROSFOGUEL, 2014, p. 382-
383)

Dessa forma, ensino de filosofia que toma por referéncia somente o legado do
pensamento filoséfico ocidental, com sua pretensdo de universalidade, pode estar, em alguma

medida, reproduzindo e perpetuando esse “mito ocidental”.

4.4 Algumas consideracoes numa perspectiva descolonizadora

Devemos considerar, portanto, essas criticas das “perspectivas subalternas” para se
pensar o ensino de filosofia. Reavaliar entdo o lugar da “historicidade do conhecimento” de que
falava Severino, que nio é sendo a “historicidade do conhecimento ocidental”. E preciso rever
criticamente o papel do pensamento filoséfico ocidental no nosso ensino de filosofia, para que
este ndo se converta numa espécie de “colonizagdo epistémica sobre os alunos”, ou em um
“refor¢co” da imposi¢do do modo de pensar ocidental, referendando-o como tnico modo de

pensar legitimo.

Além dessa revisdo, podemos, por assim dizer, “desvitalizar” a problematizacao
filoséfica dos alunos, se tomarmos para o “ensino e aprendizagem do filosofar” somente os
temas ou problemas levantados pela tradicao filoséfica europeia. Esses problemas podem estar
afastados demais, temporalmente ou socialmente, dos alunos, de modo que nio seja efetiva a
conexao com 0 seu contexto ou conhecimentos prévios; podendo ndo ocorrer assim, para usar

uma expressdo de Boavida, a “ativacdo do filoséfico”, como se esperava ocorrer.

Em contrapartida, podemos reivindicar, porque ndo, um espaco para as ‘“‘perspectivas
subalternas” no ensino de filosofia. Talvez seja possivel recolhermos bons frutos “critico-
filos6ficos” com um “ensino de filosofia subalterno”. Por isso defendemos que se parta dos

“problemas subalternos”, que estdo mais proximos dos alunos, e nao de “problemas neutros”,
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e depois relaciona-los criticamente com os problemas filos6ficos ocidentais que se pretendem

universais.

Mas ndo devemos reconsiderar apenas os “conteddos filoséficos” no ensino de filosofia.
A pedagogia ocidental, inclusive por ter seus fundamentos na filosofia ou na ciéncia, também
se pretende universal, e assim também pode assumir uma posi¢do de “colonizadora”. Como
disse Ronai Pires da Rocha (2008), quem pretende discutir o ensino de filosofia deve ajustar
contas com algumas ciéncias (psicologia, antropologia, etc.), mas também € preciso uma critica
epistemoldgica sobre essas ciéncias e sobre a pedagogia. Em suma, € preciso pensar o ensino
de filosofia a partir de uma ‘“educacdo descolonizadora”, e que assim problematiza

filosoficamente a realidade do aluno.

Enfim, com esse capitulo e consideracdes, procuramos apresentar ¢ demonstrar de que
modo algumas teorias pedagdgicas podem ser significativas para se pensar o ensino de filosofia
em sua pratica. Dirfamos que, em questdes diddticas ou metodoldgicas, seria mesmo
inconveniente nao considerar os aportes das pedagogias e das ci€ncias da educagdo, ou das
ciéncias humanas, especialmente para se dimensionar quem estd sendo educado, isto é, para se
ter alguns conhecimentos sobre como é o aluno (adolescéncia), e como ele possivelmente

aprende.

Buscamos também manter um posicionamento critico sobre as propostas de ensino de
filosofia inspiradas nas teorias pedagdgicas, especialmente sobre os seus “lugares comuns”,
como o estudo com a histéria da filosofia, com seus conteidos ou problemas, o uso dos
“recursos culturais” para a problematizagao ou “sensibilizacdo” dos alunos, isto &, as estratégias
didéticas para fazer, em alguma medida, dos problemas filos6ficos os problemas sentidos ou
“vividos” pelos alunos. Por fim, posicionamo-nos também sobre a importancia de se fazer uma
“critica epistémica” da filosofia ocidental, de considerar essa critica para se pensar o ensino de
filosofia. Considerar também a propria pratica do ensino da filosofia com a “critica epistémica”,
€ com as, consequentemente, “‘perspectivas subalternas”. Devemos pensa-la tanto para o ensino
médio brasileiro, com sua diversidade cultural e social, quanto também para o ensino de

filosofia universitdrio, para disseminar e avancar nesse importante campo de estudo!?*.

124 Retomaremos esses pontos em nossa Conclusio.
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5 O ensino e aprendizagem do filosofar a partir da filosofia

Vimos nos capitulos anteriores que no século XX se desenvolveu, de modo geral, uma
nova perspectiva sobre o ensino de filosofia, em relagao ao ensino entendido como tradicional,
e cujo foco passou a ser o aluno e o ensino e aprendizagem do “filosofar”. Trata-se, como
vimos, de uma perspectiva inspirada nas teorias da “pedagogia moderna” ou das “ci€ncias da
educagdo”, desenvolvidas no mesmo século, e que se preocupava também em adequar o ensino
de filosofia a nova realidade imposta pela escola e sociedade de massas. Analisamos assim
algumas propostas para o ensino de filosofia que refletem essa nova perspectiva, como os

trabalhos de Tozzi, Boavida, Obiols, e de outros autores.

Esses trabalhos sobre o ensino de filosofia evidenciam, no nosso entendimento, a
“mudanca de perspectiva” sobre o ensino de filosofia que o professor e filésofo argentino
Alejandro Cerletti tem apontado em seus trabalhos escritos, dedicados em pensar o ensino da

filosofia.

Cerletti observa (2003), em um dos seus escritos, que nos ultimos anos houve mudangas
no pensamento sobre o ensino de filosofia, transitando, por assim dizer, de uma concepg¢do
tradicional de se pensar a prética do ensino de filosofia, isto é, 0 modo mais comum de se
entender o ensino de filosofia para uma concepcdo e defesa da perspectiva de ‘“‘ensinar a
filosofar”. Dessa perspectiva do ‘“ensinar a filosofar”, houve uma espécie de salto, ou
deslocamento, para um “ensino filos6fico”. O pressuposto da concepg¢ao tradicional do ensino
de filosofia, segundo Cerletti, ¢ o de que ha “algo” a se ensinar, isto &, a filosofia, que pode,
portanto, ser ensinada e aprendida. Contudo, de acordo com Cerletti:

Nos tltimos dez anos aproximadamente, houve toda uma série de trabalhos relativos
a didatica da filosofia que avancaram um pouco mais, e hoje poderiamos dizer que é

quase ponto pacifico afirmar que o que se trata é, sobretudo, e para muitos o
fundamental, “ensinar a filosofar”. Poderfamos também dizer que se deu uma volta a
mais sobre a questdo e que devemos falar de um “ensino filoséfico” (CERLETTI,

2003, p. 64-65).

Para Cerletti, essa mudanca foi fundamental, e de certa maneira definitiva, pois consiste
numa transformacao no modo de pensar a didatica da filosofia. A respeito dessa transformacgao

do ensino de filosofia, Cerletti afirma ainda, na continuidade da passagem acima:

Penso que essas aparentes pequenas mudancgas deveriam ser apreciadas, na realidade,
como algo de muito maior envergadura que uma reformulagdo terminolégica, um
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avango na didatica especifica ou um aggiornamento ocasional da disciplina. A meu
ver, dever-se-ia interpretar como uma mudanca fundamental na forma de pensar a
didética da filosofia. Mas, o que quer dizer isto e que alcance poderia ter essa
afirmagdo (CERLETTI, 2003, p. 65)?

Esta claro que os autores anteriormente aqui analisados, com destaque para Tozzi, sdo
alguns daqueles que defendem o “ensinar a filosofar” em suas respectivas propostas de didatica,
isto é, eles se encontrariam numa etapa intermedidria, por assim dizer, desse movimento de
mudanca de perspectiva sobre o ensino de filosofia. Tal movimento pode ser entendido como
o de uma reivindicacdo, ou talvez recuperacio, da filosofia sobre o seu ensino, dai que a tltima

etapa € a do “ensino filos6fico”.

Podemos inferir entdo que o pensamento sobre o ensino de filosofia, e a pratica efetiva
deste ensino, esteve durante muito tempo, nas maos, predominantemente, da pedagogia e da
didatica geral (o ensino tradicional), e cujo entendimento, em linhas gerais, era o da filosofia
como um corpus de conhecimentos e informacdes (Cerletti, 2009). Ocorreu, entretanto, uma
mudanca de pensamento no século XX, transitando o enfoque do “ensino da filosofia” para o

do “ensinar do filosofar”.

Essa mudanca, que poderiamos chamar de etapa intermedidria, se deve sobretudo, como
vimos, por conta das inovagdes inspiradoras das ciéncias da educacgao, ou seja, da pedagogia
moderna, cujos conceitos serviram de apoio para a elaboraciao das propostas das “didaticas do
filosofar”. E, neste momento, apesar da influéncia determinante das ciéncias da educacao (como
foi o caso do construtivismo), j4 se desenvolvia a reivindicacao da filosofia sobre o seu ensino,
com a articulacao de conceitos e perspectivas filosoficos, em especial a de Kant sobre o ensino

da filosofia, para se justificar um ensino focado no filosofar.

Por fim, adentramos na fase da perspectiva do “ensino filoséfico”, com as reflexdes e
trabalhos de autores como o Cerletti, e também os do professor Silvio Gallo, nos quais se
pretende fazer com que a filosofia assuma entdo o seu ensino como uma questdo, isto é, que
faca do ensino de filosofia um “problema filoséfico”!?. Nesta perspectiva, portanto, o ensino
de filosofia deve ser pensado, por assim dizer, com as préprias armas fornecidas pela filosofia,

desprendendo-se assim das teorias pedagdgicas, ou colocando-as em segundo plano. Pois, trata-

125 Um dos trabalhos de Cerletti tem por titulo, por exemplo, “O ensino de filosofia como problema filoséfico”

(2009).
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se agora de uma abordagem estritamente, ou prioritariamente filos6fica do ensino de filosofia.

Retomemos entdo a indicacio de Cerletti de que agora se deve falar de um “ensino filosé6fico™.

Cerletti retoma num texto posterior (2008) essa mudanca de enfoque que passa a
conceber o ensino de filosofia como uma questdo, ou “problema filoséfico™. Ele recorda que,
nos ultimos anos, houve um grande desenvolvimento do enfoque filos6fico das condig¢des e
possibilidades do ensino da filosofia. Nesse sentido, escreve o autor: “a questdo de ensinar
filosofia comeca a ser vista como um problema propriamente filos6fico — e também politico —,

e ndo como uma questdo exclusiva ou basicamente pedagégica” (CERLETTI, 2008, p. 20).

Na andlise de Cerletti (2009), essa nova perspectiva se contrapde aquela que concebe a
questao do ensino de filosofia como uma questao apenas didética, e dessa forma “secundaria”
em relacdo a filosofia, condenando a pratica do ensino de filosofia a mais um tipo de
conhecimento a ser transmitido por meio da “didatica geral”. Esse “enfoque tradicional”
pressuporia, segundo Cerletti (2008), a filosofia definida como um conjunto de conhecimentos
que € passivel de ser transmitido, e assim, como escreve o autor, “desde essa perspectiva, a
questao do ensino se reduziria a um problema técnico — a didatica —, ja que se trataria, em ultima
instancia, de por em contato o estudante com os conteidos e procedimentos proprios da

filosofia” (CERLETTI, 2008, p. 25).

Na conclusdo do seu trabalho escrito em 2008, Cerletti apresenta ainda essa “mudanga
de perspectiva” no pensamento sobre o ensino de filosofia, constatando que:
Os estudos mais recentes sobre o ensino de filosofia foram progressivamente
modificando o enfoque e a caracteriza¢do de seu campo problemdtico. Anos atrds,
considerava-se que a questdo “ensino de filosofia” ndo constituia um problema
filoséfico relevante, e ela era tida, em maior ou menor grau, como um caso especial
de didatica. Nessa linha, entendia-se a didatica da filosofia como uma disciplina
secunddria, fundamentalmente operativa, na que era factivel adaptar ao caso particular

do ensino de filosofia um conjunto de técnicas e estratégias elaboradas no campo da
didatica geral (CERLETTI, 2009, p. 89).

Nessa perspectiva tradicional, portanto, a filosofia era entendida como um “corpo de
conhecimentos” que podia ser ensinado como qualquer outro conjunto de conhecimentos, sem
se levar em conta o vinculo que deve haver entre o que se ensina, no caso a filosofia, com o
modo de se ensinar. Em outras palavras, ndo se considerava a relagdo entre o qué com o como
ensinar, pois, como afirma Cerletti: “desde esse ponto de vista, o ‘objeto’ a ensinar ou o ‘que’

ensinar (a filosofia) ndo era considerado como influindo de maneira substancial no ‘como’ fazé-
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lo e a tarefa se reduzia a encontrar as formas mais adequadas e eficazes para conseguir uma boa

transmissdo” (CERLETTI, 2009, p. 89).

Em suma, essa era a perspectiva, predominante por sua vez, que compreendia a didética
como anterior, € como um conjunto de conhecimentos, ou técnicas, que devem ser aplicadas
numa disciplina. Neste caso, os “saberes didaticos” se encontravam dissociados, no nosso caso,

dos ““saberes filoséficos”.

O ensino de filosofia nesta perspectiva anterior, portanto, ndo era tomado como um
“problema filoséfico”. Nao se abordava filosoficamente o ensino de filosofia, pois o
compreendia como um caso, ou uma questdao que dizia respeito a didatica. Eis aqui a mudanca
que vem se operando atualmente, pois o ensino de filosofia comecou a ser interpretado, segundo
Cerletti: “[...] como um campo complexo de problematizacao filoséfica, com teorias e questdes
singulares estabelecidas com base na pratica concreta de ensinar filosofia e da reflexdo que a
propria filosofia faz sobre o sentido e as condi¢des de sua transmissao” (CERLETTI, 2009, p.

90).

Trata-se, portanto, agora de uma “abordagem filoséfica” sobre o ensino de filosofia,
mas que pode nao desconsiderar uma relacdo com os conhecimentos da educacdo, e sim

restabelecer esta relagdo, na direcdo da “interdisciplinaridade”. Pois, de acordo com Cerletti:

Essa mudanga de perspectiva serviu ndo somente para redefinir e enriquecer o espaco
da “didatica especial em filosofia”, mas também possibilitou que a relagdo entre o
ensino de filosofia e as diferentes disciplinas do campo da educacio tivesse deixado
de ser uma simples aplicacdo das segundas a primeira para converter-se em um
importante ambito de didlogo interdisciplinar (CERLETTI, 2009, p. 90).

E nessa “mudanga conceitual de perspectiva” que Cerletti se inclui e inscreve seu
pensamento sobre “o ensino de filosofia como problema filoséfico” (2009). Neste trabalho,
Cerletti sustenta entdo que qualquer proposta didatica que se formule tem como condi¢ao de
possibilidade um conjunto de decisodes filosoficas, e, segundo o autor: “essas decisdes sao as
que devem ser tomadas com respeito ao que se entende por filosofia, por filosofar e por ‘ensinar’
filosofia” (CERLETTI, 2009, p. 90). Consequentemente, trata-se de um trabalho tedrico que
procurou justificar, como escreve o autor, que “as metodologias ou estratégias de ensino terao
supostos basicamente filoséficos, e ndo exclusivamente didéticos” (2009, p. 90). Portanto,
podemos dizer que encontraremos neste texto, € em outros escritos de Cerletti, uma proposta

de “ensino e aprendizagem do filosofar a partir da filosofia”.
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No Brasil, o desenvolvimento, nos ultimos anos, desse enfoque filoséfico do ensino da
filosofia ocorreu por iniciativa de varios professores filésofos, entre eles, por exemplo, o
professor Walter Omar Kohan. Em um texto de apresentagdao de um dos volumes da “Colecao
Filosofia na Escola” (2000), ele observa que a producao filos6fica sobre o ensino de filosofia
no ensino médio, aqui no Brasil, é ainda praticamente nula, e tal colecao busca assim preencher
esta lacuna. Diante da questdo se tal temdtica ¢ menor, ou mesmo uma “temdtica ndo-
filosofica?”’, Kohan defende que a filosofia se mostra, ao longo de sua histéria, como um
“empreendimento essencialmente educativo” (KOHAN, 2000, p. 08). Para ele, “se se trata de
olhar para a histdria da filosofia, a nosso ver, se justifica, plenamente, a elei¢do do ensino da

filosofia, ou da ‘pedagogia da filosofia’, como um tema estritamente filos6fico” (KOHAN,

2000, p. 08).

Ainda no Brasil, Silvio Gallo, que ha alguns anos tem se dedicado a pensar o ensino de
filosofia, também se inscreve, como jd indicamos, nessa nova perspectiva que acentua a
abordagem filoséfica. Gallo, em sua proposta de “Metodologia do ensino de filosofia” (2014),
opode-se ao emprego da “didatica geral” para o ensino de filosofia, pois tal “arte” ndo poderia
dar conta do ensino e do aprendizado da filosofia. A filosofia estd para além de qualquer
método, escapando de qualquer diditica que ndo corresponda, ou provenha de sua
especificidade. Para o autor, a filosofia tem algo de especifico que ndo permite que ela seja
enquadrada pela “didética geral”, e que exige para o seu ensino um tratamento filoséfico, e ndo

somente pedagdgico (GALLO, 2014, p. 53)!%6.

Ha, certamente, outros autores que se alinham a essa perspectiva “filoséfica” sobre o
ensino de filosofia, no Brasil e em outros paises. Destacaremos, contudo, alguns autores cujos
pensamentos se aproximam mais, e ilustram com clareza os aspectos gerais dessa nova
abordagem. E analisaremos aqui as propostas de metodologia do ensino de filosofia de Cerletti
e de Gallo, ndo s6 pela proximidade que ha entre as metodologias, mas pela relevancia delas
para a compreensdo daquela “mudanca de perspectiva” sobre o ensino de filosofia, e para se

pensar e exercer o ensino da filosofia em nosso contexto.

E importante observar que essa concep¢do dos autores que defendem a perspectiva do
“ensino filosdfico”, isto €, que defendem em primeiro lugar ou estritamente um “tratamento

filos6fico” para o ensino de filosofia, se familiariza, em certa medida, com a concepc¢do de

126 Ver citagdo mais adiante, pagina 18.
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Michel Tozzi de que os “referentes tedricos” retirados das ciéncias da educacdo tem que ser
“filosoficamente interrogados™ para se identificar os pressupostos filoséficos da metodologia
de ensino, e assim evitar que esta seja uma “metodologia cientifica” para o ensino de filosofia
(TOZZ1 et al., 1992). Ambos os autores defendem entdo uma ‘“‘abordagem filoséfica” para o
ensino de filosofia. Basicamente, a diferenca entre eles € que Tozzi articula “filosoficamente”
as contribuicdes ou referentes tedricos das ci€ncias da educagdo, enquanto que esses autores
mais recentes, como veremos, evitam articular outros campos do conhecimento e buscam fazer
uma abordagem estritamente filoséfica sobre o ensino de filosofia, tomando por seus

“referentes tedricos” as proprias expressoes filoséficas mais recentes.

Podemos dizer que nos trabalhos escritos daqueles autores (Cerletti e Gallo), e de outros
que expressam essa nova perspectiva sobre o ensino de filosofia, numa “abordagem filoséfica”
sobre o ensino e o aprendizado da filosofia, encontram-se dois tragos estruturantes, portanto,
fundamentais para um tratamento filoséfico da didédtica: a) uma concep¢do de filosofia
subjacente ao, e que deve nortear, “o qué” e o como ensinar filosofia, de modo que a “didatica
filos6fica” elaborada corresponda a essa concep¢do de filosofia, e do “filosofar”; b)
consequentemente, os referentes tedricos dessas novas producdes nido sdo mais extraidos, ao
menos ndo explicitamente, das “ciéncias da educag¢do”, como o fez Michel Tozzi em sua
“didética do filosofar”, mas esses trabalhos mais recentes agora, por assim dizer, bebem na

fonte da filosofia contemporanea, articulando as concepg¢des de filosofia, e outros conceitos

encontrados nela.

5.1 A abordagem filoséfica e a proposta metodoldgica de Cerletti

Em suas produgdes escritas, Alejandro Cerletti nos apresenta suas reflexdes e propostas
sobre uma didética, ou uma metodologia filos6fica. Antes de esbocar uma espécie de didatica
ou metodologia, ele desenvolve as condigdes e pressupostos de sua abordagem filoséfica que
devem implicar em determinados procedimentos “didédticos”, coerentes com a concepgao de
filosofia articulada. Em outras palavras, o “esquema didético” desenvolvido, e proposto, € uma
consequéncia da abordagem filosé6fica, devendo ser, por assim dizer, “deduzido” das reflexdes,
ou condi¢des filoséficas anteriormente desenvolvidas. E, por se tratar de uma abordagem
filosofica, as referéncias tedricas articuladas por Cerletti sdo retiradas da prépria filosofia,

principalmente das que ele chamou de “filosofias acontecimientales” .
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Tratar do ensino de filosofia como um “problema filoséfico”, na perspectiva de Cerletti,

z

implica responder filosoficamente as questdes como “que € ensinar filosofia?”’, e
necessariamente “o que é filosofia?”, ainda, “por que ensinar filosofia” (CERLETTI, 2009)'?’.
Alids, a necessidade de se responder a essas questdes, para se pensar € mesmo praticar o ensino
de filosofia ja nos indica, segundo o autor, que o ensino de filosofia requer, antes de mais nada,
uma “sustentacdo filoso6fica”. Disso, podemos dizer que hd uma relacdo direta entre a filosofia
e seu ensino, pois, segundo Cerletti, “as interrogacdes ‘que € ensinar filosofia?’ e ‘que é
filosofia?” mantém entdo relacdo direta que enlaca aspectos essenciais da filosofia e do
filosofar” (2009, p. 14).

Consequentemente, as respostas alcancadas neste tratamento filoséfico do ensino de
filosofia serdo fundamentais para a pratica do ensino, pois serdo seus “pontos de referéncia”.
Em um dos seus textos mais recentes sobre uma didatica filoséfica possivel (2015), Cerletti
explica como que, quando o ensino de filosofia € tomado como um “problema filos6fico”, as
respostas nesta abordagem exigem, para a didética, uma prética especifica. Tal como podemos

constatar na seguinte passagem:

O fato de que a filosofia se ocupe filosoficamente do seu ensino significa ter que
construir a questdo “ensinar filosofia”, em primeiro lugar, como um problema
filoséfico. Isto €, a pergunta “que ¢é ensinar filosofia” subsumi a questdo pragmdtica
“como ensinar filosofia?”. Na medida em que se trata de ensinar, as respostas dadas
a pergunta “que € ensinar filosofia?” serdo inexoravelmente o ponto de referéncia para
a pratica possivel do ensino de filosofia. Uma diddtica filosdfica, portanto, devera
vincular a vontade de resposta filosdfica a pergunta “que € ensinar filosofia?”’ com
uma pratica especifica de ensinar (CERLETTI, 2015, p. 19).

Entretanto, para que ocorra esse tratamento filoséfico do ensino de filosofia,
respondendo entdo a questao “que € ensinar filosofia?”, € preciso antes responder a questao “o
que ¢ filosofia?”, isto €, devemos partir de uma determinada concepg¢do de filosofia, de modo
que o “ensinar filosofia” corresponda a esta perspectiva filosofica. Cerletti defende assim, para
que um ensino seja um ‘“ensino filoséfico”, a necessidade de se situar numa concepc¢do de
filosofia da qual devemos encontrar indicagdes sobre a pratica do ensino da filosofia, o que
garantird o vinculo entre a “forma” e o “conteiido”, ou seja, entre o “fazer filosofia” (filosofar)

e o “ensinar filosofia”.

127 Da mesma forma, Cerletti levanta as perguntas “que € uma didética da filosofia?” e “€ possivel uma Didética

filoséfica da filosofia”, quando tratou do tema e propos uma “didatica filoséfica” (CERLETTI, 2015).
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Trata-se de uma exigéncia do “ensino filos6fico”, pois, como declarou Cerletti (2009),
no seu livro: “O percurso que iniciamos, partindo da pergunta ‘que € ensinar filosofia?’ nos
levou a afirmar que nao € possivel responder a essa interrogacdo sem situar-se em uma
perspectiva ou concepcao de filosofia” (CERLETTI, 2009, p. 21). Pois, com efeito, segundo o
autor, “as eventuais respostas a ‘que € filosofia?’” julgardo como € possivel sua transmissdo”
(2009, p. 21). Além disso, como problematiza o autor (2015), responder de maneira filos6fica
a questao de “ensinar filosofia” supde ja uma caracterizagdo, explicita ou nao, da filosofia, ja
que, para ele, “essa filosofia vai estar involucrada, tanto no modo de responder, como no objeto
da pergunta (contanto que se indague sobre ensinar, justamente, filosofia)” (CERLETTI, 2015,
p 19).

Em todo ato de “filosofar”’, e também no de “ensinar filosofia”, cada filésofo e cada
professor de filosofia, segundo Cerletti, pde em jogo uma concepg¢ao especifica de filosofia,
mesmo que ndo o seja de maneira explicita. Pretender assim obter uma resposta definitiva para
a pergunta “o que € filosofia” seria uma pretensao ilusdria, pois toda resposta € dada a partir de
uma filosofia, ou concepcao de filosofia. O mesmo se passa com a pergunta “o que € ensinar
filosofia”. Nas possiveis respostas para ambas as perguntas (“o que € filosofia”, e “o que €
ensinar filosofia”), estardo subjacentes uma determinada concep¢do de filosofia. O que enlaca

uma pergunta na outra. De acordo com Cerletti:

O fato de, ao pretendermos ensinar filosofia, sermos conduzidos a, como um passo
prévio, ter de ensaiar uma possivel resposta a interrogacdo sobre o que € filosofia, e
que essa tentativa suponha ja introduzir-se na filosofia, mostra que a sustentagdo de
todo ensino de filosofia €, mais do que didética ou pedagdgica, basicamente filosdfica.
As interrogagdes ‘que € ensinar filosofia?’ e ‘que € filosofia?” mantém entdo relacio
direta que enlaga aspectos essenciais da filosofia e do filosofar (2009, p.14).

Em outras palavras, buscar uma resposta para a pergunta “o que € ensinar filosofia”
exige, consequentemente, uma resposta para o que ¢ filosofia, ou partir de uma dada concepcao
do que é filosofia. E por isso que Cerletti defende assim, como uma condicdo para o ensino e
para a “didética filos6fica” que: “a resposta a ‘o que € ensinar filosofia?’ implica entdo adotar
uma filosofia que sustente um ensino consequentelzg” (CERLETTI, 2015, p. 20). Evidenciando,

ou ndo, tal filosofia.

128 Cerletti aponta aqui, numa nota de rodapé, o Silvio Gallo como exemplo. Gallo apresenta uma didética filoséfica
apoiada sobre a filosofia de Deleuze e Guattari; uma didatica coerente, portanto, com esta filosofia. (Abordaremos
mais adiante a proposta metodolégica de Gallo sustentada nesta filosofia).
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A filosofia que Cerletti pde em jogo, nos seus textos, para propor, ou sustentar a
possibilidade de uma ““didética filoséfica”, € a que ele chama de “filosofia do acontecimento”,
em especial a do filésofo contemporaneo Alain Badiou (CERLETTI, 2015). Essa filosofia
consiste assim no “referente teérico” de Cerletti. A partir, sobretudo, da concepg¢ao de filosofia
de Badiou, o autor argentino propde responder a questdo sobre o que € ensinar filosofia, e
elaborar uma espécie de “didética filoséfica” correspondente com esta filosofia. E dessa forma,
Cerletti entende ser possivel uma “aprendizagem filoséfica™!?’.

O ensino filoséfico proposto por Cerletti parte assim da concepg¢ao de “A filosofia como
repeticdo criativa”, titulo de um texto escrito por Alain Badiou (2008). Isso significa que o
“ensino filos6fico” defendido por Cerletti deve proceder tal como Badiou concebeu a filosofia,
isto é, esse ensino deve constituir-se numa “repeticao criativa”, de modo coerente entdo com a
concepcdo desenvolvida por Badiou.

Analisando o “desenvolvimento da filosofia” no tempo, com as diferentes filosofias de
alguns dos mais importantes filésofos, Badiou observa a repeticdo do tema do final da
metafisica'*’, e a correlativa repeticio do tema de um novo comeco do pensamento, como sendo
uma marca da filosofia; como, nas palavras do autor, “um sinal de uma imobilidade
fundamental da filosofia como tal” (BADIOU, 2008, p. 2). Ele retoma ainda as palavras de um
dos seus mestres, Louis Althusser, que afirma que “a filosofia é sempre a mesma coisa”
(BADIOU, 2008, p. 2). H4, portanto, algo que se repete na histéria da filosofia, isto €, algo que
estd nos temas retomados pelos filosofos em diferentes momentos; ha assim uma “mesmidade”
do mesmo que retorna no destino a-histérico da filosofia (BADIOU, 2008).

Afirmar essa repeticdo no desenvolvimento da filosofia reconduz, por outro lado, uma
velha discussdo sobre a verdadeira natureza da filosofia, a qual se divide, segundo Badiou, em
duas tendéncias principais (2008). Na primeira, a filosofia € considerada como sendo

5131

essencialmente um ‘“‘conhecimento reflexivo”'”'. Neste caso, a filosofia assume, por assim

dizer, um cardter escolar, no sentido tradicional do termo, no qual se pressupde uma relagdo

129 Segundo Cerletti: “A possibilidade de uma didatica filos6fica — isto €, uma diddtica associada a uma concepgao
determinada de filosofia — traz implicita a vontade de promover uma aprendizagem filoséfica” (CERLETTI, 2015,
p. 21).

130 O tema da morte da metaffsica significa o da morte da prépria filosofia, caracterizada tradicionalmente como
metafisica. Pois, como escreve Badiou: “[...] desde Hegel e Auguste Comte até Nietzsche, Heidegger ou Derrida
— para ndo mencionar Wittgenstein e Carnap — podemos encontrar a ideia filoséfica de uma provavel morte da
filosofia, em todos os casos, na sua forma cldssica: a metafisica” (BADIOU, 2008, p.1).

131 Nesta tendéncia, a filosofia como conhecimento reflexivo é também, de acordo com Badiou, “o conhecimento
da verdade, nos ambitos teoréticos, o conhecimento dos valores, nos ambitos praticos” (2007).
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hierarquica entre mestre e aluno, ou entdo, entre aquele que detém o conhecimento e aquele que
nao o detém.

Por ser uma tendéncia que concebe a filosofia como uma espécie de conhecimento, aqui,
nas palavras do préprio Badiou, “a forma apropriada da filosofia é a de uma escola”, e assim,
continua o autor, “o filésofo é um professor, como Kant, Hegel, Husserl, Heidegger, e tantos
outros [...]” (BADIOU, 2008, p. 2).

Badiou rejeita essa visdo sobre a filosofia e nos apresenta uma segunda possibilidade,
na qual ndo se concebe mais a filosofia como um conhecimento, mas sim “uma acdo”, que €
também, retomando Sdcrates, uma “corrupcdo da juventude”, e por fim uma “revolta légica”,
da qual os jovens estariam mais predispostos (BADIOU, 2008).

A filosofia assim caracterizada, portanto, ndo consiste num “corpus” de conhecimentos
que pode ser passivamente transmitido a um sujeito, mas, pelo contrério, intervém diretamente
nele, transformando-o. Ela é aqui um modo de conversao radical do sujeito, ocasionando uma
mudanca completa de vida (BADIOU, 2008). Com isso, a filosofia assim compreendida,
podemos deduzir, ndo corresponderia a concep¢ao de filosofia subjacente naquele ensino de
filosofia tradicional, “denunciado” por Cerletti.

Para esta segunda tendéncia, de acordo com Badiou, “a filosofia ndo é necessariamente
uma questdo de escola, aprendizagem, transmissao e professores; ¢ uma livre remessa dirigida
desde ninguém para todos” (BADIOU, 2008, p. 2). Tal como fizeram os filésofos, de acordo
com a perspectiva do autor, com a diferenca de que a filosofia nao € mais entendida aqui como
conhecimento, ou conhecimento do conhecimento, mas, € uma agao (BADIOU, 2008). Neste
caso, segundo Badiou: “pode-se dizer que o que identifica a filosofia ndo € as regras de um
discurso, mas a singularidade de um ato; € este ato que os inimigos de Sdcrates chamaram de
‘corrupg¢do dos jovens’” (2008, p. 2).

E o termo “corromper” aqui, na interpretacdo de Badiou, tem um sentido especifico e
positivo, pois significa “ensinar a possibilidade de recusar qualquer submissdo cega as opinides
estabelecidas” (BADIOU, 2008, p. 2). Além disso, acrescenta o autor: “Corromper € dar aos
jovens alguns meios para mudar suas mentes a respeito de todas as normas sociais; corromper
€ substituir a imitagao pela discussao e critica racional, inclusive, se a questdo € uma questao

de principios, substituir a obediéncia pela revolta **” (BADIOU, 2008, p. 2).

132 Nio se trata, entretanto, de uma revolta espontinea ou agressiva, considerando que é uma consequéncia de
principios e criticas racionais, mas de uma “Revolta 16gica”. Badiou se apropria aqui da expressdo “Revoltas
16gicas” do poeta francés Arthur Rimbaud, pois a considera como uma boa defini¢ao do ato filoséfico (BADIOU,
2008).
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A filosofia para Badiou, portanto, ¢ muito mais um ato que transforma o sujeito
subjetivamente, do que um conhecimento simplesmente adquirido. Mas, apesar dessa mudanca,
desse algo novo gerado pela “revolta l6gica” do sujeito, o “ato filoséfico” contém algo que se
repete, e que os filésofos, por assim dizer, empregam ou retomam em suas distintas filosofias.

Podemos observar, segundo Badiou, dois pontos no “ato filos6fico”. Primeiramente, ele
se apresenta sempre na forma de uma decisdo, uma separacdo, € uma distincao clara, como
exemplifica o autor: “entre o conhecimento e a opinido, entre opinides corretas e opinides falsas,
entre a verdade e a falsidade, entre o bem e o mal, entre sabedoria e loucura, etc” (BADIOU,
2008, p. 2). Em segundo lugar, o ato filos6fico tem sempre uma dimensao normativa, pois essa
divisdo do ato filoséfico, de conceitos ou de experiéncias, € de fato, segundo o autor, o ato de
impor uma nova hierarquia, cujo resultado € o reverso de uma ordem estabelecida, ou de uma
velha hierarquia. E neste caso entdo que, segundo o autor, temos algo efetivamente invariante
na filosofia, algo que funciona como uma repeticdo compulsiva, ou como o eterno retorno do
mesmo (BADIOU, 2008). O ato filoséfico €, portanto, formalmente o mesmo (repeti¢do).

Por outro lado, como destaca Badiou, devemos levar em conta a mudanca do contexto
histérico, uma vez que o ato filos6fico tem lugar sob algumas condi¢des. Para Badiou, “quando
um filésofo propde uma nova divisdo e uma nova hierarquia para as experiéncias de seu tempo,
isso significa que uma nova criacdo intelectual, uma nova verdade, acaba de aparecer” (2008,
p. 3). Isto é, para o filésofo, “devemos assumir as consequéncias de um novo acontecimento
nas condi¢des reais da filosofia” (BADIOU, 2008, p. 3). Por isso que a filosofia € uma

“repeti¢do criativa”, pois, como afirma mais adiante Badiou:

Essa € a razdo pela qual podemos finalmente falar de uma repetico criativa. H4 algo
invaridvel na forma de um gesto, um gesto de divisdo; e h4, com a pressdo de alguns
acontecimentos e suas consequéncias, a necessidade de transformar alguns aspectos
do gesto filos6fico. De modo que temos uma forma, e temos a forma varidvel da forma
Unica. Por isso, podemos reconhecer claramente a filosofia e os filésofos, apesar de
suas enormes diferencas, e seus violentos conflitos [...] (BADIOU, 2008, p. 3).

Por fim, Badiou define ainda a filosofia caracterizada como uma “repeti¢ao criativa” e
retomando os aspectos que apresentamos aqui, numa outra passagem, € na qual vincula esse
gesto que se repete com a condicao dos jovens. Tal defini¢do € reproduzida por Cerletti para
apresentar sua proposta de “ensino filoséfico” (2009, p. 35), pois nela Badiou indica que a
filosofia se dirige sobretudo aos jovens. Retomemos assim tal passagem de Badiou, quando ele
afirma que:

A filosofia € o ato de reorganizar todas as experiéncias teoréticas e préticas, propondo
uma nova grande divisdo normativa que inverte uma ordem intelectual estabelecida e
promove novos valores para além dos comuns. A forma de tudo isto €, mais ou menos,
dirigir-se livremente a todos, mas, primeiro e principalmente aos jovens, pois um
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filésofo sabe perfeitamente bem que os jovens tém que tomar decisdes sobre suas
vidas e que eles estdo geralmente mais dispostos a aceitar os riscos de uma revolta
l6gica (BADIOU, 2008, p. 2).

E importante observar esse vinculo da filosofia com os jovens, segundo a perspectiva de
Badiou. Apesar de ele rejeitar, por assim dizer, a filosofia na “forma escolar”, isto é, de nao
considerar a filosofia como conhecimento, € de nio a entender como sendo necessariamente
uma questdo de escola, de aprendizagem, de transmissao e de professores, Badiou considera,
todavia, que a filosofia se dirige aos jovens, pois € uma expressao ou discurso compativel com
a realidade deles.

A filosofia deve de algum modo ser “ensinada” aos jovens, pois ela deve, por assim
dizer, “chegar” a eles, e “corrompé-los” no bom sentido. Dai o papel fundamental do fil6sofo,
visto que, como afirma Badiou: “o filésofo € util porque ele (ou ela) tem a tarefa de observar a
manha de uma verdade, e interpretar esta nova verdade contra as velhas opinides” (BADIOU,
2008, p. 3). E assim, continua o autor, “se ‘devemos fazer durar nossos pensamentos toda

noite’ 33

, € porque devemos corromper corretamente os jovens’” (2008, p. 3).

Dirfamos assim que, de certo modo, Badiou se opde a concepc¢io de filosofia na forma
escolar, mas ndo se opde ao “ensino da filosofia”. Pelo contrario, Badiou parece “defender” a
necessidade do ensino de filosofia, mas ndao mais um ensino nas condi¢des comuns que
conhecemos, isto €, um ensino como uma transmissao de conteidos e informagdes, realizada
no ambito escolar por um professor cuja tarefa seria transmitir a filosofia. O ensino de filosofia
que Badiou parece sutilmente nos propor é o do gesto ou ato filoséfico que atinja e abale
fortemente os jovens, suas opinides, e os force para esse ato filoséfico. E por isso que essa
concepcdo de filosofia de Badiou como “repeti¢do criativa” vai constituir-se no ‘“‘suposto
filos6fico” de Cerletti na sua proposta de um “ensino filos6fico”.

Em busca do nexo entre os conteddos filos6ficos que se tenta transmitir em uma sala de
aula e o ato de filosofar, e inspirado nessa concep¢ao de filosofia de Badiou, Cerletti vai
sustentar que tanto a filosofia quanto o seu ensino podem ser caracterizados como uma forma
de “repeti¢do criativa” (2009).

Sucintamente, a respeito do ensino de filosofia, podemos dizer que os “conteidos

filosoficos” constituem a dimensao da “repeti¢do” deste ensino, e a qual, por sua vez, pode ser

133 Essa frase (“devemos fazer durar nossos pensamentos toda noite”), citada por Badiou, é de um poema de
Wallace Stevens.
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considerada, segundo Cerletti, como a “condicdo de possibilidade da criacdo, ou seja, do
aparecimento de algo diferente” (2009, p. 33); enquanto que o “ato de filosofar” constitui o
momento da “cria¢cdo” como uma intervengao determinante sobre os contetiidos, visto que, como
afirma o autor, “o que definird a poténcia de um filosofar é a preponderancia dos elementos de
novidade ante os de continuidade” (CERLETTI, 2009, p. 33).

Posteriormente, Cerletti (2015) retoma essas duas dimensdes da “aprendizagem
filosofica”, e reforca que a “repeticao”, apesar de poder ser a condicdo de possibilidade de uma
aprendizagem filos6fica, esta ndo se esgota aqui. Pelo contrdrio, para que haja esta
aprendizagem € preciso ir além da repeti¢do, no sentido de que, segundo o autor, “deve haver
uma reapropriacdo singular de um saber, ou saber-fazer da filosofia que seja assumido em
primeira pessoa” (CERLETTI, 2015, p. 27). Pois, afirma ainda Cerletti: “a aprendizagem
filosofica implica uma subjetivacao particular dentro de uma objetivacdo geral de transferéncia
rotineira” (CERLETTI, 2015, p. 27).

No seu texto sobre o “ensino de filosofia como problema filoséfico” (2009), Cerletti
identifica no ensino/aprendizagem da filosofia duas dimensdes: a objetiva e a subjetiva. A
primeira corresponde, por assim dizer, ao repertério que compde a filosofia, ou seja, “a
informacdo historica, as fontes filosdficas, os textos de comentaristas, etc”. Esta dimensdo
objetiva constitui, portanto, o “ensindvel da filosofia”, e € o seu aspecto repetitivo (repeti¢ao).
A dimensado subjetiva, por sua vez, o autor a define como “a novidade do que filosofa: sua
apropriacao das fontes, sua re-criacao dos problemas, sua leitura do passado, etc.” (CERLETT]I,
2009, p. 33). Esta dimensao, portanto, corresponde ao “filosofar”, ao ato de pensar empreendido
pelo aprendiz (aluno) que, intervindo nos saberes estabelecidos (repeti¢do)'**, produz um

pensamento filosofico novo (criagdo). De acordo com Cerletti:

O fato de que ambos os aspectos estejam entrelagados significa que o filosofar € uma
construcdo complexa em que cada filésofo, ou aprendiz de filésofo, incide
singularmente naquilo que hd da filosofia. Podemos dizer que, em sentido estrito, é
disto que trata o pensar: intervir de maneira original nos saberes estabelecidos de um
campo. Quem filosofa pensard os problemas de seu mundo em, desde ou contra uma
filosofia (CERLETTI, 2009, p.33).

134 De acordo com Cerletti: “O fato de que ambos os aspectos estejam entrelacados significa que o filosofar é uma
construcdo complexa em que cada filésofo, ou aprendiz de filésofo, incide singularmente naquilo que hd da
filosofia. Podemos dizer que, em sentido estrito, € disto que trata o pensar: intervir de maneira original nos saberes
estabelecidos de um campo. Quem filosofa pensard os problemas de seu mundo em, desde ou contra uma filosofia”
(CERLETTI, 2009, p.33).
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E nessa dimensdo da “criacio” que se manifesta entdo a “aprendizagem do filosofar”.
Esse ensino e aprendizagem da filosofia consistem, em sintese, num esfor¢o coletivo (professor
e alunos) para a “irrup¢cao do pensamento do outro” (CERLETTI, 2015).

Depois de definir as dimensdes que compdem essa perspectiva sobre o ensino de
filosofia, Cerletti esboca também uma espécie de “didatica minima”, que é coerente com esse
“ensino filoséfico” como uma “repeticdo criativa”. Para o autor, talvez seja impossivel
determinar os passos didaticos que conduziriam finalmente ao filosofar. Na verdade, uma vez
que o objetivo aqui ndo é ensinar um ‘“‘contetdo filoséfico”, mas sim a “atitude filoséfica”
(CERLETTI, 2009, p. 82) que é também o ato filos6fico, ndo se pode falar de uma didatica
ultima, paradigmatica, para se ensinar filosofia. Mas, por outro lado, € possivel, no entanto,
estabelecer “um esquema basico de operatividade que reflete de maneira coerente” as
caracteristicas que Cerletti apresentou acima para o ensino de filosofia. Este esquema deveria
conter, de acordo com o autor, um momento da “problematizacdo”, e outro da tentativa de
“resoluc@o” (2009, p. 83)!%5. Cerletti explica da seguinte maneira seu esboco de uma “diddtica
minima’:

Tal esquema deveria constar, pelo menos, de dois momentos: um de problematizacao,
e outro de tentativa de resolugdo. Ou seja, distinguir didaticamente a construg@o (ou
reconstrucao) de um problema filoséfico e a forma como se tenta resolvé-lo. No caso
de se encontrar algum tipo de resposta ao problema elaborado, estaremos diante de
uma nova possibilidade de problematizacdo, agora em um nivel de maior
complexidade [...] (CERLETTI, 2009, pp. 83-84).

Ja no texto de 2015, Cerletti retoma essa concepg¢ao sobre o ensino filoséfico, assim
como suas referéncias filos6ficas da “filosofia do acontecimento”, em especial a de Badiou,
mas agora para esbocar o paradigma de uma didatica filos6fica como uma ““didatica aleatdria”.
Isto €, o que ele pretendeu defender na ocasido € uma concepcao da “aprendizagem filoséfica”
caracterizada sobretudo por seu aspecto aleatdrio, ou entdo de imprevisibilidade e novidade:
“vou sustentar que para que haja uma aprendizagem — e de maneira paradigmatica, uma
aprendizagem filosofica — a continuidade dos contetdos e as praticas instituidos devem verem-
se ultrapassadas pela irrup¢do de algo que vai além do prescrito” (CERLETTI, 2015, p. 17). E
disso suscita um processo de subjetivacio. Pois, como continua o autor: “a aprendizagem estara

sempre associada a irrupg¢ao subjetiva” (CERLETTI, 2015, p. 17).

135 Cerletti explica da seguinte maneira seu esbo¢o de uma “did4tica minima”: “Tal esquema deveria constar, pelo
menos, de dois momentos: um de problematizacido, e outro de tentativa de resolu¢do. Ou seja, distinguir
didaticamente a constru¢do (ou reconstru¢do) de um problema filos6fico e a forma como se tenta resolvé-lo. No
caso de se encontrar algum tipo de resposta ao problema elaborado, estaremos diante de uma nova possibilidade
de problematizacdo, agora em um nivel de maior complexidade [...]” (CERLETTI, 2009, pp. 83-84).
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Cerletti quer acentuar aqui entdo, no ensino filoséfico concebido como uma “repeticdao
criativa”, essa dimensao da “criacdo” do sujeito quando produz um pensamento proprio, € no
caso entdo “filosofa”. Esse ato de filosofar “gera algo novo”, inesperado, contingente; um
pensamento singular, do sujeito em ato, que, portanto, € impossivel de ser previsto e
determinado pelo professor. Por isso, uma didatica filoséfica, isto €, uma didatica cujo objetivo
€ o “filosofar” ndo pode ser pré-constituida, ou pré-estabelecida completamente pelo professor,
o qual deve didaticamente estabelecer um programa, a ser “reapropriado” enquanto dimensao
da “repetic@o”, e outras condi¢des que possibilitam o surgimento do pensamento. De acordo

com 0 autor:

No marco de uma didatica filoséfica, para que possamos qualificar uma aula de
filosofica devera ocorrer algo diferente de uma mera apresentaciio (exposicdo,
explicacdo, etc.), por parte de um professor, de um tema da filosofia. Uma aula
filosé6fica serd aquela na qual se pde algo em jogo (um problema, um texto) que deve
ser reapropriado por aqueles que interveem na aula. Esta reapropriagdo, ao possibilitar
a intervencdo criativa dos participantes, tem uma dimensdo fortuita, ji que o que se
estd pondo em pritica é o pensar [..]. Esta irrupcdo aleatéria excede qualquer
programacdo, mas necessita uma programacdo que valorize essa circunstancia, para
dar lugar, caso isso aconteca (CERLETTI, 2015, p. 27).

Enfim, o que Cerletti chamou de “didatica aleatéria” €, na verdade, uma redefinicao
mais elaborada do seu esboco anterior de uma “didatica filoséfica” (2009). Nao se trata,
contudo, de uma didatica no sentido comum que se entende este termo, como € compreendido
no campo da pedagogia. Mas, tal como Cerletti ja havia designado anteriormente, consiste em
uma espécie de “didatica minima”, enquanto “principio filoséfico-didatico”, isto €, uma pré-
condicdo para a articulacao de diferentes diddticas, ou procedimentos didéticos. E esta pré-
condi¢do é o que deve condicionar filosoficamente o ensino de filosofia. Além de ela ndo visar
um resultado preconcebido, como costumam ser as didéticas, segundo o autor:

A didatica aleatéria é também, em um sentido preciso, uma metadidatica, porque
constitui um horizonte de possibilidades didaticas especificas da filosofia. Poderia
concebé-la como uma forma de “principio filoséfico-didatico” que, como tal, ndo
prescreve acdes singulares, mas sim, oferece uma referéncia para se percorrer diversos
caminhos. E o minimum de uma filosofia ensindvel, que privilegia o filosofar dos
alunos. Por certo, trata-se de uma meta-didatica porque parte de uma hipétese geral (e
condicional): € possivel aprender e ensinar filosofia se se assume que todo ensino de
filosofia é definido pela aprendizagem filoséfica, e que todo encontro tem uma
dimensao repetitiva (a filosofia posta em jogo) e outra fortuita, que serd o foco de uma

criagdo por parte daqueles que aprendem e ensinam; nisto radica o filosofar
compartilhado (CERLETTI, 2015, p. 29-30).

E importante destacar ainda que o “filosofar” é compartilhado aqui porque, para Cerletti,

0 “sujeito da situacd@o de ensino e aprendizagem” deste ensino filoséfico, tratado até aqui, € um
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“sujeito coletivo”, o que significa que o que se constitui em sujeito €, na verdade, a relagdo dos
participantes (docentes — alunos — saberes), pois se produz uma recomposi¢do do vinculo entre
eles, a partir da novidade de cada um (CERLETTI, 2015). Além disso, “quem constituem o
sujeito filosofico coletivo (e se constitui nele) sdo os reais protagonistas do ato de ensinar e

aprender filosofia” (CERLETTI, 2015, p. 23).

Neste caso, estamos falando de um sujeito, portanto, para usar uma expressao cunhada
pelo proprio Cerletti, “acontecimental”, isto é, de uma subjetividade que emerge a partir do
encontro, e apenas nele, dos individuos suscitando um “filosofar coletivo”, que é ao mesmo
tempo uma “autoaprendizagem”, e dialeticamente esse encontro, por assim dizer, refaz as

individualidades.

Com tais perspectivas de um “sujeito filoséfico coletivo” e do “acontecimento”, e a da
“didética aleatdria” que visa proporcionar as condi¢des para que este sujeito coletivo filosofe,
Cerletti certamente busca superar a perspectiva tradicional sobre o ensino de filosofia, e isso de
modo a transformar completamente o pensamento e praticas aqui, realocando e redefinindo os
componentes e agentes envolvidos neste ensino. Pois, para ele: “uma didética filoséfica que se
sustenta na dimensao aleatdria do encontro e do acontecimento deve redefinir os tradicionais
vinculos entre ensino de filosofia e aprendizagem filoséfico, entre mestre e aprendiz de

filosofia, entre professor e aluno, etc.” (CERLETTI, 2015, p. 25).

5.2 A abordagem filoséfica e a proposta metodolégica de Silvio Gallo

J4 vimos como o filésofo brasileiro Silvio Gallo também pode ser incluido, juntamente
com Cerletti, nessa mais recente perspectiva sobre o ensino de filosofia, a qual o autor argentino
chamou de “ensino filoséfico”. E, como ja propusemos, hd um aspecto fundamental, pois €
estruturante dessas propostas na perspectiva em questio, e que consiste em pautar-se sobre uma
concepcdo de filosofia subjacente, e que deve assim nortear o “o qué” e o como ensinar
filosofia, de modo que a “didética filos6fica” elaborada corresponda a essa concepgdo de
filosofia e do “filosofar”. Neste caso, os referentes tedricos (e desse modo “pedagdgicos”), de
Gallo também sdo extraidos da prépria filosofia, especialmente da filosofia contemporanea
francesa, como as filosofias de Deluze e Guattari e de Jacques Ranciere, sendo estas suas
principais referéncias. Portanto, seu objetivo é também um tratamento filosofico para a questao

do ensino de filosofia.
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Assim como Cerletti, Gallo também toma como ponto de partida, no seu livro no qual
ele propde uma “metodologia para o ensino de filosofia” (2014), uma concepcao de filosofia
para desenvolver suas propostas metodoldgicas e filoséficas. A necessidade de se partir de uma
concepcdo especifica de filosofia, segundo Gallo, se deve ao fato de que sd@o multiplas as
filosofias, e variados os estilos do filosofar: “muiltiplas e variadas sdo também as perspectivas
do ensinar a filosofia e o filosofar” (GALLO, 2014, p. 39). Portanto, € preciso adotar uma das
filosofias para propor ensinar a filosofia, bem como evidenciar qual concepg¢ao foi adotada:
“assim, quando tratamos do ensino de filosofia € necessario que tomemos uma posi¢ao, que nos
coloquemos no campo de uma determinada concepcao de filosofia. E, fundamental [...], que
evidenciemos a posicao filoséfica com base na qual pensamos e ensinamos” (GALLO, 2014,
p- 39).

Para Gallo, portanto, o professor deve escolher uma perspectiva de filosofia que permita
desenvolver um trabalho coerente na sala de aula. A ndo escolha pode acarretar em um
“perigoso ecletismo”, no qual nao se alcangaria nenhum resultado (GALLO, 2014, p. 38). Além
disso, o professor deve deixar claro qual € sua perspectiva para os alunos, mas, de modo a evitar,
todavia, o dogmatismo, isto €, esclarecendo que se trata de sua perspectiva, e nao da tunica
perspectiva possivel. Nas palavras do autor: “penso que o professor deva, de forma sincera e
leal, afirmar aos alunos a perspectiva de filosofia que ele adota, deixando claro que se trata de
uma perspectiva e ndo da perspectiva” (GALLO, 2014, p. 38).

O “suposto filoséfico”!*® de Gallo, isto é, a concepcio de filosofia que ele pde em jogo
para a elaboragao de sua metodologia € a dos fildsofos franceses Gilles Deleuze e Félix Guattari.
Assim afirma o préprio Gallo: “estou convencido de que o que faz com que a filosofia seja
filosofia e ndo outra coisa qualquer € o trato com o conceito, como apontaram Deleuze e
Guattari [...]” (GALLO, 2014, p. 54).

Contudo, é importante ressaltar que a escolha de Gallo pela concep¢ao de filosofia
desenvolvida por Deleuze e Guattari ndo € arbitraria, ou aleatdria. Partir do entendimento de
que a filosofia é uma “arte de criacdo de conceitos”, como concebeu os filosofos franceses
(2013), fornece, para Gallo, um “porto seguro” para se aventurar no ensino de filosofia, pois se
trata de uma “defini¢@o aberta”, que nos permitiria diferentes alternativas didéticas, como nos

explica o autor:

136 Expressdo de Alejandro Cerletti, a qual ele utilizou para se referir a perspectiva filoséfica de Alain Badiou, isto
é, a concepc¢do de filosofia do filésofo francés que ele tomou como referéncia para elaborar sua abordagem de
didatica filoséfica (CERLETTI, 2009).
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Essa perspectiva em especial me interessa, sobretudo, porque se trata de uma
“definicao aberta”, isto €, ela oferece um campo, mas ndo apaga o horizonte, nem
coloca cercas nele. Em outras palavras, dizer que a filosofia consiste na atividade de
criar conceitos nos d4 pardmetros para pensi-la, mas a0 mesmo tempo abre uma
infinidade de possibilidades, pois sdo miultiplas as compreensdes do conceito e
muiltiplos seus modos de produgdo (GALLO, 2014, p. 40).

No livro cujo titulo € O que ¢ filosofia, Deleuze e Guattari (2013) desenvolvem uma
reflexdo definindo a filosofia sempre vinculada aos conceitos; sendo a filosofia uma “criagao
de conceitos”, ou um “conhecimento por puros conceitos”. Num primeiro instante, fornecendo-
nos uma primeira definicdo, os autores afirmam que nds (os filésofos) sempre colocamos a
pergunta “o que € filosofia”’; sempre tivemos a resposta, que nunca variou, e a qual consiste, a
saber: “a filosofia é a arte de formar, de inventar, de fabricar conceitos”'?’ (DELEUZE;
GUATTARI, 2013, p. 8).

Gallo assumird essa concepg¢do de filosofia, cunhada por aqueles fil6sofos franceses,
para refletir sobre o ensino filos6fico, e desenvolver possiveis metodologias que sejam
coerentes com essa concepg¢ao. Isto €, Gallo vai desenvolver propostas de didética filosdfica,
refletindo sobre o ensino de filosofia e sua prética, condizente com a perspectiva de que a

esséncia, por assim dizer, da filosofia € a de um ““ato de criar conceitos”. Pois, segundo o autor:

Se assumirmos essa perspectiva de que o especifico (a “identidade”) da filosofia estd
no ato da criacdo de conceitos e que estes, por sua vez, referem-se a problemas, a
discussdo e a pratica do ensino de filosofia deverdo, necessariamente, passar pelo
conceito e pelo problema, chaves para esta discussdo e esta pratica (GALLO, 2014, p.
56).

O conceito, por sua vez, seria uma forma de pensamento criado pelos primeiros fil6sofos
para enfrentar um problema, ou um conjunto de problemas (GALLO, 2014). De acordo com o
autor, pode-se dizer sucintamente que o conceito € “[...] uma forma racional de equacionar um
problema ou problemas, exprimindo uma visdo coerente do vivido” (GALLO, 2014, p. 55).
Portanto, essa atividade de criagdo do conceito, para lidar com o problema, consiste no ato de
“filosofar”.

Esta concep¢do de Gallo, de os conceitos serem uma forma de lidar ou tratar dos
problemas, também foi inspirada em Deleuze e Guattari, como ele mesmo nos deixa claro ao

destacar diferentes passagens dos filésofos que explicitam a importancia do problema na

filosofia (GALLO, 2014, p. 55-56). Retomemos, por exemplo, uma passagem do texto de

137 A partir desta primeira defini¢do da filosofia, como a arte de criar conceitos, os autores vdo desenvolver toda
uma reflexdo, e argumentacio, sobre as implicacdes desta defini¢do. Oportunamente, abordaremos mais adiante
algumas dessas implica¢des e aspectos desta concepcao de filosofia.
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Deleuze e Guattari, quando eles escrevem que: “todo conceito remete a um problema, a
problemas sem os quais ndo teria sentido, e que s6 podem ser isolados ou compreendidos na
medida de sua solucdo” [...] (DELEUZE; GUATTARI, 2013, p. 24). Podemos dizer ainda que
os problemas estao na raiz do “filosofar’’; eles sdo a condicao do ato de filosofar e explicitam
sua dimensdo pedagdgica, pois, como escrevem os filosofos mais adiante: “mas, mesmo na
filosofia, ndo se cria conceitos, a ndo ser em fungdo dos problemas que se consideram mal vistos
ou mal colocados (pedagogia do conceito)” (2013, p. 24).

Definida assim a perspectiva filoséfica, e o entendimento sobre o filosofar como a
producdo e manipulacido do conceito em vista de um problema, Gallo se mune, dessa forma,
dos elementos necessarios para a elaboracdo de um ensino filoséfico.

Para tanto, ele destaca, primeiramente, a necessidade de se acentuar a especificidade
desse ensino; que para ser filoséfico, o ensino de filosofia deve estar circunscrito no seu proprio
campo (a filosofia), deixando de lado, ou em um segundo momento, os conhecimentos
provenientes do campo da pedagogia. E preciso, nesta perspectiva, em primeiro lugar um
tratamento filos6fico sobre o ensino da disciplina de filosofia, e ndo pedagdgico. Tal como
colocou Cerletti (2009), também devemos aqui tomar o ensino de filosofia “como problema

filos6fico”, ressaltando assim a especificidade da filosofia:

O ensino de filosofia ndo pode ser abarcado por uma didatica geral, ndo pode ser
equacionado unicamente como uma questdo pedagdgica, porque hd algo de especifico
na filosofia. H4 algo que faz com que a filosofia seja filosofia — e ndo ciéncia, religido
ou opinido -, e € esse algo que faz com que o ensino de filosofia care¢a também de
um tratamento filoséfico, de uma diddtica especifica, para além de toda e qualquer
questdo estritamente pedagdgica (GALLO, 2014, p. 53).

Partindo dessa concepcao, Gallo elabora uma possivel didatica filoséfica, adotando a
defini¢do da atividade do filosofar como uma criacao de conceitos, na qual ele defende que a
aula de filosofia para o ensino médio se converta em uma espécie de trabalho coletivo que
simule ou reproduza aquela criagdo de conceitos. Gallo propde entdo que a aula de filosofia se

constitua em uma “oficina de conceitos”'3®

, onde “[...] os conceitos sejam ferramentas
manipuldveis, como um laboratério onde se fagcam experiéncias e experimentacdes com 0s

conceitos” (GALLO, 2014, p. 57). Pois, “dessa forma, teremos na sala de aula a filosofia como

138 Como j& apontamos (Capitulo 4), essa proposta de Gallo, de que a sala de aula se transforme numa “oficina de
conceitos”, nos remete a proposta do autor espanhol Ignacio Izuzquiza de que a aula de filosofia seja considerada
como um “laboratério conceitual”. Contudo, se hd certa semelhanc¢a entre ambas as propostas, devemos destacar
que enquanto o autor espanhol nos fala de “simular” o discurso filosé6fico, por parte dos alunos, e seguir “normas
da simulagdo”, Gallo enfatiza o ato de criagdo, de producdo filoséfica propria, inspirando-se na concepcio de
Deleuze e Guattari, e enfatiza ainda um trabalho filoséfico, pelos alunos, com os seus proprios problemas.
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atividade, como um processo, € ndo como um produto” (2014, p. 57), onde os conceitos serdo
criados, recriados, retomados, e renovados pelos alunos.

Esse trabalho, ou atividade com os conceitos, significa por em pratica o que Deleuze e
Guattari chamaram de “pedagogia do conceito”, que € o aprendizado sobre o processo de
criacdo dos conceitos. Portanto, a didatica filos6fica aqui deve operar como uma “pedagogia do
conceito”. Segundo o argumento de Gallo: “Ora, se os conceitos ndo estdo dados, mas sdao
criados, € possivel se desvendarem as regras, os processos, os caminhos de criacdo dos
conceitos; € possivel — e é necessaria — uma pedagogia do conceito, isto €, um aprendizado em
torno do ato criativo de um conceito” (2014, p. 95).

E possivel assim encontrar procedimentos didaticos que favorecam esse aprendizado
sobre o conceito. Gallo apresenta enfim sua primeira proposta didética, para o ensino médio,
de articulacdo dessa “pedagogia do conceito”, sobre determinadas etapas que culminariam na
producdo conceitual, isto €, “filosofica’:

No que concerne ao trato com as aulas de filosofia na educa¢do média, penso que a
pedagogia do conceito poderia estar articulada em torno de quatro momentos
didéticos: uma etapa de sensibilizacdo; uma etapa de problematizacdo; uma etapa de

investigagdo; e, finalmente, uma etapa de conceituagdo (isto €, de criacdo ou recriacio
do conceito) (GALLO, 2014, p. 95).

Neste mesmo trabalho (2014), Gallo elabora ainda outra possibilidade didatica para a
filosofia. Lembremos que a concepcao de filosofia de Deleuze e Guattari, como a arte de criar
conceitos, € uma “defini¢do aberta” que permite assim multiplas possibilidades para o ensino
de filosofia. Explorando assim essa fecunda concepg¢do de filosofia, Gallo elabora também uma
didética inversa a que ele prop0s anteriormente, sustentada na “pedagogia do conceito”. Antes,
como vimos, o método consistia em passar pelo problema, elabord-lo e por fim criar os
conceitos, ou manejd-los numa possivel tentativa de resolu¢do. Nesse outro procedimento, o
qual Gallo o chama de “método regressivo”, inversamente devemos: “a partir de um conceito
ou conjunto de conceitos criados por um filésofo, regredir ao problema ou problemas que o
levou (aram) a crid-lo” (GALLO, 2014, p. 107).

Mas, ndo se trata aqui de uma regressdo reconduzida, ou apenas refazendo os passos
dados. Gallo sustentou, durante todo o seu trabalho sobre metodologia para o ensino de
filosofia, que os “problemas” que o estudante deve enfrentar no ensino e aprendizagem da
filosofia, em sua proposta de um “ensino ativo da filosofia”, devem ser sobretudo seus préprios

problemas, e ndo os “falsos problemas”, isto €, os problemas impostos pelo professor. Por isso,
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segundo Gallo, os estudantes devem, neste método regressivo, retomar os problemas

enfrentados pelos filésofos, mas com isso o professor de filosofia deve:

[...] dar a eles o ‘direito a seus préprios problemas’, habilitando-os a fazerem eles
mesmos 0 movimento de pensamento e criacdo filoséficos. Em outras palavras,
propde-se aqui um método para o ensino de filosofia que seja emancipador, que
ofereca a cada um as ferramentas para pensar por si mesmo (2014, p. 107).

z

Em outro texto, cujo titulo € “Pistas de un “método regressivo” para la ensefianza de
la filosofia” (2015), Gallo retoma este método de regressao aos problemas enfrentados pelos
fil6sofos, e retoma também o argumento de que este método ndo deve se esgotar ai, mas que
deve possibilitar o estudante de encontrar e enfrentar seus préprios problemas. Segundo Gallo,
a “pedagogia do conceito” tem como pedra de toque o “direito aos préprios problemas”. Como

ele explica:

Um “método regressivo” que demonstrasse o trabalho filoséfico em ato seria seu
ponto de partida, mas nunca seu ponto de chegada. As pistas de um método podem
fazer-nos comecar e colocar-nos no caminho de uma investigacdo do trabalho
filos6fico, mas ndo podem impor a nds problemas, e nos colocar na forma de um
pensar certo. Esse método precisa estar aberto ao encontro dos proprios problemas, a
emergéncia do acontecimento-problema, proporcionando ferramentas conceituais da
filosofia que poderiam ser utilizadas como instrumentos e componentes para a
constru¢do do pensamento proprio [...] (GALLO, 2015, p. 41).

Essa defesa do “direito aos proprios problemas” como um ‘“motor” do ensino de
filosofia, Gallo a realiza nos seus métodos propostos sustentando-se tanto no pensamento de
Deleuze e Guattari, quanto também no de Jacques Ranciere. Como ja apontamos, as teses, ou
perspectivas de ambos os filosofos consistem nos dois principais “referentes tedricos” de Gallo
na argumentagdo que sustenta sua metodologia para o ensino de filosofia.

Podemos dizer que, enquanto o pensamento de Deleuze e Guattari, sobretudo sua
concepcdo de filosofia, constitui-se na base sobre a qual Gallo vai construir sua metodologia,
edificando-a entdo sobre a “pedagogia do conceito”, o pensamento de Ranciere € retomado por
Gallo, especialmente, para sustentar sua prépria critica sobre a educagio tradicional e para a
defesa de um “ensino ativo” e emancipatério. E ambos os filésofos, segundo Gallo,
desenvolvem andlises equivalentes sobre alguns pontos (GALLO, 2014, p. 48)!*. Gallo, por
sua vez, articula essas andlises desses filosofos franceses para reforcar suas proprias andlises
sobre o ensino de filosofia.

Para a “defesa de um ensino ativo” da filosofia, por exemplo, Gallo se apoia em Deleuze

e em Ranciere, combinando o pensamento de ambos os filésofos, valendo-se especialmente

139 Ver citagdo mais adiante.
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desse ultimo para construir sua critica. Gallo articula o pensamento dos dois filésofos para se
opor ao pressuposto comum de que é possivel saber o que alguém aprende'*® (Deleuze), e com
isso se opor a tradicional perspectiva sobre o ensino, pautada na “légica” da transmissao de
conhecimentos e da “explicacdo”, para entdo defender um “ensino ativo” pautado agora na
aprendizagem. Com esses fildsofos, Gallo adquire os recursos necessdrios para assumir uma

nova postura sobre o ensino:

Tanto com Deleuze quanto com Ranciere, sair do registro do ensino como explicacio
ou tomar o aprendizado em seu mistério e em sua errncia ndo implica dispensar o
mestre, abdicar do ensino. Trata-se, isso sim, de assumir uma outra postura perante o
ensino. Uma postura que nio implique a transmissdo direta de saberes, que seriam
assimilados diretamente por aquele que aprende; uma postura que ndo implique uma
submissdo daquele que aprende aquele que ensina; enfim, uma postura de abertura ao
outro, ao aprendizado como encontro com os signos e como cria¢do (GALLO, 2014,
p. 48).

Em Ranciere, Gallo encontra os argumentos para se langar contra a “logica” da
transmissdo e da explicagdo que, numa perspectiva inspirada no fildsofo francés, constataria
que esta légica €, por exceléncia, “antifiloséfica”. Em Ranciere encontramos, por outro lado, a
defesa da “légica da ignorancia”, isto é, do “ensino” do “sentimento de ignorancia”, com a
postura de um “mestre ignorante”, que sdo mais coerentes, ou condizentes com um ‘“‘ensino
filos6fico” da filosofia (GALLO, 2014, p. 50). Segundo Gallo (2014, p. 50), posicionando-se
contra a légica da explicacdo no ensino, Ranciere defende a légica da ignorancia na
aprendizagem, recorrendo assim ao papel historicamente desempenhado pela ignorancia no
ambito da filosofia — esse conhecimento aberto por natureza, que aposta mais no problema do
que na solucgdo. E assim, inspirado no filésofo francés, ele constata: “ora, a 16gica da explicagcdao
€, entdo, antifiloséfica. Um ensino “explicativo” da filosofia é a morte mesma da filosofia”
(2014, p. 50).

Gallo recorre sobretudo ao texto de Ranciere Nous que sommes si critiques, de 1986,
para argumentar contra o “‘ensino explicativo”. Trata-se de um texto sobre ensino de filosofia
especialmente voltado para os professores dessa disciplina. Segundo Gallo, na ocasiao,
Ranciere apresentou um desafio bastante interessante para o ensino ativo da filosofia. O fil6sofo

critica os professores de filosofia que, apesar de julgarem-se tdo criticos, frequentemente

140 No livro Diferenca e repeticdo (2006), Deleuze afirma, a respeito do processo de aprendizagem, que nunca se
sabe de antemao como alguém vai aprender, assim como ndo se pode falar de um método para aprender, mas sim
de um “adestramento”: “Nao h4d método para encontrar tesouros nem aprender, mas um violento adestramento,
uma cultura ou Paideia que percorre inteiramente todo o individuo [...]” (DELEUZE, 2006, p. 237).
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limitam-se, contudo, a transmitir os conhecimentos filosé6ficos, agindo assim para a produgdo
de um consenso (GALLO, 2014, p. 49).

Os professores de filosofia em geral se reduzem, portanto, na andlise de Ranciere, a uma
das “figuras do mestre”, distinguidas pelo teérico e educador francés do século XIX Joseph
Jacotot, e retomada aqui pelo fildsofo, neste texto dos anos 80 (RANCIERE, 1986, p. 119); os
professores de filosofia se assemelham entdo, no caso, a figura do “mestre explicador’”“. Este
tipo de mestre, como retoma Ranciere, é o pior de todos porque ele é, na verdade, um
“embrutecedor” dos educandos, visto que, como afirma o filésofo: “ele embrutece concedendo
a fungdo social da explicagdo!'*? para o exercicio de um controle intelectual, impedindo assim a
decisdo de emancipagdo”'*’ (RANCIERE, 1986, p. 119).

Ja a figura do “mestre ignorante”, ao contrario da do “mestre explicador”, além de nao
ser simplesmente um mestre menos sabio: “ele €, na justa medida de sua ignorancia e da
capacidade de todos para saber, o puro suporte da decisdo de aprender — de se aprender — que €
ado aluno” (RANCIERE, 1986, p. 119). E com esta figura do “mestre ignorante” que Ranciere
propde uma mudanca de perspectiva para se pensar a filosofia na escola; € este tipo de mestre
que, segundo Gallo, “para Ranciere explicita melhor a atividade do professor de filosofia”

(GALLO, 2014, p. 50). Por fim, € assumindo esta figura do “mestre ignorante” que o professor

141 Segundo Ranciere, retomando a tese do Jacotot, hd trés tipos de mestres: o “explicador”, o “ignorante”, e o
“livro aberto” (RANCIERE, 1986). Como sabemos, a oposicdo entre o mestre explicador e o ignorante serd melhor
desenvolvida por Ranciére na sua obra O mestre ignorante (2007), na qual ele defende a nocio de aprendizagem
como emancipacdo do individuo, opondo-se assim ao ensino pela explicacio que acaba por produzir o
“assujeitamento” do educando, impondo-lhe o conhecimento fornecido pelo mestre, mantendo assim a “diferenga”
de inteligéncias.

1420 fundo da questdo a respeito da “explicagdo”, segundo Ranciere, € que na “transmissdo de conhecimentos”,
engendrada pela explicacdo, hd duas coisas absolutamente diferentes: uma atividade social e uma atividade
intelectual. “Had primeiramente a producdo de um consenso”. “Explicar”, segundo Rancieére, quer dizer,
resumidamente: “produzir um certo consenso sobre um certo nimero de proposi¢des sensatas, tomando o lugar do
saber o qual se decidiu, ou se resignou em renunciar”. Isso, pelo simples motivo que ndo podemos passar a vida
aprendendo. Dai entdo a fungdo social da explicacdo, que consiste, nas palavras de Ranciere, “na producdo de um
suposto saber que torna o individuo disponivel para a a¢do, a0 mesmo tempo que o liga aos outros por uma rede
de certezas comuns sensatas. Quanto a atividade intelectual da “transmissdo de conhecimentos”, Ranciére ndo a
explicita, mas nos deixa entender que se trata das “doencas do consenso”, isto €, do muito pouco consenso que se
caracteriza o “sectarismo”, e o demasiado consenso, o qual descamba no “fanatismo”. E o consenso ndo cura essas
suas doengas, mas o que pode curar € a “liberdade de aprender”, a qual tem certa correspondéncia com a filosofia,
pois segundo Ranciere: “Sé6 pode curé-las (as doengas do consenso) duravelmente nao a possessdo do saber, mas
a liberdade de aprender, assim como a filosofia tem mais a ver com o fato de ignorar e de aprender do que com
aquele de saber e ensinar” (RANCIERE, 1986, p. 118).

143 A respeito da “emancipacio”, é no Mestre ignorante que Ranciére apresenta sua concepgio, retirada, por sua
vez, do “método Jacotot”. Na seguinte passagem dessa obra, Ranciére afirma: “h4 desigualdade nas manifestacoes
da inteligéncia, segundo a energia mais ou menos grande que a vontade comunica a inteligéncia para descobrir e
combinar relacdes novas, mas ndo hd hierarquia de capacidade intelectual. E a tomada de consciéncia dessa
igualdade de natureza que se chama emancipagdo, e que abre o caminho para toda aventura no pais do saber”
(RANCIERE, 2007, p. 49).
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pode reconduzir a filosofia, na institui¢do de ensino, para um lugar onde ela se acomodaria

melhor: o da “transmissdo do sentimento de ignorancia”. Pois, segundo Ranciere:

[...] a filosofia pode ser, na institui¢do, este lugar onde se reverta o fundamento da
autoridade do saber, onde o sentimento justo da ignorancia aparegca como a verdadeira
superioridade do mestre: o mestre ndo € aquele que sabe e transmite; ele é aquele que
aprende e faz aprender, aquele que, para falar a linguagem dos tempos humanistas,
faz seu estudo e determina cada um a fazer por sua conta. A filosofia pode ocupar este
ponto de reversdo porque ela é o lugar de uma verdadeira ignorancia. Todos sabem
que, desde o comego da filosofia, os fildsofos ndo sabem nada, nao por falta de estudos
ou de experiéncias, mas por falta de identificagdo. Também o ensino da filosofia pode
ser este lugar onde a transmissdao dos conhecimentos se autoriza a passar a algo mais
sério: a transmissdo do sentimento de ignorancia (RANCIERE, 1986, p. 119-120)'#,

E com essa perspectiva proposta por Ranciére para o ensino de filosofia, de considera-
lo muito mais como uma “transmissao do sentimento de ignorancia”, coerente entdo com a
propria natureza da filosofia, que Gallo se inspira para ir além da “légica da explicacdo e da
l6gica da transmissao”. E uma das maltiplas possibilidades para o ensino de filosofia para Gallo,
aberta aqui com essa perspectiva, é a que se encontra em Deleuze e Guattari quando eles falam
da “pedagogia do conceito”. Trabalhar com o ensino de filosofia no contexto de uma
“pedagogia do conceito” seria, segundo Gallo, “um exercicio de afirmacdo da filosofia, um
trabalho do pensamento que faria com que a filosofia seguisse sendo uma for¢a viva, na medida
em que seria um convite aos estudantes para experimentar o pensamento em seu registro

filosofico” (GALLO, 2014, p. 51).

5.3 Outras abordagens sobre o “ensino filos6fico”

Desde o comeco deste século tem ocorrido uma consideravel producgdo textual sobre o
ensino de filosofia em diferentes lugares, instituicdes académicas, e paises. Destacaremos aqui
sobretudo as produgdes realizadas por autores brasileiros e argentinos. Contudo, ndo podemos
deixar de destacar também a revista eletronica, de sede na Bélgica, Diotime (Revista da didatica
e das préticas da filosofia)'*’, que tem como um dos seus diretores, entre outros importantes

autores europeus, o Michel Tozzi.

Nao seria possivel, e nem caberia aqui, listar todos os autores brasileiros, mas podemos

apontar alguns trabalhos de alguns autores, a titulo de exemplo, além dos autores ja comentados

144 Passagem também reproduzida por Gallo (2014, p. 50).
195 hitps://diotime.lafabriquephilosophique.be/
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neste texto'*, como René J. T. Silveira (2007), Roberto Goto (2007), Sonia C. M. Ferrari (2011;
2012), Paulo H. F. Silveira (2013), Rodrigo Gelamo (2008) entre outros autores. Entre os
autores argentinos, além do Alejandro Cerletti, outros t€m contribuido significativamente para
a reflexdo e praxis do ensino de filosofia, como, por exemplo, o professor atuante no Brasil, e

jé citado aqui Walter O. Kohan (2003; 2015). Podemos destacar o autor uruguaio Mauricio

Langén (2003; 2017).

Essa producgdo textual desses autores e de tantos outros pode ser incluida, no nosso
entendimento, na perspectiva de que falava Cerletti do “ensino filos6fico”, isto é, sdo trabalhos
que tomam o ensino de filosofia como um “problema filoséfico”, abordando assim as questdes
relativas ao ensino da filosofia a partir de “referéncias tedricas” retiradas da prépria filosofia.
Sao trabalhos que procuram refletir sobre as especificidades do ensino de filosofia, propondo
alternativas ou perspectivas para se pensar ou a pratica, ou os problemas tedricos que o ensino
de filosofia pode suscitar. E para tanto, esses autores articulam, ou seja, tomam por suas
referéncias a producao filoséfica, especialmente a dos filésofos contemporaneos europeus, e
também os trabalhos dessa mesma abordagem do “ensino filoséfico”, com poucas referéncias,

em alguns textos, tomadas das ciéncias da educagdo ou da pedagogia.

Podemos dizer entdo que essa produgdo tedrica sobre o ensino de filosofia se alinha
aquela perspectiva apontada por Cerletti, e desenvolvida por ele e por Gallo, de um ensino e
aprendizagem do “filosofar” a partir da prépria filosofia, ou, como denominou Cerletti, do
“ensino filos6fico”. Embora esses autores nem sempre tenham se ocupado, em geral, da didética
ou dos possiveis procedimentos metodoldgicos para o ensino de filosofia, eles se propdem a
pensar diferentes questdes ou aspectos do ensino de filosofia sob uma abordagem de carater
filosofico, articulando assim as concepcdes dos filésofos para sustentar suas proprias

perspectivas.

Entre os autores (as) que se preocuparam em tratar mais diretamente da “didatica da
filosofia”, direcionada para o Ensino médio, estd a professora Lidia Maria Rodrigo (2014),
autora que procurou tratar dos “aspectos formais da aprendizagem filoséfica”, também dos

“aspectos didatico-pedagdgicos da docéncia filoséfica”, como os “procedimentos de ensino”

146 Como a professora € autora Lidia Maria Rodrigo (2007; 2009; 2014), além do filésofo e professor Antdnio
Joaquim Severino, e do Silvio Gallo, que s@o autores de uma vasta producio textual sobre o ensino de filosofia.
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(aula expositiva, leituras de textos, etc.), e ainda propde algumas “unidades didéticas”, com

temas proprios da filosofia ocidental (2014).

Ao voltar-se para esses aspectos formais da aprendizagem filoséfica, ela observa que a
preocupacdo com estes deriva de concep¢des diddticas recentes, que se enfocam na
aprendizagem, num sentido mais amplo, ao invés de se manter na fixacao dos contetidos a serem

trabalhados (RODRIGO, 2014, p. 55).

Rodrigo se refere assim aos estudos e mudangas ocorridas nos anos 90 referentes a
“didética da filosofia”, com a proposta do “ensino do filosofar”, cujo trabalho de maior destaque
foi o de Michel Tozzi'*’. Nesses estudos sobre a didética da filosofia, como observa a autora
(RODRIGO, 2014, p. 55), a aten¢do voltou-se para as competéncias e habilidades, defendendo
ainda a importancia de nao separar a forma do conteudo, isto €, dos “aspectos formais” da
aprendizagem dos contetidos filoséficos. Com isso, ela retoma para a sua proposta didética os
“aspectos formais da aprendizagem filos6fica” desenvolvidos pelos estudiosos europeus sobre
a “didatica da filosofia”, que consistem em “problematizar, conceituar e argumentar”’
(RODRIGO, 2014, p. 55). Aspectos, ou processos de pensamento que formam, como vimos, o
“triangulo didatico” de Tozzi'*®. Para Rodrigo, esses trés aspectos formais podem garantir uma
didética especificamente filoséfica, e ainda criar a possibilidade de trabalhar, junto com os
conteudos filosdficos, essas competéncias que o aluno de ensino médio ndo possui (RODRIGO,

2014, p. 56).

5.4 Algumas consideracoes descolonizadoras sobre a perspectiva do “ensino filos6fico”

Essa abordagem de muitos autores que tomaram o ensino de filosofia “como um
problema filos6fico”, ou que trataram das questdes referentes ao ensino de filosofia a partir de

referéncias retiradas do préprio pensamento filosofico, isto €, que procuraram oferecer uma

147 Ver nosso Capitulo 4.

148 Rodrigo (2014, p. 55-56) cita inclusive o seguinte trecho de Tozzi para justificar esses trés procedimentos ou
aspectos formais da diddtica para a filosofia, pois, nas palavras de Tozzi: “aprender a filosofar €, entdo, desenvolver
sobre as nogdes e problemas essenciais para todo homem, estas trés capacidades: problematizar as questdes e
afirmacdes, conceituar as noc¢des, argumentar sobre as teses e objecdes. Passos estreitamente articulados, ja que,
por exemplo, nds problematizamos ao argumentar sobre obje¢des, elaboramos uma problemdtica ao definir as
nogdes que colocamos em relacdo, argumentamos a partir de uma questdo [...] (1999, p. 4).
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“abordagem filoséfica” para o tema, certamente nos trouxe importantes contribui¢cdes para se

pensar sobre o ensino e a aprendizagem da filosofia.

Trata-se de uma producdo intelectual, como ja apontamos, que procura refletir sobre as
especificidades da filosofia e do seu ensino, e oferece assim um tratamento de contornos
filosoficos para temas, ou questdes, que envolvem o ensino da filosofia. Essas reflexdes
respondem, por assim dizer, sobretudo questdes como “o que € a filosofia, ou filosofar?”, “por
que ensinar a filosofia?”, “o que hd de préprio ou especifico no ensino da filosofia, ou do
filosofar?”, “o que é o ensino filos6fico?”, ou “o que ensinar da filosofia?”, etc. E também
refletem e propdem, alguns desses autores, responder a questdo didatica de “como ensinar a

filosofia?”.

No nosso entendimento, essas reflexdes nos oferecem um norte para se pensar a pratica
e relevancia do ensino de filosofia, como € o caso, por exemplo, da “diditica minima” de
Cerletti (2009), da metodologia proposta por Gallo (2014), e da operatividade proposta por
Rodrigo, além de suas reflexdes sobre o ensino de massa, para os procedimentos da
problematizagdo, conceituacdo e argumentacdo (2014). Sao reflexdes e propostas didéticas
indispenséveis, para se pensar e ter um horizonte sobre o ensino de filosofia que vai além de

uma préatica pedagdgica tradicional e conteudista.

Contudo, esses trabalhos se apresentam ainda com algumas insufici€éncias, no nosso
entendimento, tanto do ponto de vista da operatividade, isto €, da didética, quanto do ponto de
vista mais estritamente “filoséfico”. De maneira resumida, podemos dizer que essa perspectiva,
por ser a de um ““ensino filos6fico”, concede pouca atencao a perspectiva daquele que aprende

)149

(o adolescente) ™, e a relacdo entre filosofia e pedagogia, o que torna essas reflexdes

insuficientes para se pensar em como operacionalizar o ensino de filosofia.

O proéprio Alejandro Cerletti admite que a sua “didatica minima” consiste num esquema
basico de operatividade que reflete as caracteristicas que ele procurou demonstrar (o professor
como filésofo, a pergunta filoséfica como possibilidade didatica, o “que” fusionado com o
“como”, o convite a penar) (CERLETTI, 2009, p. 83). A respeito de suas colocagdes sobre o

processo que conduz a ensinar filosofia, e assim sobre a didética, Cerletti afirma ainda que ndo

199 Com a excegdo da professora Lidia Maria Rodrigo, que desenvolve reflexdes sobre a educagio de massa e
aponta para as dificuldades cognitivas dos adolescentes, como questdes importantes para se pensar o ensino de
filosofia na atualidade (2009; 2014).
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se trata de uma prescri¢do, ou de uma descri¢do do processo, “[...], mas da postulacdo de uma
estrutura minima — e, portanto, carente de contetidos especificos — que ajude a tornar inteligivel
a questao ‘ensinar filosofia’, como problema filos6fico e como problema didatico (CERLETT],

2009, p. 93).

Esses apontamentos e reflexdes didaticas de Cerletti, assim como as de Gallo e as de
Rodrigo, certamente, sdo consideravelmente relevantes para se estabelecer uma “estrutura
minima” que nos oferece algumas pistas para se operacionalizar um ensino que pretende
conduzir ao “filosofar”. Entretanto, o “problema didético” e de operacionaliza¢gdo requer mais
do que uma “abordagem filos6fica”, mas também uma “abordagem pedagdgica”. Como nos
parece ter sido a pretensdo de Jodo Boavida em suas reflexdes sobre o ensino e didatica para a

filosofia!°,

Em uma entrevista a Revista Dialogia sobre o papel da filosofia na educacao bdsica, o
professor e filésofo Celso Favaretto (2011, p. 23) afirma haver uma caréncia muito grande, no
Brasil, no que diz respeito a operacionaliza¢ao da filosofia como disciplina da educagdo bésica.

Ele declara que:

Ja temos no Brasil, nos udltimos 20 anos, uma reflexdo muito grande sobre a

importancia da filosofia, sobre o que € a filosofia, para que ela serve e como ela é
necessdria. A reflexdo € muito boa. Nds temos livros e livros escritos sobre isso. Estd
na hora de trabalhar de uma maneira como as outras disciplinas, como os professores
de ciéncias, de linguas, de matemadtica, que estdo ha muitas décadas trabalhando na
maneira de operacionalizar as disciplinas segundo as condi¢des tecnoldgicas,
cientificas e culturais diversas que nés vivemos (FAVARETTO, 2011, p. 23).

Para Favaretto, a operacionalizacdo da filosofia enquanto disciplina pedagdgica
significa, primeiramente, adequar a filosofia, enquanto seus conteidos, processos e
procedimentos que sdo propriamente filoséficos, as necessidades pedagdgicas de formacao e
aquilo que é chamado de interesse dos alunos (2011, p. 20). E preciso assim uma estratégia,
segundo Favaretto, para encontrar no dominio préprio da filosofia (seus textos, problemas e
contextos) uma vinculagdo com os problemas existenciais (2011, p. 21). Essa operacionalizacdo
estd relacionada com a especificidade propria do ensino de filosofia na educagdo bésica. E,

segundo Favaretto: “essa especificidade €, acima de tudo, pedagdgica, ou seja, a relac@o entre

130 Ver nosso Capitulo 2.
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o que € especifico na filosofia e o que € necessario pedagogicamente € que deve resolver a

questdo da filosofia como disciplina propriamente educativa” (FAVARETTO, 2011, p. 17).

Podemos acrescentar, de acordo com o nosso ponto de vista, e visto que para Favaretto
a especificidade da disciplina de filosofia é pedagdgica, que a operacionalizacdo e didatica
requer que os trabalhos sobre o ensino de filosofia estabelecam também um didlogo com a
pedagogia, que se pense a relacdo entre filosofia e pedagogia no ensino de filosofia. Como
vimos'3!, as teorias pedagégicas podem trazer importantes contribuicdes, especialmente para
se pensar a partir da perspectiva do aluno, isto €, sobre as possibilidades de se operacionalizar
uma “aprendizagem filos6fica”. Mas também, a relacdo entre filosofia e pedagogia, como
vimos com Boavida, contribui para se pensar no préprio “ser da filosofia”, ao menos o da
filosofia ocidental, e consequentemente contribui para se pensar nos pressupostos para o ensino

de filosofia'2.

Quanto as limitacdes, por assim dizer, estritamente filoséficas desses trabalhos sobre do
“ensino filoséfico”, podemos dizer que elas se devem ao fato de que essa producgdo textual se
circunscreve no campo da filosofia ocidental europeia e norte-americana, reproduzindo assim
uma perspectiva “eurocéntrica” da filosofia. Consequentemente, nesses trabalhos também,
quando se articula algum pensamento do campo da pedagogia, nao se ultrapassa o territorio da

“pedagogia ocidental” europeia e norte-americana.

Nao h4, portanto, nessa perspectiva do “ensino filos6fico” apontada por Cerletti e
desenvolvida por diversos autores, uma problematizacao sobre as “pretensdes universalizantes”
da filosofia europeia, ndo hd uma problematizacdo sobre o seu papel na “colonizagdo
epistemoldgica”, e assim ndo se coloca em questio a perspectiva da “pluriversalidade” para o
ensino da filosofia. Questdes que, no nosso ponto de vista, sdo fundamentais politica e
pedagogicamente para se pensar e operacionalizar o ensino de filosofia no contexto brasileiro,

e no latino-americano como um todo.

Dessa forma, essa producao sobre o ensino de filosofia nao articula ou dialoga com
referéncias filoséficas e pedagdgicas “ndo-europeias”, bem como ndo toca e combate problemas
sociais, como o racismo, marcadamente presentes na realidade, por exemplo, e como sabemos,

dos jovens brasileiros. Como apontou o professor e filésofo Renato Noguera: “No meio

151 Ver nosso Capitulo 4.
152 Ver nosso Capitulo 2.
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filoséfico havia e continua havendo, em certa medida, poucos debates a respeito das relagdes
étnico-raciais, do racismo antinegro e dos desdobramentos das relacdes entre colonizagdo

politica e a invisibilidade renitente conferida a filosofia africana” (2014, p. 11).

Além dos trabalhos de Renato Noguera, outras producdes vém problematizando e
elaborando propostas, na esteira do “pensamento decolonial” ou ‘“perspectiva
descolonizadora”!>?, de inclusio de “epistemologias africanas” no ensino de filosofia no Brasil,
isto é, da insercao da producdo filosofica africana e afro-brasileira para os estudos da filosofia

no ensino médio. Tocando e problematizando, consequentemente, a questdo do racismo.

Um desses trabalhos, que podemos destacar, é o de Mauricio de Novaes Reis (2020),
que defende um ensino de filosofia abordado como um “pluriverso epistémico”. Para Reis, além
da importancia da filosofia para impulsionar no estudante o pensamento critico, como tem se
discutido sobre a filosofia na escola basica, ela tem uma importancia adicional de proporcionar
o conhecimento de diferentes formas de pensamento espalhadas no mundo (REIS, 2020, p.
159). Dessa forma, segundo Reis: “a filosofia africana nas escolas brasileiras torna-se relevante
por colocar o estudante negro em contato com sua ancestralidade, visto que o Brasil é um pais
formado a partir do contato histérico entre africanos, europeus e indigenas” (REIS, 2020, p.

159).

Além desse contato importante com ancestralidade africana, a inclusdo das filosofias
africanas se coloca também como um combate ao “racismo” da filosofia europeia. Como
observa Reis, o ensino de filosofia na educacdo bdsica € profundamente eurocéntrico,
privilegiando assim as filosofias de origem europeia em detrimento das filosofias de raiz
africana (REIS, 2020, p. 177). Essa marca do ensino de filosofia no ensino médio, e, como
sabemos, na maioria dos segmentos e instituicdes em que se estuda filosofia no pais, esta
relacionada, ou melhor, é uma decorréncia do papel colonizador da filosofia europeia. De
acordo com Reis, “a branquitude da filosofia € politicamente vidvel a colonizacdo do
pensamento, formulando uma dependéncia intelectual nos sujeitos subalternizados, herdeiros
dos saberes ndo integrantes do eurocentrismo filoséfico” (REIS, 2020, p. 178). Assim,
colocando-se como a tnica expressao filoséfica, a filosofia europeia mantém a deslegitimacao

dos saberes filoséficos além-europeus, e mantém-se colonizando os curriculos escolares de suas

153 A respeito do “pensamento decolonial”, e de uma perspectiva descolonizadora para o ensino de filosofia, ver

nosso Capitulo 4, e a Conclusdo.
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antigas colonias (REIS, 2020, p. 178). Promove, neste caso, o “epistemicidio filoséfico
é, 0 “assassinato das formas de conhecer dos povos africanos'>> conquistados e subalternizados”

(REIS, 2020, p. 178).

Portanto, faz-se como indispensavel pensar o ensino de filosofia como um “pluriverso
epistémico”, articulando as expressoes filosoficas africanas e de outras raizes, especialmente
no contexto brasileiro e latino-americano, para que se desenvolva integralmente um ‘“‘ensino
filos6fico”. A filosofia é propriedade de todos os povos, segundo Reis (2020, p. 180). E assim,
para ndo se cristalizar na discriminagdo, “o conhecimento filoséfico necessita reconhecer a
existéncia de outros conceitos e pensadores, os quais se encontram fora dos seus canones greco-
romanos, mas cujas contribui¢des sao indispensaveis para a autonomia do pensamento” (REIS,
2020, p. 180). O que ndo significa levar adiante uma proposta de substituicao da filosofia
ocidental pela africana, mas, como observa Reis, “[...] incluir as epistemologias africanas e
afrodiasporicas no arcabouco epistemoldgico da filosofia ensinada na etapa final da educagao

béasica” (REIS, 2020, p. 179).

Essas sdo as razdes que nos faz apontar para as insuficiéncias das reflexdes produzidas
na abordagem do “ensino filoséfico”, isto €, das reflexdes de diferentes autores que articularam
o pensamento filoséfico ocidental para se pensar questdes relativas ao ensino da filosofia.
Embora essa producdo sobre o ensino de filosofia tenha dado, por assim dizer, um “salto” em
relacdo a perspectiva do “ensinar a filosofar”, e de ter ocasionado, como afirmou Cerletti'®,
uma mudanca fundamental na forma de pensar a didética da filosofia, essa perspectiva que
“progrediu”, digamos assim, do “ensinar a filosofar” para o “ensino filos6fico” ndo vai além
das fronteiras do pensamento filoséfico ocidental majoritariamente europeu. O que lhe coloca,

portanto, limites pedagégicos e filosoficos para se pensar o ensino de filosofia no contexto sul-

americano, € assim, brasileiro.

E preciso assim, no ponto de vista do educador, que haja o casamento dessa perspectiva
do “ensino filoséfico” (filosofia ocidental) com a perspectiva do “pluriverso epistémico”, para
que se possa pensar e desenvolver um ensino de filosofia “descolonizador”, mais plural e
combativo em relac@o aos problemas sociais que todos enfrentam, e que assim possa encontrar

pontos de intersecdo entre a realidade do estudante e os problemas filoséficos. Para Gelamo,

154 “Epistemicidio” também € um conceito do filésofo sul-africano Mogobe Ramose (2011).
155 Podemos acrescentar aqui os povos amerindios também.
136 Ver citagdo mais acima, neste Capitulo.
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Garcia e Rodrigues, usar as filosofias europeias no contexto brasileiro, de maneira abstrata e
nao territorial: “[...] pode nos levar a repetir as relagcdes entre colonizadores e colonizados que,
além de nao colaborarem para lidarmos com os desafios que vivenciamos, podem aprofundar,

ainda mais, a colonialidade em que estamos imersos” (2022, p. 426).
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Consideracoes finais

As possiveis relagdes entre filosofia e pedagogia que investigamos aqui apontam para a
necessidade de se levar em consideracao a pedagogia, para se pensar e operacionalizar o ensino
de filosofia que pretende conduzir o educando a agdo do filosofar. A relagdo de
indissociabilidade entre filosofia e pedagogia muito comum nos filésofos da Antiguidade,
especialmente com Sdcrates no qual a atividade filoséfica se confunde com uma prética
pedagdgica nos seus didlogos, e a dimensdo pedagdgica intrinseca a filosofia, identificada por
muitos autores (Boavida, Garcia Morente, Garcia Norro, José Gaos, F. Cossutta, ente outros),
apontam para um vinculo entre o pedagdgico e o filosofar. De modo que para se ensinar e fazer
com que o aluno adolescente (ensino médio) exerca algum filosofar, seja conveniente a
apropriacdo de conceitos e teorias pedagdgicas condizentes com a atividade filoséfica. E
apropriacdo nio apenas com o intuito de contribuir para ensino e aprendizagem do filosofar,
mas também para viabiliza-lo.

O didlogo pode consistir numa prética fundamental tanto para o filosofar, como defende
Garcia Morente (2012) e demonstrou Sdcrates (Platao), quanto para a prética pedagdgica, como
demonstra a pedagogia de Paulo Freire. A necessidade do didlogo, ou entdo de se comunicar
do filésofo para levar sua filosofia a0 mundo, aponta para uma relagdo entre a filosofia e a
pedagogia que vai além da submissdao desta ultima a filosofia para fundamentar-se
(MORENTE, 2012). E diante de uma realidade, como a brasileira, de precariedade social e de
precariedade escolar, carente de recursos como os tecnoldgicos, e ainda com uma pré-formacgao
insuficiente dos alunos, por exemplo, em lingua portuguesa'”’, o didlogo pode ser o tinico

recurso possivel que resta para que os alunos filosofem.

157 Conforme apurou o Portal de noticias G1 (em matéria publicada em 31/08/2018), 7 de cada 10 alunos do ensino
médio tém nivel insuficiente em portugués e matemdtica, com menos de 4% dos alunos com nivel adequado nesses
componentes curriculares. Os dados apresentados na matéria sdo do relatério do Sistema de Avaliagdao da Educacdo
Bésica (Saeb) de 2017. De acordo com os dados desse relatdrio, apresentados na matéria do G1, mais de 70% dos
alunos do ensino médio t€m nivel insuficiente de aprendizado em portugués, sendo que 23,9% estdo no nivel zero,
que é o mais baixo na escala de niveis de proficiéncia utilizada pelo Saeb (FAJARDO; FOREQUE, 2018). No
relatério do Saeb, consta que a proficiéncia média nacional em lingua portuguesa dos alunos da 3* série do ensino
médio estd no intervalo referente ao nivel 2 da escala de proficiéncia (2017). Nesse nivel, como descreve o
relatério: “os estudantes provavelmente sdo capazes de, por exemplo, reconhecer a ideia comum entre textos de
géneros diferentes e a ironia em tirinhas; inferir o efeito de sentido da linguagem verbal e ndo verbal em noticias
e charges” (INEP, 2017, p. 105). Diante desses dados, é dificil imaginar que um ensino do filosofar com énfase na
leitura e escrita alcance bons resultados. O que nao significa que o estudo da filosofia no ensino médio ndo deva
contribuir para o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita dos alunos. Entretanto, os primeiros passos
possiveis para se filosofar, nessas condicdes, pode ser a dialogicidade.
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Por isso, como defendemos aqui, o “ensino-filoséfico-dial6gico” se apresenta como um
método possivel para a realizacdo do “ensino filoséfico” em certas condi¢des de profundas
caréncias sociais e educacionais. Uma possibilidade de ensino que, operando como uma
pedagogia-filosofia que enfatiza o “didlogo problematizador” entre educandos e educador
filésofos, possa estimular e abrir caminhos para que o aluno forneca um tratamento de
contornos filoséficos para os problemas que se encontram em sua realidade.

Em nossas investigacdes, observamos ainda uma mudanga de perspectiva sobre o ensino
de filosofia que emergiu no século XX, com propostas didaticas, como as de Michel Tozzi,
defendendo que o ensino de filosofia deve ter por objetivo ensinar a filosofar, isto €, um ensino
que faca com que o aluno aprenda a filosofar dentro dos seus limites cognitivos, € ndo mais um
ensino centrado no estudo das filosofias feitas (historia da filosofia). Tratam-se de propostas de
ensinar a filosofar inspiradas e sustentadas nas teorias pedagdgicas ou nas novidades
conceituais das ciéncias da educacao.

Esses trabalhos tedricos nos demonstraram a importancia dos conhecimentos
pedagogicos, correspondentes com os procedimentos proprios da filosofia, para viabilizar e
democratizar a pratica de se ensinar a filosofar. Com Joao Boavida (2010), observamos que no
ensino de filosofia, o problema filoséfico, aspecto indispensdvel do filosofar, necessita de
fatores pedagdgicos, como componentes motivacionais, fatores operativos, fun¢des racionais,
e aspectos de sensibilizac@o, que proporcionem as condi¢des e instiguem o educando a exercer
um tratamento filos6fico ao problema, ou seja, que o reabilite como problema filoséfico. Com
a sua “didatica do filosofar”, Michel Tozzi (1992; 1993) demonstra que uma possibilidade de
democratiza¢do do ensino de filosofia se faz pela mudanca de perspectiva, do ensino da filosofia
para o ensino do filosofar, elaborando um “tridngulo didatico” conforme os procedimentos
proprios da filosofia (problematizar, argumentar e conceituar), € com a apropriacao critica de
conceitos e teorias pedagdgicas que contribuam para o aprendizado dessas operagdes
filoséficas. A pedagogia aqui é um ingrediente fundamental para se elaborar exercicios (TOZZI,
1992) para o aprendizado dessas operagoes.

Outros trabalhos tedricos demonstraram a importancia das teorias do campo da
educagdo para o ensino do filosofar, como o de Guillermo Obiols (2002). O filésofo argentino
apresentou seu “modelo formal” para o ensino de filosofia, configurando-o de acordo com a
“teoria dos conteidos” de César Coll (1998), inspirada no construtivismo. Nesta teoria, Coll
(1998) defende que os contetidos necessarios para se obter um aprendizado significativo, e que
devem ser ensinados na escola, se dividem em trés tipos: os de fatos e conceitos, os

procedimentos, e os de atitudes e valores.
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Com essa concepg¢do de Coll, Obiols (2002) retoma uma questdo muito discutida quando
se procura pensar o ensino de filosofia, que se expressa na indagagdo de se ensinar filosofia,
isto é, ensinar a historia da filosofia, ou ensinar a filosofar? Para ele, trata-se de uma falsa
questdo, pois nao se aprende os conteudos procedimentais da filosofia, ou seja, as habilidades
necessdrias para se filosofar, sem o estudo dos fatos e conceitos filos6ficos que constituem a
historia da filosofia. Obiols se apropria assim da teoria dos conteddos de Coll para demonstrar
que nao ha somente uma espécie de contetido a ser ensinado no estudo da filosofia na escola,
mas trés espécies de contetdos que sdo interdependentes: os conceituais (histéria da filosofia),
os procedimentais e os atitudinais, os quais constituiriam o exercicio filoséfico por parte dos
educandos.

Os trés tipos de contetdo distinguidos por Coll (1998), que de acordo com ele sdo
necessarios para que o educando alcance um aprendizado significativo, consistem assim em
conhecimentos fundamentais para se distinguir e tratar dos conteidos necessarios para se
alcangar um aprendizado filoséfico significativo no modelo formal de Obiols (2002). Trata-se
entdo de mais um exemplo de conhecimentos do campo pedagdgico relevantes para se ensinar
a filosofar.

Contudo, no modelo formal de Obiols, assim como nas outras propostas do ensino do
filosofar respaldadas por conceitos e teorias pedagdgicas abordadas aqui (Boavida e Tozzi),
faltam reflexdes que julgamos importantes para se pensar um ensino do filosofar que leve em
consideragdo o contexto cultural, histérico e social do educando; um ensino do filosofar que
problematize o eurocentrismo na “histéria da filosofia”, as implica¢des do discurso filos6fico
no processo histérico de colonizagdo do ocidente europeu sobre outros povos, €, junto com
essas problematizacOes, ofereca um tratamento filoséfico para certos problemas sociais que o
educando enfrenta em sua prépria realidade. Embora sejam propostas para o ensino de filosofia
articuladas com a pedagogia que visam democratiza-lo, e assim conferem maior aten¢ao para a
questdo do aprendizado do aluno, faltam-lhes reflexdes ou maiores consideragcdes sobre essas
questdes de ordem politica, cultural e pedagdgica que podem ser um caminho para um
aprendizado filos6fico significativo e, consequentemente, para efetivar a emancipacdo
intelectual do aluno (descolonizagdo epistemoldgica).

Essas mesmas, por assim dizer, caréncias de criticas politico-pedagdgicas podem ser
identificadas na mais recente abordagem sobre o ensino de filosofia que o toma como um
problema filos6fico. Abordagens como as de Cerletti (2009) e de Silvio Gallo (2014), que nos
apresentam importantes reflexdes e concepcdes diddticas para se pensar e levar em

consideragdo na pritica do ensino de filosofar, mas que também ndo problematizam o
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eurocentrismo no ensino de filosofia, e, por terem a pretensdo de conferir um tratamento
filos6fico, concedem pouca atengdo para questdes de ordem psicopedagdgicas, como, por
exemplo, os processos pelos quais os adolescentes aprendem.

Essas propostas que marcaram uma mudanca de paradigma para o ensino de filosofia
(ensinar a filosofar), sejam as reflexdes e diddticas apoiadas na pedagogia e ciéncias da
educagdo, sejam as abordagens filosoficas para o ensino de filosofia, ndo discutem, por
exemplo, o papel dos “conhecimentos prévios” dos alunos para o aprendizado do filosofar.
Questao pedagégica de fundamental importancia para uma efetiva aprendizagem significativa,
na concepc¢ao de Juan Ignacio Pozo (1998).

De acordo com Pozo (1998), o material de aprendizagem que se procura explicar ou
apresentar aos alunos, serd sempre interpretado por eles em funcdo dos seus conhecimentos
anteriores. Neste caso, os livros ou explicagdes sé serdo compreensiveis para o aluno se este
possuir previamente uma ideia inclusora, isto €, um esquema ou conceito que esteja relacionado
com o contetdo do tema, ativando-o para que o aluno compreenda as mensagens transmitidas
(POZO, 1998). Segundo Pozo, “a ideia essencial para promover a aprendizagem significativa
seria, entdo, levar em consideragdo os conhecimentos factuais e conceituais que o aluno ja
possui — assim como as suas atitudes e procedimentos — € como vao interagir com a nova
informacao [...]” (1998, pp. 32-33).

Hé uma diversidade de conhecimentos prévios dos quais dispdem os alunos, e que se
diferem em seus conteddos e em natureza'>®, conforme a drea de conhecimento, como as
ciéncias naturais e as ciéncias sociais (POZO, 1998). Entretanto, € possivel extrair alguns dos
tracos mais caracteristicos dos conhecimentos prévios dos alunos, como o fato de que muitos
deles sdo anteriores a instrucao, e assim tem seu dominio natural de aplica¢do no cotidiano do
aluno (POZO, 1998).

Relacionada a essa, outra caracteristica'®® dos conhecimentos prévios dos alunos, que
devemos destacar aqui, € que eles “procuram a utilidade mais do que a ‘verdade’, como
supostamente faz a ciéncia” (POZO, 1998, p. 40). Enquanto os conhecimentos escolares
(cientificos) servem para descobrir leis gerais, os conhecimentos prévios visam a utilidade, por

iss0, os alunos persistem durante muito tempo nos seus conhecimentos prévios intuitivos, cujo

158 Segundo Pozo (1998), alguns conhecimentos sdo mais conceituais, € outros mais procedimentais, uns mais
descritivos, outros mais explicativos; e uns sdo mais gerais, e outros mais especificos.

159 Além dessas caracteristicas, as outras identificadas e expostas em um quadro por Pozo (COLL et al., 1998, p.
41), consistem em: sdo construcdes pessoais, possuem coeréncia do ponto de vista do aluno, nao do ponto de vista
cientifico, sdo compartilhados por outras pessoas, sdo bastante estdveis e resistente a mudanca, e ainda o
conhecimento prévio contém um carater implicito diante dos conceitos explicitos da ciéncia.
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dominio de aplicagdo ndo corresponde ao dos conhecimentos adquiridos na aprendizagem
escolar (POZO, 1998). Como explica Pozo: “na sala de aula, proporcionam-se conhecimentos
gerais, enquanto que as suas ideias e conhecimentos prévios sdo especificos, referem-se muitas
vezes a realidades proximas e concretas as quais o aluno ndo sabe aplicar as leis gerais que lhe
sdo explicadas em aula” (1998, p. 40). Por isso, os alunos, por exemplo, interpretam os fatos
socias em termos idealistas e personalizados, tal como ocorre em muitos filmes e novelas, e nao

aplicam conceitos sociais ou histéricos (POZO 1998). Assim, Pozo propde que:

Uma das formas de ajudar os alunos a modificarem as suas ideias prévias € basear a
apresentacdo do conhecimento escolar em situacdes e contextos proximos da vida
cotidiana do aluno, de forma que o saber cientifico se mostre ndo somente
“verdadeiro”, mas também ttil (no sentido de que sirva para explicar fendmenos reais
para o aluno e ndo somente situacdes hipotéticas) (1998, p. 40).

Com uma concep¢ao semelhante, José Carlos Libaneo (2001), sob uma perspectiva
socioconstrutivista, estabelece como exigéncia de uma didatica critico-social partir do nivel de
conhecimentos, da capacidade de assimilacado e do estdgio de desenvolvimento mental do aluno.
A intervencdo didética do professor deve assim tomar como ponto de partida a subjetividade e
da experiéncia sociocultural concreta do aluno, como orientacao da aprendizagem, visto que a
sociedade na qual ele estd inserido, e seus grupos social e cultural, sdo circunstancias que
interferem na sua capacidade de aprender, assim como nos seus valores, atitudes, linguagens e
motivacdes (LIBANEO, 2001, p. 3).

Por isso, faz-se necessdrio pensar num ensino de filosofia que problematiza
filosoficamente a realidade do aluno, que tome as suas condi¢des cognitivas (nivel de
conhecimentos e capacidade de assimilagdo) e seu contexto social e cultural como ponto de
partida para a problematizacao filos6fica. Dada a importancia dos conhecimentos prévios para
a aprendizagem significativa (POZO, 1998), e da experiéncia sociocultural do aluno para a
aprendizagem (LIBANEO, 2001), é preciso levar em consideracio um ensino de filosofia que
conduza o aluno a filosofar a partir dos seus conhecimentos prévios e sobre os problemas,
suscetiveis de serem abordados filosoficamente, que se encontram na sua realidade, isto é, que
compdem sua experiéncia sociocultural.

Esse ensino de filosofia que problematiza filosoficamente a realidade do aluno pode,
por exemplo, no ensino médio brasileiro, adotar como um método o ‘“‘ensino-filoséfico-
dial6gico”, isto é, concentra-se na dialogicidade em determinados contextos de profunda
caréncia social e educacional. Dialogicidade que, na pedagogia de Paulo Freire (2017), € a
esséncia da educacao problematizadora, e que se constitui como prética da liberdade. Trata-se

de um “ensino-filoséfico-dialégico”, portanto, que concebe o verdadeiro didlogo tal como
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Freire (2017), como uma exigéncia existencial, e assim como “o encontro em que se solidarizam
o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e humanizado [...]”
(FREIRE, 2017, p. 109). O que, no nosso entendimento, é compativel com a problematizacao
filosofica.

Os “conteddos conceituais” (COLL et al., 1998) a serem trabalhados inicialmente no
ensino de filosofia problematizador da realidade dos alunos brasileiros, podem ser os conceitos
de tracos filosoficos tratados por pensadores brasileiros, como os ja citados “lugar de fala”
(RIBEIRO, 2019), que trata tanto do machismo quanto do racismo, e o de “racismo estrutural”
(ALMEIDA, 2018), que nos demonstra como a sociedade brasileira de profunda desigualdade
se estrutura a partir do racismo, entre outros conceitos e autores. Ou seja, conceitos que tratam,
de uma maneira ou de outra, da realidade do aluno brasileiro, que ele experimenta de alguma
forma.

O ensino de filosofia problematizador da realidade do educando, a ser pensado e
direcionado para a sociedade brasileira marcada historicamente pela colonizagdo, leva-nos a
problematizar ainda qual € a posicao da tradi¢ao filoséfica ocidental neste ensino filoséfico, e
qual foi o papel da filosofia europeia no processo histérico de colonizagao.

Esse ensino de filosofia que estamos esbog¢ando aqui nos remete a outro conceito
elaborado por Paulo Freire (2017), que € o de “invasdo cultural”. Trata-se de uma caracteristica
fundamental da a¢do antidialogica, e que serve a conquista (FREIRE, 2017). Como ele define:
“desrespeitando as potencialidades do ser a que condiciona, a invasdo cultural é a penetracao
que fazem os invasores no contexto cultural dos invadidos, impondo a estes sua visao de mundo,
enquanto lhes freiam a criatividade, ao inibirem sua expansdo” (FREIRE, 2017, p. 205). A
invasdo cultural conduz entdo a inautenticidade dos invadidos, pois seu programa diz respeito
ao quadro valorativo dos invasores, aos seus padrdes e finalidades (FREIRE, 2017). Segundo
Freire, “dai que a invasdo cultural [...], jamais possa ser feita através da problematizacdo da
realidade e dos préprios contetidos programéticos dos invadidos™ (2017, p. 206).

Na critica epistemoldgica do “pensamento decolonial”’, numa perspectiva paralela a esse
conceito de invasdo cultural de Freire, a filosofia ocidental europeia é vista, com Ramodn
Grosfoguel, como um componente do que podemos chamar de colonizac¢ao epistemoldgica. A
filosofia'®® ocidental gerou um mito do conhecimento universal verdadeiro ao ocultar o sujeito

da enunciagdo (2014), estabelecendo assim uma hierarquia de conhecimento superior e inferior,

160 E as ciéncias ocidentais também.



191

e dispensando o conhecimento nao-ocidental, isto €, do colonizado por ser um conhecimento
particularistico, incapaz entdo de alcancar a universalidade e, portanto, a verdade.

A filosofia ocidental, portanto, tem lugar na invasao cultural do europeu sobre os povos
colonizados. Ela responde aos valores, padrdes e finalidades do sujeito da enunciac@o que ela
oculta, e que ¢ o homem (masculino) branco e europeu, impondo assim sua visdo de mundo
sobre 0s outros povos, e inferiorizando seus saberes. Perpetuando uma colonizacao
epistemologica, a filosofia ocidental europeia tem sido vista como a unica filosofia a ser
ensinada, estabelecendo uma tensao entre as culturas tradicionais de diferentes paises € 0 ensino
de filosofia.

No eminente trabalho realizado pela UNESCO sobre o ensino de filosofia no mundo
(2011), é abordado um tema que, como julga o préprio documento, € particularmente delicado,
e que por isso deve ser abordado com muita cautela. Trata-se da relagdo entre culturas
tradicionais e o ensino de filosofia na escola (UNESCO, 2011).

Embora essa abordagem nao tivesse sido tratada com profundidade, o texto da UNESCO
buscou apresentar alguns exemplos de como ocorre essa relagao em alguns paises, recolhidos
das enquetes realizadas pela Organizagao com professores de filosofia de varios paises. Em
uma dessas enquetes, um professor de Bangladesh escreveu que “nossa cultura € oriental, mas,
no nivel secundério, s6 se ensina a légica ocidental-aristotélica” (UNESCO, 2011, p. 52). Esse
comentdrio levanta uma questdo importante, como assinala o texto (2011), pois se a formacado
critica: “[...] ndo pode reduzir-se a uma pedagogia ética ou culturalista, os alunos e os docentes
podem considerar que os conteidos dos ensinos transmitidos sdo abstratos e desprovidos de

vinculos com o concreto da cultura em que vivem” (UNESCO, 2011, p. 52).

No entanto, apesar da importancia do tema, isto €, da relacdo ou articulacdo entre a
tradicdo filoséfica ocidental, predominantemente europeia, com a cultura ou expressdes
filoséficas locais, a UNESCO encontrou poucas manifestacdes a respeito, em suas enquetes
com os professores de filosofia em diversos paises. Enquanto que na Asia houve um “siléncio
quase geral” (UNESCO, 2011), na Africa, como foi constatado, “os professores t€m
dificuldades para estabelecer um vinculo com as culturas africanas e os autores africanos e

africanistas pertinentes para o ensino de filosofia”!®! (2011, p. 52). Essas dificuldades decorrem,

161 As reacdes dos professores africanos foram numerosas, como relata o texto, no qual se registrou: “um professor
de Botsuana escreve que ‘o tema € novo e a maioria dos professores de conferéncia tem recebido uma educacao
baseada na tradi¢c@o ocidental da filosofia. Por conseguinte, ndo apreciam as outras tradicdes da mesma maneira’.
Na Costa do Marfim, o ensino de filosofia se constitui, essencialmente, nos manuais provenientes do Ocidente, de
modo que nio se destaca os pensadores locais [...]” (UNESCO, 2011, p. 52).
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em geral, da formacdo dos professores e do ensino de filosofia restritos a tradi¢do ocidental da

filosofia.

O que podemos inferir desses registros realizados pela UNESCO € que o ensino de
filosofia das escolas secundarias de muitos paises se encontra, por assim dizer, colonizado pela
tradicao filosofica ocidental. Ela engendra assim uma espécie de “invasao cultural”, impondo-

se como a filosofia a ser ensinada. Como esta relatado no texto:

Reconhece-se, muitas vezes, que a influéncia da histéria da filosofia ocidental é
preponderante (Camardes), que se costuma fazer referéncia a tradi¢do europeia
(Argentina), e que a maior parte dos programas enfatiza a filosofia grega, a filosofia
medieval, assim como as filosofias inglesas, alemas e francesas (Chile) (UNESCO,
2011, p. 52-53).

E preciso entdo considerar a hipétese da implementagdo de um ensino de filosofia
descolonizador, contra a hegemonia da filosofia ocidental no ensino de filosofia de sociedades
pos-colonizadas, constituidas de tradi¢des, saberes, culturas e identidades nao europeias. Pensar
assim num ensino de filosofia descolonizador para a sociedade brasileira, que dé conta de sua
diversidade, visto que, como afirma a professora Joana Tolentino (2020): “vivemos sob a égide
de uma filosofia ocidental que se requer hegemonica [...], associada simbolicamente a um
canone que é excludente — norte-eurocentrado, branco, heteropatriarcal, androcéntrico” (2020,
p. 111). Tolentino propde assim, para o ensino de filosofia na nossa sociedade, avaliar como
fundamental um projeto de descolonizacdo da filosofia que contribua para a superacdo das
feridas coloniais, cujos pilares s@o, principalmente, o sexismo e o racismo, e desse modo criar
“fissuras decoloniais” (2020). Sua estratégia, como ela afirma, “[...] € tensionar a colonialidade
da filosofia e de seu ensino, criando fissuras decoloniais que propiciem transformagdes no fazer
filoséfico e, por reverberacdo, em outros canones e praticas” (TOLENTINO, 2020, p. 112).

Numa sociedade que foi colonizada, como a brasileira, carrega-se o traco da
colonialidade que deforma o simbdlico e o inconsciente coletivo (TOLENTINO, 2020). Isto &,
traz consigo o trauma colonial que, “possui pilares estrutural, histérico, cotidiano, institucional,
por onde estéd enraizado o sexismo, o racismo” (2020, p. 114). Esse trauma gerado da heranca
da colonizagao corrompe o tecido social de modo a comprometé-lo e afetando decisivamente
os processos de subjetivacdo (TOLENTINO, 2020). Tais marcas, ou feridas coloniais se
refletem nos estudos ou préticas filoséficas, ou seja, entre aqueles que estudam e ensinam

filosofia, os quais acabam por reproduzi-las e sustentando-as. De acordo com Tolentino:

As marcas da colonialidade no canone filoséfico e nas préticas filoséficas
fundamentam-se nos mesmos pilares do racismo aos povos origindrios, a populacio
afrodiaspdrica, no seximo, expresso tanto no machismo e na misoginia, quanto na
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Igbtqi+fobia, constituindo-se enquanto microcosmos do trauma colonial, com pés de
apoio micropoliticos que o sustém. Seus tracos sdo evidentes nas préticas filoséficas
de escrita pouco criativas, devido ao complexo de inferioridade que se expressa na
autoalienacdo do/a brasileiro/a, do/a latino-americano/a que se v€ a si mesmo como
subjetividade filosé6fica subalterna [...] (2020, p. 118)

O ensino de filosofia no Brasil, assim como os das ciéncias humanas, €, portanto,
colonizado. Pois, ensinam-se conhecimentos que estdo associados a canones nortecentrados,
heteropatriarcais, brancos, os quais excluem de seus simbdlicos as corporalidades com as quais
estudantes e docentes se identificam em seus processos de subjetivacao (TOLENTINO, 2020).
Corporalidades como as das mulheres e pessoas ndo brancas, que constituem a maioria da
populacdo brasileira. Segundo Tolentino, “desse modo, promovemos e acirramos a auto-
alienacdo e as subalternizacdes, tanto no ensino e na aprendizagem, nas escolas e universidades,
quanto na escrita e publicacdo de textos [...]” (2020, p. 119).

E preciso assim colocar em debate e fazer a desconstru¢do desse modelo de ensino de
filosofia, pensar em um projeto de descolonizacdo da filosofia e de suas préticas, criando, por
exemplo, “fissuras decoloniais” (TOLENTINO, 2020). Para criar essas fraturas decoloniais,

pode-se tomar como referéncia, por exemplo, a “pedagogia do terreiro” da educadora baiana

Mam’etu Kafurengd (2019). Pois, para ela:

A diversidade de nosso povo traz para a Pedagogia do Terreiro o desafio de gerar
formacao para as pessoas que sdo vitimadas pela exclusao social, pelo racismo, pelo
sexismo e que, muitas vezes, ndo encontram identidade com outras metodologias e
pedagogias que negam as suas experiéncias e as separa e segrega” (KAFURENGA,
2019, p. 31).

Outras “pedagogias descolonizadoras” também podem contribuir para uma
descolonizacdo do ensino de filosofia, como a ainda em formagio “pedagogia decolonial”!¢?,
e, como procuramos demonstrar, a pedagogia e os conceitos de Paulo Freire.

Tolentino apresenta ainda algumas possibilidades praticas para se gerar fissuras
decoloniais no ensino de filosofia e das ciéncias humanas (2020). Especificamente para o ensino
de filosofia, ela propde:

[...] fissurar e inocular no canone filoséfico definitivamente as filosofias africanas,
latino-americanas, orientais, dos povos indigenas, afirmar e valorizar as filésofas
mulheres e sua producdo intelectual, as filosofias afro-diaspdricas, brasileiras,

162 H4 diferentes autores/as que vem se dedicando em configurar “pedagogias decoloniais”, como a pedagoga
argentina Zulma Palermo, e a pedagoga estadunidense Catherine Walsh. Tomando por referéncias essas
pedagogas, e outros autores, Ocafla, Lépez Conedo (2018), caracterizam as pedagogias decoloniais como
pedagogias que promovem praticas insurgentes de resistir, existir, viver e reviver; pedagogias que dialogam com
os antecedentes critico-politicos, que enfrentam o mondlogo da razio moderno/ocidental/colonial; pedagogias que
provocam aprendizagens, desaprendizagens e reaprendizagens, entre outras caracteristicas visando a
descolonizagdo da educagdo (2018, p. 213).
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incluindo assim, de fato, nossas/os estudantes e suas corporalidades no saber-fazer
filos6fico, ndo permitindo que se alienem de si mesmos ao adotar modelos e valores
“globalizados” que sdo, na prdtica, a universalizacdo de valores eurocéntricos e
mercantilistas [...] (TOLENTINO, 2020, p. 122-123).

E preciso, portanto, levar em consideracio a possibilidade e necessidade de um ensino
de filosofia descolonizador, que problematize, a0 menos como ponto de partida, a realidade do
aluno, isto é, os problemas suscetiveis de um tratamento filoséfico que fazem parte de suas
experiéncias e contexto social; um ensino de filosofia que crie “fissuras decoloniais”,
problematizando o papel colonizador da filosofia ocidental europeia, sem, contudo, exclui-la
da formagdo filosofica, visando contribuir assim para o processo de subjetivacdo e
descoloniza¢do do educando; por fim, um ensino de filosofia que se aproprie também de
pedagogias, conceitos e concepcdes pedagdgicas, europeias € ndo europeias, compativeis com
as caracteristicas proprias da reflexdo filosofica, que contribuam, desse modo, para a

aprendizagem filoséfica e para o exercicio do filosofar.
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