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RESUMO

Esta dissertacdo apresenta experiéncias e agenciamentos produzidos no ensino de filosofia, em
escolas publicas de Ensino Médio de Aracruz, ES. Problematiza o ensino e a formagdo dos
professores de filosofia que compdem um campo de tensdes e de processos de subjetivagdes.
Coloca em relevancia os modos de ensinar e de aprender filosofia em cotidianos escolares,
cartografando os movimentos e as capturas inventivas. Reativa conceitos de Deleuze-Guattari,
Walter Kohan e Silvio Gallo e pensa a Filosofia e seu ensino na perspectiva da experiéncia de
pensamento e da criagdo de conceitos. Toma como referencial metodologico a cartografia
deleuziana, na qual aponta para o acompanhamento de processos que se fazem a partir de
forcas, intensidades, fluxos, movimentos, interac@es, invencles, pensamentos, agenciamentos.
Utiliza a observacdo participante, questionarios, entrevistas, redes de conversagdes e diario de
campo. Do ponto de vista tedrico, pensa a pratica filos6fica no contexto de uma educacédo
menor, a partir das quais promove politica do cotidiano, produz resisténcias e cria novas formas
de pensar esse ensino. Os resultados apresentam fragilidades tanto no &mbito da formacéo dos
professores de filosofia quanto nos processos de ensino e de aprendizagem filoséficos, por
outro lado, apontam potencialidades nas artes de fazer curriculos nos cotidianos, corroborando
experiéncias filosoficas criativas. Afirma que é possivel inventar um ensino de filosofia com

fluxos de pensamentos, conexdes, entradas e saidas.

Palavras-chave: Filosofia. Pensamento. Experiéncia. Ensino. Agenciamento.



ABSTRACT

This thesis presents experiences and assemblages produced in the philosophy teaching, in high
schools publics in Aracruz, ES. Questions the education and the training of philosophy teachers
who make up a field of tensions and subjectivities processes. Puts in relevant modes of teaching
and learning philosophy in school daily, charting the movements and inventive catches.
Reactive the concepts of Deleuze-Guattari, Walter Kohan and Silvio Gallo and thinks
philosophy and its teaching from the perspective of thought experiment and the creation of
concepts. Takes as a methodological reference the Deleuze cartography, in which points to the
accompaniment processes that are done from forces, intensities, flows, movements,
interactions, inventions, thoughts, assemblages. Uses participant observation, questionnaires,
interviews, conversations networks and field diary. From the theoretical point of view, thinks in
a philosophical practice in the context a smaller education, which promotes everyday politics,
produces resistance and creates new ways of thinking this teaching. The results show
weaknesses both in the training of philosophy teachers as in the teaching processes and
philosophical learning, on the other hand, point out potential in the arts of making curricula in
everyday, stating creative philosophical experiences. It states that it is possible to invent a

philosophy of teaching with thoughts of flows, connections, inputs and outputs.

Keywords: Philosophy. Thought. Experience. Teaching. Assemblages.
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INTRODULAO

O ensino de Filosofia ganha visibilidade no contexto da educacao basica apos a promulgacéo
da Lei n. 11.684, de 02 de junho de 2008, que altera o art. 36 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN) e prescreve, no inciso 1V, que “serdo incluidas a Filosofia ¢ a

Sociologia como disciplinas obrigatorias em todas as séries do ensino médio”.

A despeito dos recuos e barreiras, a inclusdo da Filosofia como componente curricular da
ultima etapa da educacdo bésica brasileira foi uma grande conquista, demonstrando sua
significacdo num ambiente de educacdo formal. Entretanto, sua presenca nos curriculos
escolares vai além do reconhecimento legal dessa area do saber. Apresenta-se como algo
desafiador as instituicdes de ensino e, em especial, aos professores de filosofia da rede publica
estadual, uma vez que se trata da implementacdo de uma disciplina por muito tempo ausente
na maioria das instituigdes de ensino, tendo deixado de ser obrigatoria em 1961 com a Lei n.
4.024/61; excluida do curriculo escolar oficial em 1971 com a Lei n. 5.692/71; assumindo
carater optativo nos curriculos a partir da publicacdo da LDBEN n. 9.394/96 e, finalmente, em

2008 tornando-se obrigatodria no curriculo de Ensino Médio em todo o territério nacional.

Desse modo, sabemos que houve na historia do ensino da Filosofia um descaso legal com essa
disciplina nos curriculos da educacdo basica brasileira. Todavia, sua reintroducdo no Ensino
Médio nos desafia a repensar esse ensino enquanto processo ativo’ e criativo que nos convide
para uma experiéncia de pensamento (KOHAN, 2000, 2009; GALLO, 2006, 2012) e para a
criacdo de conceitos (DELEUZE-GUATTARI, 1992; GALLO, 2012), contribuindo na
construcdo de subjetividades livres e potentes.

Walter Kohan (2000, p. 45) e outros pensadores da area defendem que ensinar filosofia tem a

ver com promover experiéncias de pensamento filosofico. Uma experiéncia de pensamento é

1 A noc#o de um ensino ativo da filosofia é aquele que possibilita a experimentacéo do pensamento, a criagéo e
recriagdo de conceitos. E um ensino que implica assumir “[...] uma postura de abertura ao outro, ao aprendizado
como encontro com os signos e como criagdo” (GALLO, 2012, p. 48). Para Gallo (2012, p. 48), 0 ensino da
filosofia em uma “[...] perspectiva ativa tem por meta a producdo de singularidades, a emancipacdo intelectual
daquele que aprende”. Nao ¢ um ensino fundado na explicacdo e na simples reproducdo de ideias filosoficas, na
transmissdo direta de saberes e assimilacdo passiva de conteldos. Trata-se, portanto, de assumir “[...] uma
postura que ndo implique a submissao daquele que aprende aquele que ensina”.
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“[...] uma pratica tedrica, intersubjetiva, irrepetivel [...], uma forma de exercer o pensar que
chamamos de ‘filos6fica’ quando da énfase a critica, a criagdo, a diferenca, a resisténcia e
uma interlocucdo com uma histéria de pensamentos que no ocidente tem mais de 26 séculos”.
Deleuze-Guattari (1992) e Gallo (2012) concebem o pensamento como criacdo, apontando

para uma concepgdo criadora da atividade filosofica.

Assim, a presen¢a da Filosofia na educacdo béasica € uma condi¢do para o exercicio do
pensamento: “o ato de criar e recriar conceitos”. Apresenta relevancia ao desenvolvimento do
pensamento critico dos estudantes, proporciona discussdo dos conhecimentos filosoficos,
artisticos, cientificos, literarios; contribui com os valores, os sentimentos, a consciéncia de si e
do mundo; com os questionamentos dos problemas politicos, éticos, culturais e sociais que

despontam nas sociedades contemporaneas.

Ao conceber a Filosofia como arte do pensamento nos interessa perguntar: mas, o0 que € 0
pensar? Walter Kohan (2003a) nos sugere que pensar é encontrar. Encontrar-se com outra
ideia, outro conceito, outro acontecimento de pensamento. Como se fossem duas pedras a
serem friccionadas. Trata-se do acontecimento do encontro que se passa entre ideias e
conceitos, necessariamente, trata-se de “uma pratica”, de uma experimentacdo, de uma
problematizacdo. O pensamento é muito mais que uma imagem. H& uma necessidade de
educarmos no pensamento e de sermos educados pelo pensamento, transformando o que
pensamos. Logo, Kohan caracteriza o pensar como um exercicio infantil, assim, busca a

infancia do pensar, abrindo as portas ao impensavel.

Kohan (2003a), referindo-se as ideias de Heidegger, pontua que o pensar é um territorio que
podemos habita-lo por nés mesmos e por meio do nosso préprio pensar, uma vez que 0 pensar
ndo esta dado no pensamento. E gerado a partir do ato de pensar. Logo, ninguém pode pensar
e chegar ao pensar por outro. O pensar teria a ver com a atencdo no pensar: o0 pensar pode-se
aprender, chega-se ao pensar a partir da atencdo. Sem atengdo ndo ha aprendizado, ndo ha
pensamento. A partir de Deleuze, em Diferenga e Repeticdo, Kohan (2003a, p. 224), afirma:
“O pensar nao esta dado. Ele nasce, se gera, se produz, a partir do encontro contingente com
aquilo que nos forca a pensar, aquilo que instala a necessidade absoluta de um ato de pensar,

de uma paixao de pensar”.

Deleuze-Parnet (1998, p. 21) nos mostram que a histdria da filosofia pode dificultar o pensar.

“A historia da filosofia sempre foi 0 agente de poder na filosofia, e mesmo no pensamento.
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Ela desempenhou um papel de repressor [...]. Uma imagem do pensamento, chamada
filosofia, constituiu-se historicamente e impede perfeitamente as pessoas de pensarem”. Nas
palavras de Kohan (2003a, p. 215), Deleuze-Parnet enfatizam que “[...] certo trato com a
historia da filosofia pode impossibilitar muito mais do que facilitar a emergéncia do pensar no
pensamento”. Deleuze (1992, p. 14) escreveu:
Sou de uma geracdo, uma das Ultimas geracbes que foram mais ou menos
assassinadas com a historia da filosofia. A historia da filosofia exerce em filosofia
uma fungdo repressora evidente. E o Edipo propriamente dito: ‘“Vocé ndo vai se
atrever a falar em seu nome enquanto néo tiver lido isto e aquilo, e aquilo sobre isto,
e isto sobre aquilo’. Na minha geragdo muitos ndo escaparam disso, outros sim,
inventando seus proprios métodos e novas regras, um novo tom. Quanto a mim, ‘fiz’
por muito tempo histéria da filosofia, li livros sobre tal ou qual autor. Mas eu me

compensava de varias maneiras. Primeiro, gostando dos autores que se opunham a
tradigdo racionalista dessa historia [...].

Para Deleuze (1992), a filosofia constituiu uma imagem de si mesma, que para Walter Kohan
(2003a), reprime e obscura 0 pensamento. Entretanto, ndo se trata de tirar o papel da historia
da filosofia no préprio fazer filos6fico, mas o que importa € um tipo de relacdo com o0s
filosofos da historia. E uma politica de pensamento, a emergéncia de pensar. E a necessidade
de ar novo para que o0 pensamento respire e encontre uma linha de fuga para aquilo que o quer

aprisionar.

Assim, podemos fazer outros e novos usos da filosofia e da sua histéria, ha outros espacos
para pensar contra essa imagem repressora do pensamento, uma vez que O pensar € um

encontro, um acontecimento, no dizer de Deleuze-Parnet (1998).

Nesse contexto, compreendemos que o ensino de Filosofia nos curriculos escolares constitui
um processo desafiador, pois “para além da conquista histérica de um lugar, consiste ndo
apenas em consolida-lo, mas em torna-lo interessante” (GRISOTTO; GALLO, 2013, p. 06).
Para tanto, é indispensavel pensar o ensino de filosofia como sinal de problematizacdo
filoséfica, como condicdes de afetar o modo de vida daqueles que a compartilham pelo pensar
e o0 cuidado de si, como afirma Foucault (2006); para que se possa, como Sdcrates, provocar a

si mesmo e aos outros, tornando o0s estudantes sujeitos mais autbnomos.

A questdo do ensinar e aprender filosofia nas escolas de nivel médio encontra-se em uma
ambiéncia de complexidade, novas perspectivas sdo colocadas frente a este ensino e,
consequentemente, a formacéo dos professores de filosofia. De fato, quando tratamos do tema

do ensino de filosofia na educacdo media somos chamados, com urgéncia, a “[...] pensar a
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formagéo do professor de filosofia, a fim de garantir que a implementacdo da disciplina nos
curriculos seja feita de forma séria e competente?, por profissionais bem formados” (GALLO,
2012, p. 123).

A Filosofia nas escolas estd longe de ser um empreendimento tranquilo, muitos sdo os
obstaculos a serem superados para a presenca de uma filosofia viva, produtiva® e criativa, no
dizer de Gallo (2012). E preciso ter-se em conta que o ensino de Filosofia provoca
tensionamentos nos espacos escolares: por um lado, o desafio de fazer das aulas de filosofia
um lugar de experiéncia de pensamento com olhar para 0s conceitos, como propdem nossos
intercessores Gallo (2006, 2012) e Kohan (2000, 2009); por outro, temos a problemética da
formacéo docente.

Nessa perspectiva, essa pesquisa tem como objetivo geral investigar praticas e experiéncias’
filoséficas produzidas no ensino de filosofia no cotidiano de escolas publicas de Ensino
Médio de Aracruz, ES. Pretendemos acompanhar as praticas, as invencdes, as dinamicas, as
experiéncias produzidas nas relagOes entre ensinar e aprender filosofia em duas escolas da

rede estadual de Ensino Médio.
Como objetivos especificos, pretendemos:

a) Caracterizar os professores e professoras de Filosofia da rede publica estadual
presentes no municipio de Aracruz. Para tanto, investigamos a formacdo inicial e
continuada dos professores de filosofia, a fim de discutir essa especificidade:

potencialidades, condicdes, limitacdes, dificuldades;

b) Cartografar o cenadrio de nossa pesquisa, caracterizando as escolas nas quais

acompanhamos as praticas e as experiéncias do ensino de filosofia;

2 Para Gallo (2012), ndo se trata de repetir o jargao das competéncias e habilidades, mas de profissionais abertos
ao dialogo, ao risco, a criatividade. Um processo para além da explicacdo e da opinido, mas um processo, em
defesa de um ensino e aprendizado ativo da filosofia. Aquele professor intercessor que chama seus alunos a
paciéncia do movimento do pensar. O professor “bem formado” seria um intercessor da relagdo com a criagdo de
conceitos. Claro, sem uma ag&o transversal do professor de filosofia que corta todo o movimento do pensar, do
inventar, do criar e recriar, mas aquele que defende um processo ativo: que ocupe o ponto de reversdo da
autoridade de saber do professor da qual fala Ranciére, em O mestre Ignorante (2013).

% Para Gallo (2012), producéo refere-se & criacdo, & recriacio, a invencao de conceitos.

* Referimos, aqui, experiéncias no campo do pensamento e de suas potencialidades. Experiéncias de pensamento
(KOHAN, 2000, 2009; GALLO, 2012) no sentido da arte de pensar e de produzir experiéncias filoséficas a
partir do pensamento, o que tem a ver com ensinar filosofia.
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c) Problematizar o novo Curriculo Basico da Escola Estadual de Ensino Médio da
SEDUIES para a disciplina de Filosofia e a definicdo do Conteudo Bésico Comum
(CBC);

d) Acompanhar os movimentos curriculares produzidos no cotidiano de duas escolas
estaduais de Ensino Médio de Aracruz acerca do ensino de Filosofia, na perspectiva
das “artes de fazer” (CERTEAU, 1994) dos praticantes;

e) Capturar os “usos” que os professores de filosofia fazem dos documentos
disponibilizados pelo poder proprietario (OrientacOes, Diretrizes e Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, Diretrizes Estaduais e o Curriculo
Bésico da Escola Estadual do Espirito Santo).

Nesse sentido, tivemos experiéncias e assim como o livro-rizoma Mil Platds: capitalismo e
esquizofrenia, de Deleuze-Guattari (1995), compusemos esta dissertagdo em cinco
movimentos conectaveis, sem ponto de conclusdo, mas como “platds” que se comunicam de
forma circular uns com os outros. “Chamamos ‘platd’ toda multiplicidade conectavel com
outras hastes subterraneas superficiais de maneira a formar e estender um rizoma. Cada platd
pode ser lido em qualquer posi¢do e posto em relagdo com outro” (DELEUZE-GUATTARI,
1995, p. 33).

Para Deleuze-Guattari (1995, p. 33), um rizoma é feito de platés. Um platé esta sempre no
meio. “Gregory Bateson serve-se da palavra ‘platd’ para designar algo muito especial: uma
regido continua de intensidades, vibrando sobre ela mesma, e que se desenvolve evitando toda

orientacdo sobre um ponto culminante ou em direcdo a uma finalidade exterior [...]”.

No plat6é 1, Movimentos de vida na pratica: inven¢des de uma pesquisa, procuramos trazer
o0 elemento problemético da nossa pesquisa a partir da sensibilidade de uma experiéncia que
produziu sentidos, inquietagdes, movimentos e possiveis encontros. A seguir, apresentamos 0s
principios metodoldgicos que movimentam essa pesquisa, apostando no desafio de
aproximarmos da cartografia e acompanhar processos no cotidiano escolar. Por conseguinte,
abordamos as linhas que mapeiam nossos desejos de abrir-se para 0 encontro, de

experimentar, de acompanhar agenciamentos coletivos.

No platd 2, A filosofia e seu ensino: producédo de um referencial tedrico, discutimos com

Deleuze e Guattari a Filosofia como poténcia criativa, como arte do pensamento e, em



22

especial, com Gallo e Kohan, o ensino de Filosofia como experiéncia de pensamento e
criacdo de conceitos. Nessa perspectiva, abordamos esse ensino como “taticas de resisténcia”
aos nossos “tempos hipermodernos” de informacdo e opinido generalizada. Por ultimo,
trazemos algumas implicacdes ao campo dos curriculos escolares, bem como os desafios da

formagé&o dos professores de filosofia frente ao ensino de filosofia.

No platd 3, Cenario da pesquisa: cartografando o municipio, as escolas e seus
participantes, apresentamos o cenario onde essa experiéncia aconteceu. Trazemos aspectos
historicos de Aracruz e, em especial, das duas escolas publicas nas quais realizamos nossa
observacdo participante. Expusemos, também, uma breve consideracdo do nosso acolhimento
no campo de pesquisa, 0 que nos levou a produzir o platé 4 — Encontros: professores, alunos
e 0 ensino de filosofia no municipio de Aracruz. Nesse platd, buscamos, primeiramente,
destacar a especificidade da formacdo dos professores de filosofia presentes no municipio de
Aracruz. Em seguida, tentamos apresentar alguns agenciamentos do ensino de filosofia no
cotidiano de duas escolas publicas de Aracruz. Para tanto, trazemos as préaticas discursivas
produzidas nas redes de conversagdes®/grupo focal com alunos e alunas, nas entrevistas e nos
questionarios com os professores de filosofia do municipio, bem como o acompanhamento
dos processos no cotidiano de escolas. Destacamos, ainda, algumas potencialidades e
fragilidades do ensino de filosofia e da formacao dos professores.

Nesse movimento incessante e, simplesmente, afetados por todos os lados, apresentamos no
platd 5, Agenciamentos e afetos: poténcia do cotidiano escolar, a alegoria “experiéncia”
(Erfahrung) de Walter Benjamin (1994) no sentido de narrar alguns acontecimentos do devir-
experiéncia coletiva produzida no ensino de filosofia entre e com os participantes da pesquisa.
Desse modo, trazemos algumas capturas e alguns agenciamentos nos processos de ensinar e
aprender filosofia, destacando as artes de criar no devir-docéncia das praticas curriculares

cotidianas.

E, para além de uma pesquisa para dados académicos, desejamos, posteriormente, pensar algo

para novos encontros e conexdes. Interessa-nos propiciar movimentos de abertura e ndo de

® Conforme Ferraco e Carvalho (2012, p. 4-5), as redes de conversacdes expressam poténcia da concepcéo de
curriculo “[...] que criam novas formas de comunalidade expansiva, 0 que implica assumir a ideia de ‘poténcia
de acdo coletiva’, ou seja, da capacidade de individuos e grupos se colocarem em relacdo para produzirem e
trocarem conhecimentos, gerando, entdo, o agenciamento de formas-forcas comunitérias, com vistas a melhorar
0s processos de aprendizagem e cria¢do nas coletividades locais, bem como no interior de redes cooperativas de
todo tipo, ou seja, debater os ‘possiveis’ do curriculo a partir dos conhecimentos, linguagens, afetos e afec¢des
que estdo em circulacdo nas préaticas discursivas, em redes de conversac8es no cotidiano escolar”.
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acabamento. Constituir novas experiéncias, como a experiéncia coletiva enfatizada por

Benjamin, tomada por Gagnebin (1994, p. 12) como uma dimensdo de “abertura”.

Pois, bem, importa-nos afirmar que se trata de uma pesquisa construida a partir dos
agenciamentos e em conexdo com uma infinidade de outros agenciamentos. Nessa
perspectiva, pensamo-nos, entdo, nas intensidades, nos efeitos que ela poderd provocar as
pessoas, ao lugar, as coisas, aos novos agenciamentos coletivos, como nos convida Deleuze e

intercessores.



1 MOVIMENTOS DE VIDA NA PRATICA:
INVENCOES DE UMA PESQUISA

“Eu ndo quero parecer-me ds drvores, que se enraizam em um lugar, mas ao vento, & dgua, ao sol e a todas as
coisas que marcham sem parar, diz Simén Rodriguez” (Amundtegui, 1896, apud Kohan, 2013).

Apresentamos, neste capitulo-platd, as sensibilidades e as singularidades presentes na
constituicdo do nosso objeto de pesquisa. Um sentido, um movimento, um desejo de conectar-

se ao elemento problematico: o ensino de filosofia.

Trabalharemos os aspectos metodoldgicos desta pesquisa, apontando para o acompanhamento
de processos, 0 que langa-nos o desafio de aproximar de uma cartografia deleuziana. Um
convite as possibilidades e as perspectivas de pensar o ensino de filosofia, de nos locomover,
de nos relacionarmos, de acompanhar processos, de produzir, de agenciar entre 0s

agenciamentos, de abrir-se para o encontro.

1.1 Uma experiéncia e um encontro com o problema

“A experiéncia é o que nos passa, o que nos acontece, o que nos toca.
Nao o que se passa, ndo o que acontece, ou o que tocd.

A cada dia se passam muitas coisas, porém,

ao mesmo tempo, quase nada nos acontece” (Larrosa , 2002).

Por um tempo pensei que a experiéncia me faltava. E lastimava, falta a experiéncia em mim.
Hoje ndo a lastimo. A experiéncia é um estar em mim. A experiéncia passa em mim. O lugar
da experiéncia sou eu. E em mim onde se da a experiéncia. E sinto-a que produz efeitos ao
deixar que algo passe em mim, as minhas palavras, aos meus pensamentos, aos meus
sentimentos... Que vivo e invento, que encontro e desencontro 0 que esta exterior a mim.
Porque a experiéncia € abertura, escuta, atencdo, disponibilidade, sensibilidade,
vulnerabilidade, ex/posi¢cdo. A experiéncia € uma aventura, um risco, um perigo. Um

movimento de ida e de volta, de saida de mim®.

® Trocadilho com a poesia “Auséncia”, de Carlos Drummond de Andrade, e o texto “Experiéncia e Alteridade
em Educagdo”, de Jorge Larrosa (2011). Poesia Auséncia: “Por muito tempo achei que a auséncia ¢ falta. E
lastimava, ignorante, a falta. Hoje ndo a lastimo. N&o ha falta na auséncia. A auséncia é um estar em mim. E
sinto-a, branca, tdo pegada, aconchegada nos meus bracos, que rio e danco e invento exclamagdes alegres,
porque a auséncia, essa auséncia assimilada, ninguém a rouba mais de mim” (ANDRADE, 2002).
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Trago as palavras de Larrosa para abrir este texto, no qual pretendo conversar sobre uma
experiéncia profissional e o encontro com o0 objeto de pesquisa. Propus-me pensar a
problematica dessa experiéncia e abrir para alguma possibilidade, algum pensamento livre e
potente. E como diria 0 escritor e dramaturgo britdnico Oscar Wilde, “negar nossas

experiéncias vividas é colocar uma mentira nos labios da propria vida”.

Reportando-me a memoria, tenho a pretensdo de relatar sucintamente um pouco de minha
experiéncia enquanto professora de filosofia’ da educagdo basica e as possiveis implicacdes a
pratica pedagogico-filoséfica vivenciada nas escolas publicas de ensino médio naqueles anos.
Nesse caminho, pontuo os elementos que me possibilitaram trazer a discussdo o ensino de
filosofia e a formacdo dos professores de filosofia, assim como os conhecimentos, os limites,

os desafios e as perspectivas frente ao ensino da disciplina Filosofia.

Penso que estive imersa na problematica desse ensino nas salas de aula e nos planejamentos
pedagogicos. Confesso que foram muitas as inquietaces vividas. Sentia uma preocupacdo
imensa com aulas “conteudistas” que ministrava, com o0s questionamentos dos alunos que eu
mal conseguia problematizar, com os problemas que surgiam, com a necessidade de
compartilhar pensamentos e atividades, com o Curriculo Béasico da Escola Estadual do
Espirito Santo, enfim, com as inimeras dificuldades de ensinar filosofia. Essas situacbes me
afetavam constantemente porque tinha a ver com a minha formacéo e atuagdo docente e,
consequentemente, com a formacdo oferecida aos estudantes do Ensino Médio, o que justifica
0 meu interesse de tentar compreender e problematizar esse ensino como campo teorico e

pratico, pondo em cena uma “poténcia” de entusiasmo.

Assumi as aulas de filosofia no ensino médio sem formacéo e preparo especificos para ensinar
essa disciplina, compreendendo que o meu curso de graduagdo em pedagogia® ndo me
ofereceu condi¢bes para a docéncia desse ensino. Os conceitos filosoficos estavam ausentes
na minha formacdo inicial, e isso dificultou trabalhar com os contetdos especificos que

estavam prescritos na proposta curricular. Sentia necessidade de orientacdo, discussdo e

’ No periodo de 2005 a 2010 atuei no Ensino Médio como professora de Filosofia da rede piblica estadual de
ensino, no municipio de Aracruz, ES.

 Em meu curso de Licenciatura em Pedagogia tivemos uma disciplina de Filosofia da Educagdo que ndo tinha
nenhum interesse de contribuir para a formacao de professores de filosofia, nem tampouco abordou as questbes
do ensino dessa disciplina. Dessa maneira, como ensinar filosofia no Ensino Médio sem conhecer a tradi¢éo
histérica e os conceitos filésofos? Ou, indo mais além, como ensinar filosofia na perspectiva de experiéncia de
pensamento (KOHAN, 2000, 2009) e de criacdo de conceitos (GALLO, 2012) sem espaco de formagdo continua
para pensar essa disciplina enquanto poténcia criadora de pensamentos e de conceitos? Demonstro a minha
dificuldade enquanto professora de filosofia e a auséncia de estudos vinculados as préticas.
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momentos de formacdo continuada para penséa-la com pretensdes educativas e contribuir com
uma possibilidade viva do pensamento. Nos planejamentos por area do conhecimento a
Filosofia sempre perdia seu carater de originalidade em meio aos projetos que a escola tinha

que realizar.

Ora, assumir a Filosofia como poténcia de experiéncia de pensamento (KOHAN, 2000, 2009;
GALLO, 2006, 2012) e de criagdo de conceitos (DELEUZE-GUATTARI, 1992; GALLO,
2012), certamente, é um grande desafio, 0 que traz implicacbes no campo da formacdo de

professores e provoca tensdes nos espacos escolares.

O lugar que Walter Kohan define para a filosofia €, significativamente, o de uma “[...] relacdo
com o saber, que da lugar a um modo de vida marcada pelo exame e o cuidado de si” (2009,
p. 36). Remete-nos afirmar uma politica de pensamento sob o nome da filosofia, ou seja,
concebé-la como possibilidade de experiéncia de pensamento. Ademais, é indispensavel
pensar esse ensino como sinal de problematizacgdo filosofica frente ao cotidiano e a vida, para

gue possamos, como Sécrates, provocar e examinar a nGS Mesmos e aos outros.

Para Kohan (2009, p. 31), “[...] um professor de filosofia ndo pode deixar de olhar para
Socrates: porque ele afirma que fazer filosofia ndo estd dissociado de ensina-la e, de forma
envolvente, mas ndo circular, ensinar filosofia exige também fazé-la, pratica-la, vivé-la”.
Examinar de certa forma a vida dos estudantes de modo a afetd-la e torna-los participantes
ativos da filosofia E deixar fazer tocar em nos e nos outros por aquilo que nos afeta de modo a

produzir experiéncia.

Kohan acrescenta, ainda, que “[...] a fun¢do do professor de filosofia, antes que de um
transmissor, seria a de ser uma pedra de toque, um catalisador, para 0 exame que uma vida se
da a si mesma” (2009, p. 36).

Se ensinar filosofia implica vivé-la, pratica-la e afetar de certa forma a vida dos sujeitos
envolvidos; o professor de filosofia dispde dessas condi¢gdes? Faz com que os estudantes

sejam afetados em seu modo de vida e se tornem participantes ativo dele?

Essas consideracdes que me movem é um estimulo para pensar a filosofia e o seu ensino, a
formacdo docente e a prética filosofica. Trata-se, também, de uma atitude sentida, tocada pela
minha propria experiéncia efetivamente vivida naquele contexto que, de uma forma ou de

outra, produziu uma inquietacdo para entender a minha pratica.
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Jorge Larrosa (2002), em seu texto intitulado Notas sobre a experiéncia e o saber de
experiéncia, convida-nos a pensar sobre a experiéncia como possibilidade de algo que nos
toca ou gue nos acontece, e ao nos deixar tocar por aquilo que nos afeta, algo nos transforma,
constituindo-nos como sujeitos da experiéncia. O sujeito da experiéncia, no sentido
larrosiano, ndo é um sujeito da informacao, da opini&o, do trabalho. E um sujeito que produz
afetos, experiéncias, aberto a sua prépria transformacdo. Nesse sentido, apoio-me em Larrosa
para defender esse sentimento que deriva da minha atuacdo docente, 0 que permite apropriar-
me de minha experiéncia. Portanto, o saber da experiéncia € o que se adquire no modo como
vamos respondendo e dando sentido ao que nos acontece ao longo da vida. Trata-se “[...] do
sentido ou do sem-sentido do que nos acontece” (LARROSA, p. 27). E eu quis buscar um

sentido, com outros, em outros, para outros.

Essa discussdo sobre experiéncia e pensamento filoséfico esta estritamente relacionada com o
que o professor Silvio Gallo (2012, p. 16-17) defende em sua obra Metodologia do ensino de
filosofia ao abordar a filosofia como atividade de criagdo de conceitos. Apresenta
possibilidades de uma didatica filosofica para o ensino de filosofia no Ensino Médio, que
“[...] implica uma discussdo teorica sobre a filosofia, os sentidos de seu ensino e de seu
aprendizado, bem como a reflexdo em torno de atividades praticas que possam viabilizar esse

ensino e sua experimentagdo em sala de aula”.

Nesse sentido, minha intencdo enquanto professora ndo era ensinar filosofia para cumprir
meramente o curriculo estadual, nem tampouco abordar apenas o carater historiografico-
comentarista da filosofia, caracterizado por Palacios (2004) na obra Alheio Olhar,
desvinculada do enfoque probleméatico e do pensamento filos6fico. Mas, diante das
dificuldades de ensinar filosofia, de assumir uma atitude filoséfica, de vivé-la e pratica-la
como uma forma de exercer certa relacdo com o saber, como diz Kohan (2009), ensinava
talvez uma forma explicativa de transmissdo de contetdos, nada mais que a logica do

embrutecimento apresentada por Ranciere (2013).

O filésofo contemporaneo Jacques Ranciere (2013) faz uma critica a razdo explicadora e
propde um ensinar emancipador. Relaciona a logica da explicagdo com a compreensdo e 0
embrutecimento. Para ele, quanto mais explicagbes, mais incompreensdes, mais
embrutecimento. A necessidade de explicagdes nos sistemas de ensino, isto €, a logica da

explicacdo ndo é necessaria para socorrer uma incapacidade de compreender. Explicar alguma
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coisa a alguém é demonstrar-lhe que ndo pode compreendé-la por si s6. A partir da critica a

I6gica da explicacdo, Ranciére sugere que € necessario um mestre que ndo explique.

Para Ranciére (2013), o segredo do mestre € saber a distancia entre o conhecimento e o
sujeito. O mestre explicador impde e abole a distancia em sua palavra. Suprimir a distancia
imaginaria é o principio do embrutecimento pedagdgico. Na ordem do explicador, é preciso
uma explicacdo oral para explicar a explicacdo escrita para fazer compreender. “Fazer
compreender” interrompe 0 movimento da razao, destroi sua confianga em si, se torna um
progresso no embrutecimento. O principio da explicacdo permite ao mestre transmitir seus
conhecimentos adaptando-os as capacidades intelectuais do aluno, verificando se o aluno
entendeu o que acabou de aprender. Tal principio da explicacio & o principio do

embrutecimento, no dizer de Ranciere (2013).

Kohan (2003a), a partir da relacdo da logica da explicacdo com o embrutecimento destacados
por Ranciere, esclarece que em um ato pedagogico ha duas inteligéncias e duas vontades, a de
guem ensina e a de quem aprende. Quando coincidem a vontade e a inteligéncia do aprendiz
em submeter-se a vontade e a inteligéncia de quem ensina, se produz o embrutecimento.
Nesse sentido, ha embrutecimento quando uma inteligéncia esta subordinada a outra
inteligéncia, dizendo-lhe que ndo pode compreendé-lo por si mesmo, paralisando seu
pensamento. A logica da explicacdo divide os seres humanos em sabios e ignorantes, capazes
e incapazes, inteligentes e tolos, superiores e inferiores que, conforme Kohan (2003a, p. 191),
ajuda a potencializar as desigualdades. “A emancipagdo é o contrario do embrutecimento:

uma inteligéncia se emancipa quando s6 obedece a si mesma”.

Hoje consigo compreender melhor que as aulas de filosofia que ministrava baseavam-se em
um ensino mais centrado na histéria da filosofia, em comentarios de filésofos e teorias, em
leituras e atividades sobre os textos estudados; sem, no entanto, oportuniza-los a expressdo
filosofica pelos alunos, & producdo de pensamento proprio, ao dialogo, a reflexdo, ao
reconhecimento e solu¢des de um problema sociopolitico ou cultural. Enfim, ndo viabilizava
necessariamente aos alunos atividades de experiéncia de pensamento e criacdo de conceitos,
fazendo da Filosofia uma atividade de criacdo. Isso devido, talvez, as condi¢bes néo
estimuladas no curso de formacdo docente inicial e a auséncia de formacgédo continuada para
discutir as relacGes entre ensinar e aprender filosofia no cotidiano escolar. No entanto, superar

as determinacdes que nos limitavam e assumir o territorio da atividade filosofica (KOHAN,
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2009) se tornava um grande obstaculo & construcdo de uma proposta significativa para as

minhas aulas de filosofia.

Poderiamos perguntar-nos: como ser produtor no ensino de nossa disciplina ou propiciar um
ensino criativo em meio a tanto limites que afetam nossa formacdo, nossa pratica, nosso

planejamento?

Com o tempo muitas questdes comegaram a me incomodar. Por um lado, compreendemos que
0 modelo cartesiano que utilizavamos e a atividade de transmissdo foi o que haviamos
aprendido e 0 que sabiamos fazer naquele momento. Tal modelo se baseia, descobrimos, na
tradicdo brasileira, discutida por Palacios (2004) em seu livro Alheio Olhar®, que questiona
nossa formacéo filosofica.
A questdo, obviamente, é determinar as causas por tras da auséncia de uma filosofia
brasileira — apesar de, paradoxalmente, existirem excelentes professores e
departamentos brasileiros de filosofia [...]. Uma daquelas causas, como se pode ver
nas declaragdes dos ilustres uspianos entrevistados no livro, estd na influéncia
exercida pelo estruturalismo francés, que desestimulava qualquer tentativa de avaliar
as teorias e teses dos diversos filésofos e impunha a exclusiva obrigatoriedade de
empregar um ‘método de leitura’. Este método consiste em estudar a estrutura do
discurso para entender a ‘ordem das razdes’. [...] De modo que vejo isso com

verdadeiro horror filoséfico, porque o tal ‘método’ ndo criou outra coisa que a
cultura da mordaca e das algemas [...] (PALACIOS, 2004, p. 40-41).

Conforme Palécios (2004, p. 44-45), os professores franceses que ajudaram a criar o
Departamento de Filosofia da USP, na década de 1930, “[...] trouxeram com eles um método
do ensino da filosofia que privilegiava a leitura da estrutura interna dos textos filoséficos, ao

mesmo tempo em que tolhia qualquer tentativa de filosofar por conta propria”.

A aplicacdo do “método” filosofico francés criou, aos poucos, certa cultura que, no dizer de
Palé&cios (2004, p. 43-44), foi consolidando “[...] uma tradicdo académica: a cultura e a
tradicdo do comentarista, do especialista, do historiador erudito amparado pelo instrumento
formidavel de um método considerado principio e fim de seu oficio”. Nesse sentido, a falta de

tradicdo no debate de ideias filosoficas estd atrelada a influéncia “[...] dos professores

% Palacios (2004), em seu livro Alheio olhar, questiona se é possivel falar de uma filosofia brasileira a partir da
obra Conversas com fil6sofos brasileiros, de Marcos Nobre e José Marcio Rego (2000). Esta obra refere-se a
entrevistas com dezesseis filosofos intelectuais de renome e professores das melhores universidades e
departamentos de filosofia do pais que nasceram até 1940, devido a criagdo dos cursos de p6s-graduacdo em
filosofia e a “massifica¢do” dos cursos de graduacdo nas décadas de 1960 e 1970. Trata-se de dez perguntas que
objetivam tirar do entrevistador o que ele realmente pensa e de fato acha que contribuiu para a filosofia brasileira
(PALACIOS, 2004).
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franceses que chegaram ao Brasil com um método que iria se tornar nefasto: ler para entender
e ndo para fazer” (PALACIOS, 2004, p. 48).

Nesse contexto, Palacios (2004, p. 93-94), ao analisar as declara¢bes dos professores de
filosofia que se formaram na USP, afirma que o “método estruturalista de leitura” de textos
filosoficos, trazido por Guéroult e Goldschmidt, para fazer histéria da filosofia no Brasil,
representou um dos grandes obstaculos para a producédo da filosofia brasileira. “Isto porque o
estudante era treinado para buscar exclusivamente ‘a ordem interna das razdes’ e esquecer

quaisquer consideracdes da obra, do autor, o contexto do problema, etc. [...]”.

Sendo assim, essa concepcdo reducionista de filosofia caracterizada pela perspectiva
estruturalista deixou forte marca & cultura da filosofia brasileira, na qual influenciou na

concepcao de ensino e aprendizagem filoséfica como mera repeticéo de teorias.

Por outro lado, ndo tinhamos com a Filosofia a relacdo que Kohan (2009) nos mostra, a partir
de Sdcrates, isto €, sucumbiamos ao defeito apontado por Socrates:
O problema, segundo Sdcrates, ndo estaria em ser ignorante. [...] A questdo principal
passa pela relagdo que temos com a ignorancia. Alguns a negam, ignoram-na. Este é
o principal defeito de um ser humano, parece querer dizer Socrates: ignorar sua

ignorancia. Tudo se pode ignorar, menos a prépria ignordncia (KOHAN, 2009, p.
25).

O lugar que Socrates define para a filosofia é o de uma relagdo com o saber e seu duplo, a
ignorancia, o que possibilita a abertura a poder saber o que ignora, fixando uma relacdo com o
saber e permitindo toda a busca (KOHAN, 2009).

A questdo ¢ propor aos alunos do Ensino Médio um “ensino ativo da Filosofia”, que
possibilite a experimentacdo do pensamento, a cria¢do e recriacdo, a autonomia, o dialogo, o
encontro com ideias, com conceitos, o que traz implica¢cdes no ambito da formacéo docente.
Ao longo da minha formacgdo foram internalizados os contetdos pedagdgicos e, em
detrimento dos assuntos filosoficos e sua problematica, ndo fui afetada pela pratica desse
ensino como atividade criadora nem tampouco no contexto escolar. N&o tive o privilégio de
vivenciar no contexto escolar um dialogo entre a Educacdo e a Filosofia ou até mesmo
momentos de discussdo que buscasse pensar o valor da Filosofia e a especificidade do seu
ensino. Digamos, com Cerletti (2009), que a sustentacdo de todo ensino de Filosofia é mais do

gue uma questdo didatica ou pedagdgica, é basicamente filoséfica.
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N&o posso negar os limites da minha pratica nem me eximir da busca de alternativas
significativas para as aulas de filosofia. Sem contar que ensinava em condig¢Oes diversas: a
obrigatoriedade de aplicar os conteldos das propostas curriculares; o carater optativo da
filosofia'®, o que lhe dava uma “presenca indcua” nos curriculos, no dizer de Alves (2002),
levando a um sentimento de insatisfacdo aqueles que defendiam sua natureza disciplinar; a
ndo garantia da Filosofia nas trés séries do Ensino Médio comprometia realizar um trabalho
continuo com os estudantes; a auséncia de materiais didéaticos** na escola dificultava a

realizacéo do planejamento, dentre outros aspectos.

De fato, é comum encontrarmos dificuldades no ensino de filosofia, sobretudo no que se
refere aos curriculos prescritos nos documentos e propostas curriculares e aos curriculos
pensadospraticados™ (OLIVEIRA, 2012), ou realizados (FERRACO, 2003, 2004a, 2012).
Em sala de aula, as coisas nem sempre acontecem conforme o planejado. Sdo adolescentes
diferentes, que trazem consigo experiéncias, emocdes, desejos, perspectivas, enfim, ha uma

pluralidade de culturas e saberes que se cruzam no contexto escolar.

Ora, pensar a poténcia criativa da Filosofia e as artes de fazer (CERTEAU, 1994) dos
professores em seus multiplos curriculos implica assumir o curriculo como devir, como
permanente producdo, no dizer de Ferraco. As redes cotidianas engendram préticas de
resisténcia (FERRACO, 2012, p. 139), isto é, “ndo apenas oposi¢do, confronto mas,

sobretudo, invencao, desconstrucdo, transgressao, burlas e taticas [...]".

Compreendemos que ndo estamos as margens das possibilidades de um ensino de filosofia
mais vivo e criativo, que produza sentidos e significados, conceitos e experiéncias de
pensamentos, afetos e afeccdes (CARVALHO, 2009).

Contudo, se ensinar e aprender filosofia implica atividades do pensamento de modo a afetar a

vida das pessoas que a compartilham, como afirma Kohan (2009) e, se a experiéncia nos €é

10 A disciplina Filosofia se tornou obrigatéria nas trés séries do Ensino Médio apenas com a Lei n.11.684, de
2008.

L A partir do ano de 2012 o MEC investiu em livros didéticos para o ensino de Filosofia no Ensino Médio, a
partir do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD).

12 «A expressio curriculos pensadospraticados foi recentemente criada com o objetivo de deixar clara a
indissociabilidade que entendemos existir entre préatica e teoria, entre reflexdo e acdo. Assim, substituimos o
termo curriculos praticados, anteriormente utilizado, por esse. 1sso porque entendemos que existe, no cotidiano
das escolas, uma criacdo cotidiana de curriculos pelos professores e alunos nas salas de aula, gerada a partir do
didlogo entre referenciais e reflexdes tedricas, possibilidades e limites concretos de cada circunstancia e da
articulagdo entre as multiplas redes de sujeitos e de conhecimentos presentes nas escolas” (OLIVEIRA, 2012, p.
3-4).
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dada na forma de toque, de estimulo, de sensagdo como revela Larrosa (2002), como que 0
ensino de Filosofia possa se constituir como uma experiéncia de pensamento? Como
constituir-nos sujeitos de experiéncia filosofica de forma a fazé-la, pratica-la e vivé-la, para
que se possa, como Socrates, provocar e examinar a si mesmo e aos outros? Como ensinar
Filosofia no ensino médio como atividades de experiéncia de pensamento em busca da
criagdo conceitual, de modo a torna-la uma disciplina interessante e contribuir com 0s

processos de subjetivacao?

Se em filosofia ndo se trata especificadamente de uma questdo de disciplina ou de contetdos e
0 seu ensino ndo privilegia os saberes que devem ser aprendidos, se é produzido no tipo de
relagdo que se pode estabelecer com os saberes; como podemos fazer da Filosofia um
verdadeiro exercicio de pensamento de modo a afetar o estilo de vida daqueles que a

compartilham pelo exame e o cuidado de si, como afirma Foucault?

Diante das indagac¢des pensadas, Kohan vem nos dizer que:

[...] Pér em prética a filosofia com pretensdes educativas, isto é, o encontro sob o
nome de filosofia entre dois pensamentos - um de quem ocupa a posicdo de
ensinante e outro do que habita o espaco de aprendiz - é um encontro
necessariamente paradoxal, impossivel, quando merece esse nome filosofia. [...]
Essa condicdo, longe de ser um impedimento ou um desestimulo para sua prética, é
sua poténcia e uma fonte de inspiracdo permanente para pensar o sentido da
presenca da filosofia na pratica educacional. Quando ndo percebemos essa posicdo
paradoxal ou impossivel da filosofia, damos por fato que ela deve e pode ser
ensinada, estamos deixando algo proprio de sua condi¢do e, com isso, uma forca
para a prépria tarefa. Ou, entdo, corremos o risco de abandonar, sem pensar, a
filosofia (2009, p. 9).

E ainda, acrescenta:

[...] Na relagdo entre ensinante e aprendiz de filosofia, [...] ha sempre forcas,
espacos, poténcias do pensamento em colisdo [...]. Quem ensina filosofia dispde um
espaco no pensamento — um campo para pensar — a quem aprende; para fazé-lo,
supde certa concepcdo do aprender, do ensinar e da relacdo entre ambos. Ao mesmo
tempo, assim como ensinar e aprender sdo atividades ou formas do pensamento
(KOHAN, 2009, p. 10-11).

Assim sendo, é preciso fazer das aulas de filosofia um lugar de experiéncia, permitindo um
movimento de provocacao ao pensamento dos adolescentes e jovens para que estes produzam
com originalidade sua criatividade e autonomia. Fazer da sala de aula um “agenciamento
coletivo” capaz de promover articulagdes e a circulagcdo dos conceitos, produzindo autonomia
no contexto da relacdo educativa (GALLO, 2012).
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Pois, sim, Gallo (2012) propde, para nossas salas de aula, um agenciamento coletivo.
Deleuzianamente falando, agenciamento é o conjunto dos afetos que se transformam em co-
funcionamento: é uma simbiose, uma simpatia. O agenciamento coletivo pde em jogo

acontecimentos, afetos, devires, conexdes, fluxos, multiplicidades.

Uma multiplicidade ndo tem nem sujeito nem objeto, mas dimensfes conectadas que néo
podem crescer sem que mude de natureza. “Um agenciamento € precisamente este
crescimento das dimensfes numa multiplicidade que muda necessariamente de natureza a
medida que ela aumenta suas conexdes” (DELEUZE-GUATTARI, 1995, p. 17).

Para Deleuze-Parnet (1998, p. 84-85), ha em um agenciamento duas faces: estados de coisas
(estados de corpos que se penetram, se misturam e transmitem afetos) e enunciados (regimes
de organizacao de signos, novas formulagdes, novos estilos). Na producéo de enunciados nao
ha sujeito, mas agentes coletivos, e daquilo de que o enunciado fala, ndo se encontrarad
objetos, mas estados maquinicos. Assim, “[...] um agenciamento €, a um sO tempo,

agenciamento maquinico e agenciamento coletivo de enunciagao”.

Nessa perspectiva, esta pesquisa convida-nos a uma reflexdo sobre a formacao inicial dos
professores de filosofia do ensino médio e a problematizar questfes que norteiam o ensino de
filosofia nos cotidianos de escolas publicas, especialmente, acerca dos curriculos
pensadospraticados ou realizados; bem como dos usos (CERTEAU, 1994) que os educadores

fazem dos “documentos prescritivos*® disponibilizados nas escolas.

Para tanto, poderiamos perguntar-nos como o ensino de filosofia se configura nas escolas de
Ensino Médio, especialmente, no cotidiano das salas de aula? Que praticas educativas
filosoficas séo privilegiadas nas escolas? Produzem novos sentidos e experiéncias? Como se
da o processo de ensino e de aprendizagem em Filosofia nas instituicbes de ensino médio?
Como se da a relacdo entre os curriculos prescritos e curriculos realizados? Quais sdo 0s
documentos de referéncia que os professores fazem uso para o ensino de filosofia? Quais sdo

0s usos que os educadores fazem desses documentos formalmente prescritivos nas propostas

13 |dentificamos como “documentos prescritivos™: a) o Curriculo Basico Comum da Escola Estadual de Ensino
Médio do Espirito Santo, disponibilizado pela SEDU em 2009/2010 e enviado para as escolas estaduais. O
volume 03, do Ensino Médio, refere-se a area de Ciéncias Humanas; b) as OrientagcBes Curriculares para o
Ensino Médio, disponibilizado pelo MEC em 2006. O volume 03 refere-se & &rea de Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias; ) os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, disponibilizado pelo MEC em 2000,
a parte 1V refere-se a area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias; d) PCN + Ensino Médio: Orientagdes
Educacionais complementares aos Pardmetros Curriculares Nacionais, disponibilizado pelo MEC em 2002, com
novas orienta¢des ao Ensino Médio, dentre outros documentos.
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curriculares? Enfim, qual é o “curriculo” realizado em escolas Estaduais de Ensino Médio de

Aracruz acerca do ensino de Filosofia?

Problematizar o ensino de filosofia nos leva também a indagar: quais séo as concep¢des ou as
I6gicas perceptivas dos professores de filosofia do ensino médio e que fatores afetam sua
prética educativa? Qual a autonomia dos professores para ensinar filosofia e quais os desafios
que enfrentam? Quais as necessidades sentidas e as alternativas que usam para melhorar suas

praticas de ensino?

Quanto aos processos de formacao inicial e continua nessa area do saber, qual a formacao
inicial dos professores de Filosofia que atuam nas escolas publicas de Ensino Médio de
Aracruz? H& momentos especificos de discussdo ou formacgdo continuada para pensar as
relacBes entre ensinar e aprender filosofia? Quais as dificuldades e as potencialidades dos

professores frente ao ensino de filosofia no ensino médio?

Ora, diante das questdes pensadas e problematizadas acerca do ensino de filosofia, esta
pesquisa pretende problematizar a multiplicidade dos processos e das dimensdes pelos quais
ocorre 0 ensino e a aprendizagem de Filosofia no Ensino Médio nas Escolas Estaduais de
Aracruz, ES, assim como 0s agenciamentos e redes construidas no cotidiano escolar do ensino

de Filosofia.

Para tanto, propde-se assumir a vitalidade dessa pesquisa e tomar uma posi¢do investigativa
central: Quais agenciamentos se produzem no ensino de Filosofia no Ensino Médio, nas

escolas pesquisadas?

Objetivamos, como fundamental, investigar praticas e experiéncias produzidas nas relacdes
entre ensinar e aprender filosofia no cotidiano de escolas publicas de Ensino Médio de
Aracruz, bem como tragar uma caracteristica dos professores e das professoras de Filosofia da
rede publica estadual presentes nesse municipio, investigando a formacdo inicial desses

docentes.

Consideramos que, falando de agenciamentos, colocamo-nos numa perspectiva de pensar
como rizoma e ndo como arvore (DELEUZE-PARNET, 1998), colocando-nos a espreita do
que se inventa no cotidiano escolar como linhas de fuga criadoras. Enfim, trata-se de
viver/fazer experiéncia, no sentido de Larrosa (2002), deixar-se tocar em ndés mesmos por

aquilo que nos afeta, para que algo possa nos acontecer, para que as coisas que vivemos ou
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produzimos possam atravessar 0 pensamento e fazer-nos pensar diferentemente do que

pensamos, conforme Foucault (1998), e constituir-nos como sujeitos da experiéncia.

1.2 Tragados metodolégicos: fazendo caminhos com a cartografia

Apostamos, em nossa pesquisa, em um modo metodoldgico que considera os processos de
producdo de dados que se fazem a partir de forcas, signos, intensidades, cenas, pensamentos,

acoes, discursos, atencdo, criacdo, agenciamentos: o principio da cartografia deleuziana.

A cartografia esta fundamentada nas ideias dos fildsofos Gilles Deleuze e Félix Guattari. E
uma metodologia abordada pelo viés rizomatico, na qual o mapa é aberto, conectavel em
todas as suas dimens@es, suscetivel de receber constantes modificagdes. “[...] Pode-se
desenha-lo numa parede, concebé-lo como obra de arte, construi-lo como uma agédo politica
ou como uma meditagdo [...]” (DELEUZE-GUATTARI, 1995, p. 22).

Relacionada as conexdes agenciaveis e as producdes de pesquisas de campo voltadas para o
estudo das subjetividades, visa acompanhar um processo de producdo de dados de uma
pesquisa durante o trabalho de campo numa pesquisa construtivista. Na “perspectiva
construtivista, ndo ha coleta de dados, mas, desde o inicio, uma producdo dos dados da
pesquisa”, isto ¢, daquilo que “[...] em alguma medida, ja estava la de modo virtual”
(KASTRUP, 2012, p. 33).

Suely Rolnik (2007, p. 23) afirma que para os gedgrafos, a cartografia, diferentemente do
mapa, “[...] € um desenho que acompanha e se faz a0 mesmo tempo que 0s movimentos de

transformacéo da paisagem”.

Nesse sentido, 0 nosso desafio é aproximar da cartografia e acompanhar os acontecimentos, as
multiplicidades, os movimentos, as invencGes que se potencializam nos encontros com 0sS
sujeitos que praticam a realidade (CERTEAU, 1994) no cotidiano escolar e, em especial, no

ensino de filosofia.

N&o buscamos em nossa pesquisa estabelecer um caminho linear a ser seguido nem tampouco

a definicdo de regras para serem aplicadas. O que estd em jogo é acompanhar processos™ de

14 Conforme Barros e Kastrup (2012, p. 58), a palavra processo nos remete a dois conceitos: processo como ideia
de processamento e processo como ideia de processualidade. 1) A nogdo de processamento evoca a concepgao de
conhecimento pautada na teoria da informacgdo. A pesquisa, nessa perspectiva, é entendida como coletada de
dados, analise de informagdes; 2) O processo enquanto processualidade € o “coragdo da cartografia”, tem como
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producdo em torno do objeto investigativo, abrindo-se para o encontro. N&o implica a criagéo
de uma nova habilidade ou competéncia, mas de ativar uma virtualidade, de potencializar
algo. Todavia, “[...] sua construcdo caso a caso nao impede que se procure estabelecer
algumas pistas que tém em vista descrever, discutir e, sobretudo, coletivizar a experiéncia do
cartografo” (KASTRUP, 2012, p. 32).

Apresentamos, nessa dissertacao, agenciamentos produzidos no ensino de filosofia em escolas
publicas de Ensino Médio, bem como uma caracterizacao dos professores e das professoras de

filosofia da rede publica estadual de Aracruz, ES, investigando a sua formacéo docente.

Falamos de agenciamentos enquanto simpatia, afetos: devires, no sentido deleuziano. Nesses
agenciamentos, os afetos podem nos tornar fortes, aumentar nossa poténcia de agir e causar
alegria; como podem, também, nos enfraquecer, diminuir nossa poténcia de agir € nos tornar
tristes (DELEUZE-PARNET, 1998).

Afetada por afetos alegres, iniciamos a pesquisa de campo. Acreditdvamos, a principio, que
algumas acdes pensadas e/ou planejadas seriam simplesmente produzidas entre e com o0s
participantes da pesquisa. No entanto, no meio dos acontecimentos e dos sujeitos, das praticas
e das relacOes, estavamos cada vez mais envolvidos no processo de producdo de dados e
afetados a “fazer com” (Certeau, 1994) os participantes de nossa pesquisa. Assim, pensamos
com Deleuze-Parnet (1998, p. 75): “o que pode um corpo? De que afetos vocé é capaz?

Experimente, mas € preciso muita prudéncia para experimentar”.

Nessa perspectiva, resolvemos nos arriscar e agenciar com eles alguma coisa, pois, para
nossos intercessores Deleuze-Parnet, n6s sé podemos agenciar entre 0s agenciamentos. E com
os professores participantes trocamos afetos e conversas e, assim, planejamos, retomamos
alguma coisa pelo meio para tentar mudar seus meios, como nos ensina Deleuze-Parnet.
Nesse sentido, produzimos atividades e as experimentamos com nossos alunos, como

veremos no capitulo-platé Agenciamentos e afetos: poténcia do cotidiano escolar.

Os movimentos, as sensacgoes, as producdes foram acontecendo ao caminhar e a cada dia
somos surpreendidos pelos afetos compartilhados nessa pesquisa, na qual as potencialidades e

as dificuldades, os limites e as possibilidades serdo enunciados.

inicio uma pesquisa, cujo objetivo é a investigacdo de processos de producdo de subjetividades, na maioria das
vezes, um “processo em curso”’. Nesse sentido, o cartdografo se encontra na situacdo de “comegar pelo meio,
entre pulsagdes”.
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Pois, ao chegar, deixamos na entrada as informac0es e as expectativas, para pautar-nos numa
atencdo sensivel, como nos ensina Kastrup, para que pudéssemos encontrar 0 que ndo se

conhecia, embora estivesse ali como virtualidade.

Assim, ao longo de seis meses (Fevereiro a Agosto) vivenciando essa experiéncia no
cotidiano de escolas publicas do municipio de Aracruz, especialmente com professores de
filosofia e estudantes do ensino médio, acompanhamos processos produzidos no ensino de
filosofia, possibilitando-nos, também, pensar com eles (0s sujeitos participantes) alguma
coisa. Desse modo, “[...] a filosofia torna-se aqui a arte de um funcionamento, um
agenciamento” (DELEUZE-PARNET, 1998, p. 76) que compds 0 método desta pesquisa: a

cartografia que, também, entrelaca-se a perspectiva de pesquisa com o cotidiano.

Nessa perspectiva, trata-se aqui de uma pesquisa de campo, de abordagem qualitativa e tipo
cartografico, no ensino de filosofia no nivel médio e da formacéo dos professores de filosofia,

na rede publica estadual de Ensino Médio, no municipio de Aracruz, ES.

A cartografia deleuziana constitui-se de agenciamentos e, de acordo com Barros e Kastrup

(2012), lanca méo da observacdo participante.

A abordagem qualitativa preocupa-se com o0 processo, as vivéncias e a participacdo do sujeito
da pesquisa. Nesse sentido, tem se identificado como possibilidade de investigacdo na area
educacional. Bogdan e Biklen (1994) definem cinco caracteristicas da investigacao
qualitativa, a saber: 1) Na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente
natural, constituindo o investigador o instrumento principal; 2) A investigacdo qualitativa é
descritiva; 3) Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos; 4) Os investigadores qualitativos tendem a
analisar os seus dados de forma indutiva; 5) O significado é de importancia vital na

abordagem qualitativa.

Além disso, tentamos operar um trabalho de atengdo daquilo que nos afeta e de acolhimento
do elemento problematico, para que possamos acompanhar a producéo de dados. A principio,
observamos o presente, as cenas, 0s discursos, 0S movimentos emergentes, 0s signos. Assim,
Kastrup (2012) aponta quatro variedades do funcionamento da atencdo no trabalho do
cartografo: o rastreio, localiza¢éo de pistas e acompanhamento de mudancas; o toque, sentido

como uma rapida sensagdo que aciona o processo de selecdo; o pouso, em que se realiza uma
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parada, um novo territério se forma e o campo de observagédo se configura; o reconhecimento

atento trata-se de ver o que esta acontecendo e cartografar um territorio que ndo se habitava.
Para tal pesquisa, de carater exploratorio, consideramos dois momentos metodolégicos:

a) A investigacdo de praticas e experiéncias do ensino de filosofia no cotidiano de
duas escolas publicas de ensino médio do municipio de Aracruz:
caracterizamos como ESCOLA A e ESCOLA B. Os sujeitos participantes séo 0s
professores de Filosofia e alunos que compartilham de praticas e experiéncias

desse ensino nessas escolas estaduais de ensino Médio de Aracruz.

b) A investigagdo no campo da formagé&o dos professores de filosofia se desenvolveu
no ambito de todas as escolas de ensino médio da rede publica do municipio de
Aracruz — 07 escolas. Os sujeitos diretamente envolvidos nesse processo foram
todos os docentes que atuam no ensino de Filosofia presentes nas escolas estaduais

do municipio de Aracruz — 09 professores.

Nessa perspectiva, utilizamos como recursos tedrico-metodoldgicos para producdo de dados
empiricos: a observacdo participante no cotidiano escolar, redes de conversacGes com
estudantes, entrevistas semiestruturadas e questionarios com professores e professoras de
filosofia. Utilizamos o diario de campo como um instrumento de trabalho da observagéo
participante. Foram envolvidos, também, na construcdo dessa pesquisa estudos de
documentos e propostas oficiais. Ressalta-se que 0s questionarios, as entrevistas e 0s grupos
focais/redes de conversacdes foram precedidos da apresentacdo e assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (APENDICES A, B e C), conforme Resolucéo
466/2012, da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa.

Salientamos, também, a aprovacdo do nosso projeto de pesquisa pelo Comité de Etica em
Pesquisa — CEP (ANEXO C) e a Carta de Anuéncia da Superintendéncia Regional de

Educagdo (ANEXO B) que se refere & autorizagdo da pesquisa no municipio de Aracruz.

Iniciamos a nossa observagdo participante no cotidiano da Escola A em 12 de fevereiro de
2015 e da Escola B em 30 de marco de 2015, ambas da rede estadual de ensino médio do

municipio de Aracruz.
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A principio, fizemos uso do questionario (com questdes fechadas e abertas — APENDICE D)
para caracterizar os docentes que ensinam filosofia em Aracruz — 09 professores, envolvendo
as 07 escolas publicas de ensino médio do municipio. Para tanto, nas consecutivas visitas as
escolas™ e encontros com os sujeitos participantes da pesquisa, fomos produzindo dados para
além do simples questionario. No periodo de trés meses (02 de marco a 29 de maio) muitos
encontros se deram nessas escolas com professores de filosofia, diretores, pedagogos,
coordenadores, secretarias. E ali, em momentos de encontros e conversas, fomos nos afetando
e, assim, digamos com Deleuze (1992, p. 171): “As vidas dos professores raramente sdo
interessantes”. Quantas virtualidades, singularidades... Para Deleuze (2002, p. 16), uma vida
ndo contém nada mais que virtuais. “Ela é feita de virtualidades, acontecimentos,
singularidades. Aquilo que chamamos de virtual ndo € algo ao qual falte realidade, mas que se
envolve em um processo de atualizacdo ao seguir o plano que lhe da sua realidade propria”.
Uma professora nos relata que ndo € fécil ter que ensinar trés disciplinas (Filosofia,
Sociologia e Artes) com 25 horas de trabalho semanal e com pouco tempo de planejamento
para cada uma dessas disciplinas. Outra professora diz que, sozinha, tem que “se virar nos
trinta”: em duas escolas, duas disciplinas (Filosofia e Sociologia), em trés turnos e com 25

horas de trabalho semanal.

Haviamos planejado, em nosso projeto de pesquisa, realizar dois encontros (redes de
conversagdes/grupo focal) com os alunos participantes para conversar sobre aspectos
relacionados a disciplina Filosofia, seu ensino e sua aprendizagem. Assim, realizamos no final
de junho um encontro com alunos da Escola A e no inicio de julho um encontro com alunos
da Escola B. Entretanto, foi agenciado mais um encontro devido os afetos, as potencialidades,
a alegria e as possibilidades dos fluxos existentes.

Consideramos, aqui, que trés meses apds o inicio do processo de observagdo participante no
cotidiano das salas de aulas dessas duas escolas, selecionamos, com o apoio das duas
professoras participantes da pesquisa, 0s estudantes para participar das redes de conversacoes.

A questéo era: Como selecionar? Como ndo excluir? N&o tinhamos definido isso a priori.

Nessas duas escolas tinhamos o contato com alunos e alunas das trés séries do ensino médio,

uma vez que estdvamos presentes nas aulas de filosofia de cada uma dessas escolas: uma

> EEEFM Dylio Penedo, EEEFM Prof. Aparicio Alvarenga, EEEM Misael Pinto Netto, EEEM Monsenhor
Guilherme Schimitz, EEEFM Caboclo Bernardo, EEEFM Ermentina Leal, EEEFM Primo Bitti.
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turma do 1° ano, uma turma do 2° ano e uma turma do 3° ano. Desse modo, na Escola A, as
aulas de Filosofia aconteciam nas quartas-feiras e, na Escola B, nas quintas-feiras, o que
permitiu-nos vivenciar momentos e acompanhar processos, praticas e experiéncias do ensino
de filosofia nessas duas instituicdes de ensino. Ressaltamos aqui, também, a nossa presenca

na escola em outros dias da semana, turnos e horarios.

Para escolher os participantes das redes de conversacOes, realizamos, a principio, uma
conversa nas salas de aula sobre o trabalho que gostariamos de fazer com eles, tentando
“afeta-los” e mobiliza-los, de modo que despertassem interesse e desejo de participar
ativamente da pesquisa. Assim, muitos alunos se sentiram tocados, outros ndo. Pensamos em
um namero de, aproximadamente, 06 alunos de cada escola para compor o grupo focal/redes
de conversacBes. Na semana seguinte, 0s alunos expressaram seus desejos de participacéo,
porém, como nédo foi possivel oportunizar todos a participacdo no primeiro encontro devido
ao grande nimero de estudantes, realizamos, entdo, um sorteio na sala de aula com aqueles
que se dispuseram e apresentaram desejos. Em algumas turmas ndo foi necessario fazer
sorteio, eles entraram em comum acordo. Nesse sentido, oportunizamos um aluno e uma
aluna de cada turma do ensino médio e, assim, as redes de conversacdes de cada escola foram
compostas por 06 estudantes: trés meninos e trés meninas das trés séries do ensino médio.
Entretanto, antes do primeiro encontro, dois alunos vieram demonstrar interesse de participar

dessa atividade, 0 que nos permitiu oportunizar mais estudantes.

Assim, imersos em redes de conversacbes com o0s estudantes, produzimos e trocamos
conhecimentos, realizamos possiveis agenciamentos a partir das discussdes e circulacdo de
pensamentos produzidos. Conforme Ferraco e Carvalho (2012, p. 3), as redes de conversacoes
expressam como “[...] formas de dizer de nossas experiéncias, que se constituem tanto como
expressdes de uma subjetividade pré-individual como de processos de singularizacao, isto €,

como modos de dizer que atravessam os modos coletivos de individuagdo e enunciagéo [...]".

No més de junho, realizamos entrevistas com duas professoras de filosofia, uma da Escola A e
outra da Escola B. De acordo com Minayo (2007, p. 261), a entrevista € “[...] uma conversa a
dois, ou entre varios interlocutores, realizada por iniciativa do entrevistador, destinada a
construir informagdes pertinentes para um objeto de pesquisa [..]”. A entrevista
semiestruturada combina perguntas fechadas e abertas, em que o0 entrevistado tem a
possibilidade de discorrer sobre o tema em questdo sem, necessariamente, se prender a

indagacédo formulada.



41

Os dados produzidos e as questdes de pesquisa foram pensadas/problematizadas tendo como
interlocutores principais Gilles Deleuze, Félix Guattari, Claire Parnet, Silvio Gallo, Walter

Kohan e Walter Benjamin.

Procuramos, outrossim, apoio na Andlise de Conteudo, na qual, conforme Franco (2008, p.
19), o ponto de partida “é¢ a mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa,
figurativa, documental ou diretamente provocada”, vinculada as condi¢des contextuais de
seus produtores: componentes cognitivos, subjetivos, afetivos, suas crencas e valores

emocdes... Pois, os conteudos das mensagens ndo expressam apenas palavras.

Nesse caminhar, repleto de tensdes e desafios, ha possibilidades de novas entradas, desvios e
atalhos, assim como experimentagdes e invencbes. Entdo, digamos com Gilles Deleuze e
Felix Guattari (1995, p. 13): “escrever nada tem a ver com significar, mas com agrimensar,

cartografar, mesmo que sejam regides ainda por vir”.

Nesse sentido, operamos um trabalho de atencdo do que nos afeta, 0s processos, as vivéncias,
as produgdes inventivas, enfim, os devires do ensino de filosofia no cotidiano escolar:
acolhimento do elemento problematico ao longo do percurso de pesquisa, uma vez que “[...] 0

cotidiano se inventa com mil maneiras de caca ndo autorizada” (CERTEAU, 1994, p. 38).

Essa invencdo do cotidiano se da gracas ao que Certeau chama de “artes de fazer”, “maneiras

de fazer”, “astlcias sutis”, “taticas de resisténcia”, que vao se alterando numa rede de lugares

e de relacdes e, assim, estabelecendo uma (re) apropriacdo do espaco e do uso préprio.

Arriscamos, aqui, uma aproximacdo da Cartografia aos Estudos do Cotidiano, sem pretender
exaustividade ou esgotar a temaética, mas potencializar a pesquisa como criacdo. Nessa
perspectiva, autores que pesquisam “o cotidiano” (OLIVEIRA; ALVES 2001; FERRACO,
2007) apresentam outras possibilidades tedrico-metodoldgicas para a pesquisa no/do/com o
cotidiano. Assim, entendemos que hd um modo de fazer e criar conhecimento no cotidiano

que se apresenta como poténcia.

O cotidiano escolar, espaco/tempo construido por sujeitos, tem se revelado como
potencialidades de expressfes dos fluxos, dos enredamentos, das redes, do que como
descricédo ou identificacdo de fatos acontecidos (FERRACO, 2007).
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“A intengdo de ndo ter uma orientagdo predefinida [...] nos percursos das pesquisas com 0s
cotidianos possibilita invertermos o sentido tradicional de método, no qual o desafio é o

caminhar que, em seu percurso, traga as suas metas” (SILVA; DELBONI, 2014, p. 182).

Nessa perspectiva, a imersdo no cotidiano implica viver seu cotidiano, a dindmica e relacdes
estabelecidas e produzidas pelos sujeitos em suas multiplas possibilidades do ensinar e
aprender. Assim, Inés Oliveira (2012) explicita que pesquisar com os cotidianos escolares é
um meio para melhor pensar nos processos de tessitura da emancipacdo social, para
desinvisibilizar praticas sociais que visam contribuir para a transformagdo dos modos de

interacdo entre os diferentes grupos sociais, sujeitos, sistemas de pensamentos.

Usando as palavras de Suely Ronilk (2007, p. 23), ¢ tarefa do cartografo “dar lingua para
afetos que pedem passagem”, dele se espera que esteja “mergulhado nas intensidades de seu
tempo” e que, atento as linguagens que encontra, “devore as que Ihe parecem elementos

possiveis para composicao das cartografias que se fazem necesséarias”.

1.3 Desejos e agenciamentos: entre raizes e rizomas

“Muitas pessoas tém uma drvore plantada na cabega, mas o préprio cérebro
é muito mais uma erva do que uma drvore” (Deleuze-Guattari, 1995).

Produzir, experimentar, encontrar, inventar, criar conexdes, agenciar... Ac¢des que movem as
linhas desejantes dessa dissertagdo. Digamos com Deleuze-Parnet: o desejo ndo é prazer, ndo
¢ falta ou privagdo. O desejo € criagdo, ¢ sentido, ¢ producao da realidade, “é revoluciondrio
porque quer sempre mais conexdes e agenciamentos” (1998, p. 94). Ele quer criar, quer

expandir-se, experimentar.

Pois, sim, desejar ¢ agenciar. SO se deseja em funcdo de um agenciamento. “Desejar €
construir um agenciamento, construir um conjunto, conjunto de uma saia, de um raio de sol...”
(DELEUZE, 1994, p. 13). O desejo ¢ “construtivismo ”. Ndo € um movimento de dentro para
fora, nasce do encontro. E experimentacdo. E uma producdo maquinica agenciada sobre um
plano de imanéncia ou de consisténcia, que deve ser construido ao mesmo tempo em que 0

desejo agencia ou maquina.

Ao falarmos de plano de imanéncia ou de consisténcia, diriam Deleuze-Parnet (1998, p. 106):

0 plano de consisténcia “vocé ja o tem, vocé ndo sente um desejo sem que ele ja esteja ai
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[...]”, pois € preciso encontrar seus lugares, Seus agenciamentos, seus fluxos: “[...] ele se faz
sozinho, mas saiba vé-lo; e vocé deve fazé-lo, saiba fazé-lo, tomar as boas dire¢des, correndo

risco e perigo”.

O desejo é um processo de producdes imanentes carregado de intensidades, fluxos, sentidos,
afetos, movimentos de criacdo, encontros, simpatia, devires, linhas, eixos, um funcionamento
“maquinico”. Conforme Deleuze-Parnet (1998, p. 121), “maquina, maquinismo e maquinico”
ndo € nem mecanico, nem organico. A maquina ¢ um conjunto de “vizinhanga” entre termos
heterogéneos independentes. A mecanica, ao contrario, € um sistema de conexdes graduais

entre termos dependentes.

Deleuze (1994, p. 13), em seu Abecedario, expressa que nds desejamos num contexto
existencial, coletivo, dentro de um conjunto e ndo uma coisa, uma pessoa, isso ou aquilo:
“Nao desejo uma mulher, desejo também uma paisagem envolta nessa mulher, paisagem que
posso ndo conhecer, que pressinto e enquanto ndo tiver desenrolado a paisagem que a

envolve, ndo ficarei contente [...]".

Nesse contexto, a cartografia deleuziana requer agenciamentos. Agenciar, para Deleuze, €
isso: estar no meio, entre uma linha de encontro, uma linha viva que da efeito de intensidades.
Desse modo, aproximamos do ambiente multivariado da escola para conhecer as interagdes
existentes, acompanhar os processos de producdo e as forgas que circulam em torno do ensino
de filosofia, possibilita-nos participar dos movimentos, das invencgdes e dinamicas que estdo
presentes e que vao surgindo nas relacdes entre ensinar e aprender filosofia no cotidiano das

escolas.

Procuramos, entdo, trazer para esta dissertacdo agenciamentos do ensino de filosofia no
Ensino Médio, assim como alguns elementos acerca da formacdo dos professores de filosofia,

a fim de cartografar essa experiéncia permeada por impasses € aberturas.

Mais uma vez afirmamos a questdo inicial desta pesquisa: Quais agenciamentos se produzem

no ensino de Filosofia no Ensino Médio, nas escolas pesquisadas?

A escola lida com grandes agenciamentos molares que repousam em agenciamentos
moleculares, nos quais a escola e seus sujeitos se constituem ao agenciar. “O agenciamento €
0 co-funcionamento, é a ‘simpatia’, a simbiose” (DELEUZE-PARNET, 1998, p. 65). E

crescimento das dimensdes numa multiplicidade rizomaticas que se definem “pelo fora: pela
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linha abstrata, linha de fuga ou de desterritorializagdo segundo a qual elas mudam de natureza
ao se conectarem as outras” (DELEUZE-GUATTARI, 1995, p. 16).

Na concepcao de Deleuze-Parnet (1998, p. 18), as coisas, as pessoas, sao compostas de linhas
bastante diversas e emaranhadas, e que elas ndo sabem sobre qual linha elas estdo tracando:

ha toda uma geografia nas pessoas, com linhas duras, linhas flexiveis, linhas de fuga.

Assim, Deleuze-Parnet (1998, p. 145) caracteriza trés espécies de linhas imanentes: as linhas
molares, as linhas moleculares e as linhas de fuga. A primeira espécie, formada pelo segmento
molar, constitui uma “segmentaridade dura”, com segmentos bem determinados de um a
outro: “[...] a familia-a profissdo; o trabalho-as férias, a familia-e depois a escola-e depois 0
exército-e depois a fabrica-e depois a aposentadoria”. Essa linha segmentaria dura produz
dicotomias, que para Deleuze-Parnet (1998, p. 149), forma “[...] maquinas binérias de classes
sociais, de sexos, homem-mulher, de idades, crianca-adulto, de racas, branco-negro, de

setores, publico-privado, de subjetivacdes, em nossa casa-fora de casa”.

A segunda linha, as moleculares, conforme Deleuze-Parnet (1998, p. 145), sdo mais flexiveis.
“Nao que sejam mais intimas ou pessoais, pois elas atravessam tanto as sociedades, 0s grupos
guanto os individuos. Elas tracam pequenas modificacdes, fazem desvios, delineiam quedas
ou impulsos [...]”. Nessa espécie de linha muitas coisas se passam: “devires e micro-devires”,
conexdes, repulsdes, atracdes, fazem correr fluxos de desterritorializacdo que ja ndo pertence

nem a um nem a outro, mas constituem o “devir assimétrico” de ambos, de um e outro.

A terceira espécie de linha é simples, abstrata, entretanto, a mais estranha, a mais tortuosa e a
mais complicada de todas: ¢ a linha de celeridade ou de gravidade. E a linha de maior declive,
é a linha de fuga. E como se alguma coisa nos levasse em direcio a uma destinagéo
desconhecida e ndo previsivel (DELEUZE-PARNET, 1998, p. 146).

Entdo, ha linhas que escapam da estrutura, linhas de fuga, devires que residem a maquina
binaria, rupturas imperceptiveis, desvios, fissuras que quebram as linhas, retomam noutra
parte, criam ou tracam novas linhas vivas, toda uma cartografia. A linha de fuga é um
movimento de desterritorializacdo. Ao mesmo tempo em que € tragada corre perigos, entdo, é
preciso paciéncia. Tudo isso recomeca pelo meio, uma situagdo ndo confortvel, como
Deleuze exemplifica a grama que tem sua linha de fuga e ndo de enraizamento. Ela faz devir,

traca uma linha entre as coisas. Assim como escrever é tragar linhas de fuga. Num livro, por
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exemplo, afirmam Deleuze-Guattari (1995): ha linhas de segmentaridade ou de articulag&o,
estratos, territorialidades, mas também h4 linhas de fuga, movimentos de desterritorializaces

e desestratificacdes.

Uma linha de fuga ndo consiste em fugir da vida, da realidade para o imaginario, mas
precisamente, produzir algo real, criar e recriar, encontrar uma nova alternativa. As linhas
constitui todo um agenciamento. Um livro é um agenciamento, estd em conexdo com outros
agenciamentos numa multiplicidade que existe pelo fora. Assim, Deleuze-Parnet (1998, p.
153) afirmam: “O que chamamos de agenciamento é precisamente uma multiplicidade. Ora,
um agenciamento qualquer comporta, necessariamente, tanto linhas de segmentaridade dura e

binaria, quanto linhas moleculares, ou linhas de borda, de fuga ou de declive”.

Pretendemos, nesta dissertacdo, pensar o devir-presente do ensino de filosofia, a erva ou a
grama®® que brota entre as coisas e n&o as arvores que tém um cume e raizes. A grama tem
sua linha de fuga e, ndo de enraizamento (DELEUZE-PARNET, 1998). Conceber a Filosofia
como atos do pensamento e ndo como imagem do pensamento: pensar em rizomas e ndo
arvores, maquinas de guerra e ndo maquinas binarias, multiplicidades e nédo totalizacdes, a

linha quebrada e ndo o ponto, 0 meio e nao o fim.

Conceber a Filosofia como atos do pensamento sem imagens, contra a imagem do
pensamento: “o rizoma ou a grama, contra as arvores; a maquina de guerra, contra o aparelho
do Estado; as multiplicidades complexas, contra as unificacdes ou totalizagdes; a forca do
esquecimento contra a memoria [...]”, a linha quebrada contra o ponto, 0 meio contra o fim
(DELEUZE-PARNET, 1998, p. 44).

Nessa perspectiva, percebemos que a linguagem esta tomada pelos dualismos, por dicotomias,
que conforme Deleuze-Parnet (1998, p. 44), “[...] devemos passar por dualismos, porque eles
estdo na linguagem, ndo tem jeito, mas € preciso lutar contra a linguagem, inventar a gagueira

[...] para tracar uma vocal ou escrita que fara a linguagem passar entre esses dualismos [...]”.

Deleuze-Parnet (1998) e Deleuze-Guatarri (1995) opdem rizoma as arvores, o0 rizoma ¢ feito
apenas de linhas, de dimensdes movedicas, sem comeco e sem fim, mas sempre um meio que

cresce e transborda. Um rizoma é feito de Platds. A arvore tem um ponto de origem, €

16 “A grama s existe entre os grandes espagos nao-cultivados, ela preenche os vazios. Ela brota‘entre as outras
coisas’ [...] E transbordamento” (MILLER, apud DELEUZE-PARNET, 1998, p. 40).
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estrutura, € a maquina binaria com suas ramificagcbes que repartem e se reproduzem num

sistema hierarquico ou em transmisséo de comandos.

Assim, a arvore é caracterizada;

Ha todo tipo de caracteres na arvore: ela tem um ponto de origem, germe ou centro;
é a maquina binaria ou principio de dicotomia, com suas ramificagcdes que repartem
e se reproduzem perpetuamente, seus pontos de arborescéncias; é eixo de rotacéo,
que organiza as coisas em circulo, e os circulos em torno do centro; ela é estrutura,
sistema de pontos e de posi¢oes que enquadram todo o possivel, sistema hierarquico
ou transmissdo de comandos, com instancia central e memdria recapituladora; tem
um futuro e um passado, raizes e um cume, toda uma historia, uma evolucéo, um
desenvolvimento; ela pode ser recortada, conforme cortes ditos significantes a
medida que seguem suas arborescéncias, suas ramificagdes, suas concentricidades,
seus momentos de desenvolvimentos. Ora, ndo ha duvida de que nos plantam
arvores na cabega: a arvore da vida, a arvore do saber etc. Todo mundo pede raizes.
O Poder é sempre arborescente. Ha poucas disciplinas que ndo passam por esquemas
de arborescéncias [...] (DELEUZE-PARNET, 1998, p. 35).

Deleuze-Parnet (1998, p. 35) caracterizam a arvore como uma imagem do pensamento, um
funcionamento, “[...] um aparelho que se planta no pensamento para fazé-lo andar direito e
fazer com que produza as famosas ideias justas [...]”. Um principio dicotdmico que
condiciona o pensamento dentro de uma estrutura racional, formando identidades binérias.
Como dizem Deleuze-Guattari (1995), o pensamento arborescente, aquele que se estrutura em
uma espécie de arvore com seu desenvolvimento orgénico inspira “uma triste imagem do

pensamento”.

Rizoma é a proposta deleuziana para superar o0 modelo de pensamento arborescente. O rizoma
é conectavel, é feito de regimes de signos diferentes, de dimensdes movedicas e ndo de
unidades, ndo tem come¢o ou um fim, mas um meio que cresce e transborda. Constitui
multiplicidades, opondo-se a uma estrutura (DELEUZE-GUATTARI, 1995).

Nesse contexto, permitimo-nos, a partir da cartografia rizomatica, apontar outras formas de
ver, sentir, acompanhar os agenciamentos que se produzem no ensino de filosofia, assim
como agenciar por meio do encontro de corpos, misturas, afetos, enunciados, outras
possibilidades no espaco escolar para fazer brotar a grama, reinventar outras coisas no devir-
encontro com sujeitos e as experiéncias. E questdo de devir: de sair do lugar, do ponto e tracar
linhas, mover-se e abalar as “maquinas sociais”, o0 modelo do aparelho do estado; fazendo do
pensamento uma maquina de guerra, organiza¢do dos némades, & medida que eles ndo tém

um aparelho do estado. “Fazer do pensamento uma poténcia ndmade nao €, obrigatoriamente,
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mover-se, e sim abalar o modelo do aparelho de estado, o idolo ou a imagem que pesa sobre 0
pensamento [...]” (DELEUZE-PARNET, 1998, p. 42).

As escolas gostam demais das arvores, das raizes, disciplinas, hierarquias. E tempo de
desviar, deixar fugir, escapar e pensar em rizomas ou gramas, tracar linhas emaranhadas.
Fugir ndo é renunciar a agdes, fugir é fazer um sistema vazar como se estoura um cano. E
tracar uma linha ativa, uma “linha-entre”, toda uma cartografia. E atravessar e penetrar em

outras vidas, produzir outros enunciados e tentar escapar das estruturas arborescentes.

Fazer brotar no espaco escolar a erva ou a grama significa pensar entre as coisas € com as
pessoas que, para Deleuze-Parnet (1998, p. 36), “[...] é justamente criar rizomas e nao raizes,
tracar ‘a linha e ndo fazer o balango’. Criar populagdo no deserto € ndo espécies € géneros em
uma floresta. Povoar sem jamais especificar”. Como disse Deleuze-Guattari (1995), erva ndo

¢ arvore, erva é rizoma.

De acordo com Kohan (2014, p. 200-201), Sécrates estaria longe da imagem platdnica de um
professor de filosofia, como aquele que confirma que o outro esta precisando do filésofo para
“sair da caverna”. O gesto socratico da filosofia expressa que “vocé precisa cuidar do que
vocé nao cuida”, o que da sentido a uma vida filosofica, porque “[...] o pensamento ndo é
arborescente e o cérebro ndo ¢ uma matéria enraizada nem ramificada” (DELEUZE-
GUATTARI, 1995, p. 25). Podemos, sim, criar 0 novo, pensar diferente, Foucault (1998, p.

13) diria: “¢ seu direito o que pode ser mudado, no seu proprio pensamento’.

Kohan (2003a, p. 217) afirma que ha necessidade de ar novo, fresco, para que o pensamento
respire, para que ele encontre uma linha de fuga, de desvio a respeito de tudo aquilo que o

quer aprisionar.

Deleuze reporta, em seus livros, a masica de Bob Dylan para revelar que nossos pensamentos

fechados precisam de uma corrente de ar fresco.

Sim, sou um ladrdo de pensamento

néo, por favor, um ladréo de almas

eu construi e reconstruf

sobre 0 que esta a espera

pois a areia nas praias

esculpe muitos castelos

no que foi aberto

antes de meu tempo

uma palavra, uma aria, uma historia, uma linha
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chaves no vento para que minha mente fuja
e fornecer a meus pensamentos fechados uma
[corrente de ar fresco ...

(Bob Dylan, apud DELEUZE-PARNET, 1998, p. 15).

Assim nos ensina Gallo (2012, p. 45): ensinar filosofia € um exercicio de um pensamento
fresco, de abertura ao risco, de busca da criatividade. E um exercicio de acesso a questoes
fundamentais para a existéncia humana. Um exercicio da pergunta e da desconfianca da
resposta facil. Pois, sim, basta disposicdo a tais exercicios filos6ficos para encontrarmos

prazer e éxitos na aventura de ensinar e aprender filosofia, como nos propde Silvio Gallo.

Vamos, entdo, ao encontro com a Filosofia e a especificidade do seu ensino no contexto da

educacdo basica, nas Escolas estaduais de Aracruz, ES.



2 A FILOSOFIA E SEU ENSINO:
PRODUCAO DE UM REFERENCIAL TEORICO

“A filosofia é a arte de formar, de inventar, de fabricar conceitos [...]

O filésofo é o amigo do conceito, ele é conceito em poténcia.

Quer dizer que a filosofia ndo é uma simples arte de formar, de inventar ou de fabricar conceitos,
pois os conceitos ndo sdo necessariamente formas, achados ou produtos. A filosofia,

mais rigorosamente, é a disciplina que consiste em criar conceitos” (Deleuze-Guattari, 1992).

Pretendemos apresentar, neste platd, alguns referenciais tedricos sobre a potencialidade da
Filosofia e a especificidade do seu ensino. Buscamos em Gilles Deleuze e Félix Guattari a
dimensdo da Filosofia como poténcia criadora de pensamentos, arte de inventar conceitos.
Desse modo, somos convidados por Silvio Gallo e Walter Kohan a pensar o ensino de
filosofia na perspectiva da experiéncia de pensamento e da criacdo de conceitos. Concebé-lo
como um processo ativo e criativo no contexto da escola béasica brasileira, sobretudo, no
Ensino Medio, traz implicacdes, por um lado, no &mbito dos curriculos escolares, por outro,

no campo da formacdo dos professores.

2.1 Filosofia: poténcia criadora de pensamentos

Simplesmente chegou a hora de perguntar: mas, o que € mesmo Filosofia? “A filosofia € a
arte de formar, de inventar, de fabricar conceitos” (DELEUZE-GUATTARI, 1992, p. 13).

No livro O que € a filosofia? Deleuze-Guattari (1992) apontam para uma concepcao criadora
da atividade filoséfica, o que implica tratar o conceito como produto do pensamento. Nesse
sentido, a atividade de criagdo conceitual constitui-se como expressdo de uma “Filosofia da
imanéncia”, em que entrelaga pensamento e criagdo. O pensamento € criagdo e ndo um saber
ou uma verdade, pois a filosofia ndo consiste em saber, ndo ¢é a verdade que inspira a filosofia.
A filosofia como atividade conceitual implica criacdo, o que remete compreendé-la como uma

arte do pensamento.

Poderiamos, entdo, chamar o trabalho do pensamento de experimentagdo? Supostamente sim,
pois para Deleuze-Guattari (1992, p. 47) o conceito € ato de pensamento operando em

velocidade infinita. Portanto, “[...] € necessario experimentar em seus minimos detalhes o
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vinculo Unico, exclusivo, dos conceitos com a filosofia como disciplina criadora. O conceito

pertence a filosofia e s6 a ela pertence”.

A Filosofia aparece como ato vivo e criativo, “mais rigorosamente, ¢ a disciplina que consiste
em criar conceitos”. A criacdo conceitual é uma atividade propria da Filosofia: se ha lugar e
tempo para a criagdo dos conceitos, essa opera¢do sempre se chamara filosofia, assim dizem
Deleuze-Guattari (1992, p. 13-17).

Desse modo, essa nogdo acerca do que seja 0 pensar e do que seja uma atividade filoséfica

que implica o pensar, exige uma nogao do proprio conceito e do filésofo.

Deleuze-Guattari (1992, p. 13) apontam: “O fil6sofo € o amigo do conceito, ele é o conceito
em poténcia [...], pois os conceitos ndo sdo necessariamente formas, achados ou produtos”. O
conceito é criado, inventado, fabricado na qual implica numa habilidade que pertence

propriamente ao filésofo e a Filosofia.

Deleuze (1992, p. 170) afirma que o conceito é 0 que impede que 0 pensamento seja uma
simples opinido, uma discussdo, uma simples reflexdo, um conselho, uma tagarelice. O
conceito ¢ um “devir filos6fico” que se move e propicia novos problemas e novos conceitos.
No entanto, a prépria colocacdo do problema ja constitui um ato de invencéo, de criacdo, de

pensamento, para Deleuze colocar o problema nao é simplesmente descobrir, e sim inventar.

No ensino de Filosofia dever-se-4 conceber o pensamento como uma multiplicidade em
movimento, uma vez que “[...] criar conceitos sempre novos é o objeto da filosofia. E porque
0 conceito deve ser criado que ele remete ao filésofo como aquele que o tem em poténcia, ou
que tem sua poténcia e sua competéncia [...]” (DELEUZE-GUATTARI, 1992, p. 13). Se o
filosofo € o “conceito em poténcia”, pensamos: sO 0 filésofo produz conceitos? E por que a

Filosofia é a Unica produtora de conceitos?

Deleuze-Guattari (1992) nos mostram a atividade do pensar como poténcia criadora, como
experimentacdo sobre os conceitos, por sua vez, a questdo do ensino da filosofia pode ser
relacionada com a perspectiva dos textos deleuzianos e seus intercessores, na qual retrata o

pensar e sua proficua caracteristica: a invencao, a criacao.

Poderiamos pensar: como a atividade filoséfica de criacdo conceitual estabelece encontro com

0 ensino de filosofia?
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Para Deleuze-Guattari (1992), ha trés poténcias de criacdo a partir do pensamento: a Arte, a
Ciéncia e a Filosofia. Cada uma tem sua forma especifica de experimentar o pensamento. O
que os cientistas produzem sdo chamados de funcdes. O que os artistas produzem
denominam-se perceptos e afectos. Aquilo que o filésofo produz denomina conceitos. O que
Deleuze-Guattari chamam de conceito na Filosofia ndo é aquilo que chamamos de conceito na

Ciéncia, por exemplo.

“A filosofia faz surgir acontecimentos com seus conceitos, a arte ergue monumentos com suas
sensacOes, a ciéncia constroi estados de coisas com suas fung¢des”, assim explicitam Deleuze-
Guattari (1992, p. 254). E desse modo, todo conceito possui uma histéria que se entrecruza
com outros conceitos.
Todo conceito tem uma histéria. Cada conceito remete a outros conceitos do mesmo
fildsofo e a conceitos de outros fildsofos, que sdo tomados, assimilados, retrabalhados,
recriados. Nao podemos, entretanto, pensar que a histéria do conceito é linear; ao
contrario, é uma histéria de cruzamentos, de idas e vindas, uma historia em
ziguezague, enviesada. Um conceito se alimenta das mais variadas fontes, sejam

filosdficas sejam de outras formas de abordagem do mundo, como a ciéncia e a arte
(GALLO, 2003, p. 47- 48, grifo do autor).

A atividade filosofica ndo se trata de saber de contetddos, uma vez que em Deleuze a Filosofia
ndo é contemplagdo, nem tampouco reflexdo e comunicacédo. O fildsofo € concebido como um
conceito em poténcia, um artesdo que produz, pensa e inventa seus conceitos. O conceito é
filoséfico, ndo é algo dado, ndo é achado. Deve ser é inventado em funcdo dos problemas
sentidos. E um acontecimento, uma multiplicidade, um agenciamento concreto. Um
investimento do pensamento marcado por um plano de imanéncia. O ato do conceito remete a

poténcia, a possibilidade de fazer algo.

Deleuze-Guattari (1992, p. 51) afirmam: “A filosofia € um construtivismo, e o construtivismo
tem dois aspectos complementares, que diferem em natureza: criar conceitos e tracar um
plano”. Nessa perspectiva, a proposta de uma filosofia como criacdo de conceitos se
caracteriza pelas mdaltiplas possibilidades de inventar conceitos a partir de um plano de
imanéncia da filosofia. Esse plano ndo € um conceito, mas so se torna filoséfico pelo efeito do
conceito. Para Deleuze-Guattari (1992), os conceitos sdo acontecimentos e o plano é o
horizonte dos acontecimentos. Os conceitos ocupam o plano, enquanto este € o meio
indivisivel em que os conceitos se distribuem sem romper-lhe a continuidade. O plano é como
um deserto que os conceitos povoam sem partilhar. Os conceitos sdo as Unicas regides do

plano, mas é o plano que é o Gnico suporte dos conceitos. E nesse plano que surgem os
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problemas nas quais se move a producdo conceitual. Cada fildsofo traca seu plano ou escolhe
transitar por um plano ja tracado, tomando o conceito de outro filésofo para si e
ressignificando-o. Significa, entdo, fazer a desterritorializacdo de um plano e a

reterritorializacdo em outro plano, o que seria um ato criativo, conforme Gallo (2012).

Nesse sentido, esses autores nos convidam a pensar de outra forma. Sugerem-nos um
compromisso com 0 pensamento e a sua transformagdo, como nos mostra Foucault (1998, p.
14): é um exercicio de si no pensamento. “O trabalho de pensar sua prépria historia pode
liberar o pensamento daquilo que ele pensa silenciosamente, e permitir-lhe pensar
diferentemente”. Logo, Kohan (2009) destaca: ensinar e aprender filosofia sdo possibilidades
de transformar o que pensamos e, assim, 0 modo em que vivemos e somos. A experiéncia
como algo proprio e singular no campo da Filosofia € um trabalho exclusivo do pensamento

em busca da criacdo do conceito.

O que Deleuze-Guattari (1992) nos propdem ¢ uma “pedagogia do conceito” como instancia
de criacdo e pensamento, uma vez que o conceito ndo tem um valor de verdade. O conceito é

0 proprio acontecimento como arte do pensamento.

Pensamos, entdo, com nossos intercessores Gallo-Kohan, no ensino de filosofia como um

pensamento conceitual, ou seja, como uma experiéncia de pensamento que cria conceitos.

2.2 O ensino de Filosofia como experiéncia de pensamento e criacdo de
conceitos

Ante a complexidade dos inimeros problemas que enfrentam as sociedades contemporaneas:
os desencontros entre culturas, etnias, relacdes de género, as desigualdades sociais, as
estruturas hierarquicas, a concentracdo de poder e de riquezas, os dilemas democraticos...
Impde com urgéncia pensar o ensino de filosofia como condigdes de escapar da imagem do
pensamento, como nos ensina Deleuze (2006), e fazer experiéncia de pensamento, como nos
propdem Gallo (2006, 2012) e Kohan (2000, 2009).

Dedicar-se ao ensino de Filosofia nos dias atuais requer compreender que se trata de um tipo
de saber que possui mais de dois milénios e meio de historia que, no dizer de Gallo (2006,

2012), continua vivo e ativo. Entretanto, precisamos estar atentos a “esta vitalidade e a esta
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historia”, ndo a ignorando, mas também ndo se nos mantendo submissos a sua tradicdo, para

ndo cairmos num ensino enciclopédico que leve a um desprezo pela Filosofia.

Pensamos em um ensino de Filosofia como movimento, como afirmacéo a poténcia criadora
do pensamento, o que nos remete fazer do ensino de Filosofia um movimento de provocacao

ao pensamento, a problematizacdo do presente e de nés mesmos.

Ora, Socrates, mestre e fildsofo do conhece-te a ti mesmo, causou inquietude na pélis ao
tentar sistematizar uma maneira de viver, de problematizar a vida, expressando que “viver
uma vida filosofica exige haver-se com o pensamento dos outros e intervir sobre ele”
(KOHAN, 2009, p. 31), isto é, num sentido socratico, preocupado em ensinar aos outros como

desenvolver um conhecimento sobre si mesmo.

O professor Guilhermo Obiols nos propde pensar o ensino da filosofia como “ensino de uma
radical atitude critica, se queremos que 0s seres humanos sejam donos de sua vida e capazes
de pensar e de transformar o mundo em que lhes toca viver” (2002, p. 21), ou, dito de outro
modo, que 0s nossos estudantes do ensino médio possam ser autores de suas vidas e

produtores de seus pensamentos.

Desse modo, ensinar filosofia é, necessariamente, dar lugar ao pensamento do outro. De
acordo com Cerletti (2009, p. 92), esse ensino “detém-Se no tipo de relacdo que se pode
estabelecer com os saberes”. E um exercicio de pensamento de uma pratica filos6fica
educativa em torno do questionar e questionar-se. E fazer com que a aula se converta em

espaco para o0 pensamento.

Walter Kohan (2009) concebe a Filosofia e seu ensino como possibilidade de experiéncia de
pensamento: o ensinar e o aprender filosofia séo atividades do pensamento, que envolvem a
questdo do valor e do sentido de fazé-lo, de modo a afetar a vida daqueles que a
compartilham. De acordo com Kohan (2009, p. 11) importa-nos afirmar uma “politica de
pensamento que ajude a potenciar a uns e a outros”. Trata de se preocupar e pensar 0 jogo
politico que um professor de filosofia prop&e a seus alunos no campo do pensamento.

Quem ensina filosofia dispde um espago no pensamento — um campo para pensar — a

quem aprende; para fazé-lo, supde certa concepcdo do aprender, do ensinar e da

relagdo entre ambos. [...] Assim como ensinar e aprender sdo atividades ou formas do
pensamento (KOHAN, 2009, p. 10-11).
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Desse modo, Kohan convida um professor de Filosofia a exercer sua pratica a maneira de
Sdcrates: examinando-se a Si mesmo e aos outros; deixar de cuidar do que se cuida e passar a
cuidar do que esta abandonado; oferecer caminhos para sua pratica, fazendo-se interrogar,
examinar, recriminar e valorizar. Assim, a funcdo de um professor de filosofia, longe de ser

um transmissor, explicador, seria a de ser uma pedra de toque, no dizer de Kohan.

Ensinar Filosofia implica, entdo, vivé-la, pratica-la e examinar de certa forma a vida dos
estudantes de modo a afeta-la e torna-los participantes ativos da filosofia. E deixar fazer tocar
em nos e nos outros por aquilo que nos afeta de modo a produzir experiéncia, no sentido de
Larrosa. E uma atividade de criacdo diante daquilo que nos afeta. Ndo tem sentido ensinar
filosofia a partir da transmissdo de dados filosoficos sem estabelecer um dialogo reflexivo
com a vida e com a experiéncia dos sujeitos escolares, sem propiciar espacos abertos ao

pensamento. O pensar de outros constitui o desafio filosofico de quem ensina filosofia.

Nesse sentido, Gallo (2006) aponta trés “alertas” ao professor de Filosofia: 1) Atencédo ao
filosofar como ato/processo: ensinar filosofia é ensinar o processo do filosofar de modo a
produzir um novo pensamento para dar continuidade a essa histéria; 2) Atencdo a histéria da
filosofia: € necessario 0 acesso aos conhecimentos historicamente produzidos. Ensinar,
também, a histéria da filosofia sem despreza-la; 3) Atencdo a criatividade: precisamos estar

atentos a historia, porém, € necessario uma recusa da tradicdo para a emergéncia do novo.

Cerletti (2009, p. 37) caracteriza o ensino de filosofia como uma “construcao subjetiva,
apoiada em uma série de elementos objetivos e conjunturais” e um bom professor serd aquele
que possa fazer de forma ativa e criativa essa construcdo. O desafio de quem ensina filosofia é
conseguir fazer com que a aula produza uma mudanca subjetiva de seus alunos e também de

si mesmo.

Ja nos diria Kant que o sentido do ensino de filosofia, na qual entende como um ensinar a
filosofar, ndo esta na transmissdao de um suposto saber acabado, completo, exterior ao sujeito,

mas no exercicio da razao.

Compreendemos, entdo, que nao cabe ao ensino de filosofia reproduzir simplesmente a logica
explicadora, que leva ao embrutecimento (RANCIERE, 2013), o que seria uma préatica

antifilosofica; ou, ainda, fazer das aulas de filosofia um exercicio de contemplacéo filosofica,
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uma vez que a Filosofia ndo é contemplacdo (DELEUZE-GUATTARI, 1992), o que levaria a
uma estagnacao, a uma paralisia, no dizer de Gallo (2012), da prépria Filosofia.

O professor de filosofia deve criar condi¢fes para que os estudantes do ensino medio possam
tornar prépria uma vontade de saber e uma forma de interrogar. Permitir e viabilizar “um
espago no pensamento do outro”, uma vez que a Filosofia nao se apresenta “como um saber,
mas como uma forma de exercer, na pratica, na vida, certa relacdo com o saber” (KOHAN,
2009, p. 24). Conceber a Filosofia e seu ensino como lugar de relacdo com o saber ndo se
trata, especificamente, de uma questdo de contetdos e seu ensino ndo privilegia os saberes
que devem ser aprendidos, ele é produzido no tipo de relacdo que pode estabelecer com o0s
saberes. Contudo, isso ndo significa que devemos anular o legado de sua histéria ou apenas
transmiti-lo. A questdo € concebé-los como experiéncia e possibilidade de “propiciar espagos
de pensamentos potentes, livres e abertos a transformacao de si e dos outros” (KOHAN, 2009,
p. 10), ou investir, como afirma Gallo (2012), na presenca de uma filosofia viva, produtiva e

criativa, ndo em uma repeticdo de almanaque.

Contudo, esses desafios apontam compromisso e responsabilidade do professor estar
permanentemente em formacdo, pois meramente reproduzir, repetindo o que ja foi dito ndo é
ser “um professor de filosofia; o professor de filosofia é aquele que dialoga com os fil6sofos,
com a historia da filosofia e, claro, com os alunos, fazendo da aula de filosofia algo
essencialmente produtivo” (GALLO; KOHAN, 2000, p. 182).

Ao ensinar filosofia devemos ter o cuidado com os processos educativos que podem levar a
um desprezo pela filosofia. Um dos riscos é cair em um ensino enciclopédico, tomando-o
como mera transmissdo de contelddos historicamente produzidos; outro seria tomar esse
ensino, essencialmente, como desenvolvimento de certas competéncias e habilidades
especificas (como leituras de textos, articulacdo de saberes e sua contextualizacdo), como
assumem os Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio. Desse modo, corremos 0
risco de impedir o exercicio da filosofia como experiéncia de pensamento (GALLO, 2006,
2012). Podemos, também, correr o perigo de morte da Filosofia, caindo no embrutecimento,

se privilegiarmos um ensino explicativo (RANCIERE, 2013).

Para tanto, ao ensinarmos Filosofia é fundamental termos clareza quanto a sua especificidade:
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1. Trata-se de um pensamento conceitual: enquanto saber, ela é sempre produto de
pensamento. [...] E uma experiéncia de pensamento que procede por conceitos, que
cria conceitos, a diferenca da ciéncia e da arte.

2. Apresenta um carater ideoldgico: ela ndo se caracteriza por um saber fechado em
si mesmo, uma verdade dogmatica, mas como um saber que se experimenta, que se
confronta consigo mesmo e com 0s outros, [...] um saber aberto e em construcdo
coletiva.

3. Possibilita uma postura de critica radical: a atitude filosofia é a da nao-
conformagédo, do questionamento constante, da busca das raizes das coisas, ndo se
contentando com respostas prontas [...] (GALLO, 2006, p. 23, grifos do autor).

Se a questdo é tomarmos a Filosofia como a arte de criar conceitos, como propor aos alunos
do Ensino Médio um ensino ativo, vivo e criativo que propicie experiéncias de pensamento e

criacdo de conceitos?

Certamente, assumir a Filosofia e seu ensino como um exercicio de pensamento e o conceito
como uma criagao ou recriagéo, traz implicacdes desafiadoras aos professores de filosofia do
Ensino Médio.

Nessa perspectiva, o professor Silvio Gallo (2012), a partir dos filosofos Gilles Deleuze e
Felix Guattari (1992), apresenta uma proposta proficua para pensar e praticar o ensino de
filosofia como uma atividade de criacdo de conceitos, delineando a construcdo de uma
“didatica da filosofia” para experimentar seu ensino em sala de aula, o que remete a
necessidade de assumir um posicionamento para investir no potencial criativo da filosofia e
torné-la uma atividade pratica de criagdo conceitual. Nesse sentido, ao propor uma “oficina de
conceitos” para o ensino de filosofia no Ensino Médio, caracteriza quatro momentos didaticos
em torno do ato criativo: etapas de sensibilizacdo, de problematizacédo, de investigacdo e de

conceituacao.

A primeira etapa de uma “oficina de conceitos” nas aulas de filosofia, apontada por Gallo
(2012, p. 96), € a sensibilizacao, que consiste em “chamar a atencdo para o tema de trabalho,
criar uma empatia com ele, isto €, fazer com que o tema “afete” os estudantes”, mobilizando-
0s pela questdo e incorporando o problema. N&o significa o professor indicar um problema
aos alunos, faz-se necessario “que o problema seja vivido como um problema para eles” ou
que desperte seu interesse por um determinado problema. Nesse sentido, o professor podera
fazer uso de recursos artisticos: um filme, uma masica, um poema, um conto, uma historia em
quadrinhos, um desenho animado, imagens, programas de televisdo, pecas artisticas, dentre

outras possibilidades que desperte o interesse pelo problema em questdo. Assim, a aula de
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Filosofia comecga com o recurso ao ndo-filoséfico, a instrumentos que possam despertar nos

jovens o interesse por aquele assunto, por um determinado tema.

A segunda etapa dessa oficina de conceitos é a problematizacdo. Conforme Gallo (2012, p.
96), “[...] trata-se de transformar o tema em um problema, isto €, fazer com que ele suscite em
cada um o desejo de buscar solugdes” com o objetivo de problematizar a questdo em seus
diversos aspectos. Exercitar o carater de questionamentos da filosofia, promover discussfes
em torno do tema de modo a promover a estimulacdo do senso critico. O professor coloca em
pratica o sentido critico e investigador da Filosofia, instigando os alunos a produzirem

questBes a partir do tema abordado e sua prdpria experiéncia de pensamento.

A Investigacao é a terceira etapa dessa oficina conceitual. Trata-se de buscar elementos para
tentar solucionar o problema a partir da investigacdo filosofica na histdria da filosofia,
recorrendo a filésofos para compreender melhor o tema e o problema que estd sendo
investigado. Os conceitos na histéria da filosofia sdo tomados como um recurso necessario
para pensar o problema. Por fim, a conceituacdo é movimento da atividade de “criagdo do
conceito”. Faz-se necessario fazer o movimento filosofico de criacdo ou recria¢do do conceito
de modo a equacionar o problema em questdo. E o exercicio da experiéncia filosofica, o que

ndo € uma tarefa impossivel, entretanto, “nao se cria no vazio” (GALLO, 2012, 97-98).

Contextualizando, ¢ uma metodologia organizada em quatro passos didaticos, parte do
problema até chegar ao conceito. Inicia-se com uma sensibilizacdo para um determinado
tema, passando para uma problematizacdo da tematica em questdo. Em seguida, uma
investigacdo na histéria da filosofia em busca de como os filésofos pensaram o problema e 0s
conceitos que criaram e, por fim, 0 momento de uma conceituacdo que, para Gallo (2011, p.
3), “[...] tanto pode ser refazer o caminho de producdo conceitual feito por um determinado

fildsofo como um processo proprio de criagdo conceitual”.

N&o trata de uma indicagdo metodoldgica fechada, um caminho a percorrer. Ao contrario,
segundo Gallo (2012), n6s s6 conhecemos 0s caminhos de uma metodologia para o ensino de
filosofia depois que trilhamos. Eles estdo abertos e ndo ha intencdo de fecha-los, mas sim de
convidar os professores de filosofia para abrir outros caminhos, desviar e inventar outros
modos proprios, possibilitando fazer das aulas de filosofia “oficinas de conceitos”. A aula
precisa ser uma criacdo do professor, feita de forma articulada. Assim, afirma Gallo (2011, p.

3): “[...] Trata-se de uma metodologia aberta, que ndo tem a intengéo de oferecer ao professor
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um manual de como agir, uma defini¢do absoluta dos rumos da aula, mas uma espécie de

bussola, que aponta uma dire¢do, mas ndo define estritamente o caminho”.

Guilhermo Obiols (2002) delineia um enfoque préatico para a aprendizagem e 0 ensino da
filosofia e traz a concepcao de um professor pesquisador ou produtor em sua disciplina. Em
seu livro, Uma introdugdo ao ensino da filosofia, apresenta as bases de um Modelo Formal

Geral’

para o ensino de Filosofia. Refere-se a estratégias didaticas que pretendem superar o
ensino tradicional e favorecer o trabalho autdbnomo dos alunos. As estratégias didaticas
adotadas distinguem trés momentos de um processo continuo: inicio (concreto),
desenvolvimento (abstrato) e encerramento (concreto) de uma aula ou de uma unidade

tematica.

O primeiro momento — inicio — é caracterizado como problematizante. A proposta de trabalho
consiste em colocar uma questdo filosofica/problema e problematiza-la, provocar a
perplexidade e despertar o interesse frente aquilo que serd objeto de tratamento. O segundo
momento — desenvolvimento — é um processo analitico que corresponde a abstracdo filosofica
frente ao problema. Busca discutir as possiveis solucBes, possibilidades e limitacGes. O
professor podera colocar a necessidade de compreender criticamente as diversas solucGes para
propor atividades para analisar cada uma e apresentar sua propria visdo. Para analisar essa
tarefa sera necessario recorrer a leitura de textos filosoficos e ao estudo da histéria da
filosofia. O professor seleciona leituras, expde os problemas, propde guias de estudos com
atividades a desenvolver, orienta o trabalho, corrige rascunhos, realiza esclarecimentos,
amplia a bibliografia, dirige os debates. Os estudantes trabalham individualmente ou em
grupos sobre fontes filoséficas ou bibliografias secundérias, apresentam producdes para serem
discutidos pelo grupo. O professor discute argumentos, estabelece relacdes, retoma os
resultados obtidos. O terceiro momento — encerramento — volta-se ao concreto, recapitula-se o
caminho percorrido. E 0 momento de atividades de sintese, aplicacdo e de avaliacdo das
aprendizagens e do ensino (OBIOLS, 2002).

Conforme Obiols (2002, p. 125), esse “modelo” para o ensino e a aprendizagem da filosofia

“[...] é emancipador para os estudantes e para o professor, na medida em que se funda no

7 0 modelo que o autor apresenta constitui algumas ideias e teorias pedagégicas para pensar o ensino de
filosofia. No entanto, as ideias e teorias abordadas ndo fundamentam um modelo de ensino de filosofia, apenas
oferecem algum apoio. Modelo formal porque ndo é solidario com nenhuma corrente filosofica em particular,
mas com uma concepcdo ampla de filosofia. Caracterizado como Geral porque considera valido para o ensino de
filosofia em diversos niveis (OBIOLS, 2002).
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didlogo argumentativo entre os envolvidos diretamente na aula, que além de dialogar entre si,
tém a obrigacdo de pensar os problemas filos6ficos”. Assim, a aula transforma-se em um local

de ensino e de producdo.

Gallo (2012) e Obiols (2002) oferecem contribuicdes significativas para (re) pensar 0 ensino
de filosofia e, consequentemente, seus curriculos. E fundamental buscar na prépria filosofia
os elementos fundamentais para seu ensino, entretanto, ndo € necessario nem conveniente
avancar no desenvolvimento obsessivo de uma metodologia de ensino. “Trata-se de colocar
algumas bases e elementos fundamentais que surgem na disciplina e de estimular a reflexdo
sobre os problemas especificos que implicam o ensino de distintas questdes” (OBIOLS, 2002,
p. 125).

Para Gallo (2003, p. 104), pode até haver métodos para ensinar, mas ndo ha métodos para
aprender. O método é uma maquina de controle e a aprendizagem esta para além de qualquer

controle, de qualquer estrutura; a aprendizagem escapa.

Evidenciamos o potencial criativo da Filosofia e do seu ensino como uma atividade dinamica,
aberta e criadora de conceitos, que pode estabelecer um encontro no campo do ensino a partir
de experiéncias de pensamento. Contudo, o que nos falta? A atividade filosofica de criacdo
conceitual remete-nos “taticas de resisténcia” para esse feliz encontro: exercer o pensamento e

criar conceitos.

2.3 O ensino de Filosofia como prdtica de resisténcia

O avanco filosofico no campo educacional exige romper com a transmissdo de conceitos
fundacionais herdados da tradicdo filosofica e assumir outros rumos para o ensino de
filosofia: inserir as discussGes em seu tempo, dar preferéncia aos problemas filoséficos e
incentivar o pensamento original. E essencial estimular os estudantes a liberdade de pensar
filosoficamente, de participar ativamente de um dialogo, de posicionar-se perante 0s
problemas de modo a propor solucdes proprias (PALACIOS, 2004). E preciso fazer filosofia

por necessidade em nossos tempos hipermodernos'®, assumir um estilo proprio a partir do

'8 para Gallo (2012), tempos hipermodernos sdo também tempos de opinido generalizada e comum, em que o
excesso de opinido e informagdo é um engodo contra a experiéncia, no dizer de Larrosa. Gallo (2012), referindo-
se a Deleuze e Guattari, enfatiza que ndo é possivel vencer os caos, mas aprender a viver com eles, tirando deles
a potencialidade de pensamento.
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didlogo, de provocacdes, problematizacdes reais e reflexdes™ auténticas no contexto da atual
sociedade contemporanea. Nao cabe mais a cultura da filosofia brasileira continuar submissa
ao carater historiografico-comentarista, ou seja, as condi¢cdes de comentar teorias filosoficas
foraneas, no dizer de Palacios; uma vez que a Filosofia consiste numa atividade criadora e

n&o apenas reprodutora.

Ora, quando pensamos o ensino de filosofia na educagdo bésica, colocamo-nos numa
perspectiva de pensar como experiéncia de pensamento, colocando-nos a espreita do ato
conceitual, da criacdo e da recriacdo de conceitos filoséficos. Logo, exige-nos um grande
esforgo para uma filosofia criadora. Assim, Gallo (2003, 2012) sugere: € necessario que
corramos 0 risco, que mergulhemos no caos povoado de opinides para reencontrar a

criatividade.

Parafraseando Gallo (2003, p. 61-62), a filosofia é um esforco criativo, é um esforco de luta
contra a opinido generalizada que nos escraviza com respostas apressadas e solucdes faceis. E
possibilidade de criar conceitos, de fazer brotar acontecimentos, de dar relevo para aquilo que

em nosso cotidiano muitas vezes passa despercebido.

“Benjamin dizia que o periodismo é o grande dispositivo moderno para a destruicdo
generalizada da experiéncia. O periodismo destroi a experiéncia, sobre isso ndo ha davida, e o
periodismo ndo € outra coisa que a alianga perversa entre informagéao e opinido”. (LARROSA,
2002, p. 22). O fato de o periodismo destruir a experiéncia é algo profundo. Um sujeito
fabricado e manipulado pelos aparatos da informacdo e da opinido é um sujeito incapaz de
experiéncia porque anula as possibilidades experienciais, fazendo com que nada nos aconteca.

Conforme Larrosa (2002), o periodismo é a fabricacdo da informacéo e da opiniao.

Contudo, em um momento de empobrecimento da experiéncia numa sociedade de controle
onde tudo o que pertencia ao sujeito estd capturado pelo biopoder, “[...] ndo nos falta
comunicagdo, ao contrério, nds temos comunicacdo demais, falta-nos criacdo. Falta-nos
resisténcia ao presente” (DELEUZE-GUATTARI, 1992, p. 140). Perguntariamos, entédo,
como resistir aos problemas que nos afetam e afirmar préaticas de resisténcia em nossas salas

de aula?

19 A reflexdo filoséfica é radical. E o movimento pelo qual o pensamento volta-se para si mesmo, interrogando a
si mesmo para conhecer-se a si mesmo (CHAUI, 2003).
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Ora, pensar no ensino de filosofia € uma forma de exercitar o pensamento em nossos “tempos
hipermodernos”, “tempos da opinido generalizada, divulgada, difundida” (GALLO, 2012, p.
23). Tempos em que a experiéncia € cada vez mais rara ante o excesso de informacéo, de
opinido, de trabalho e da falta de tempo que ocupam todo o espaco da experiéncia. Tudo passa
demasiadamente depressa em nossas vidas. A velocidade dos acontecimentos nos choca. E
desse modo, “tudo o que se passa estd organizado para que nada nos acontega” (LARROSA,

2002, p. 21).

Nesse sentido, ensinar o exercicio da filosofia € uma forma de militar nessa resisténcia contra
a opinido e resistir a essa falta de tempo para o conceito, para a experiéncia e “abertura ao
desconhecido” e produzir equilibrios possiveis ¢ dinAmicos. “O que importa ndo € nem vencer
o caos nem fugir deles, mas conviver com ele e dele tirar possibilidades criativas”. Ora, ha
trés ordens de saberes que recortam o caos, produzindo significacGes: a filosofia, que cria
conceitos; a arte, que cria afetos, sensagdes; e a ciéncia, que cria conhecimentos (GALLO,
2003, p. 60).

O sujeito da experiéncia ¢ um sujeito “ex-posto”, atravessa um espaco indeterminado e
perigoso, pondo-se nele a busca de sua oportunidade com toda vulnerabilidade e risco
(LARROSA, 2002). No entanto, digamos com Gallo (2012) que ensinar filosofia, o trato com

0 conceito, € um empreendimento de paciéncia.

Para Gallo (2012), potencializar essa resisténcia é preciso problematizar esse ensino num
contexto de uma “educagdo menor” que cria linhas de fuga, faz trincheiras de resisténcia, de
minoridade. Uma educacdo menor para o ensino de filosofia é aquela que pratica nas salas de
aula como producdo de algo para além das grandes politicas, ou seja, de uma “educagio

maior?®”.

No dizer de Gallo (2012, p. 78), uma educacdo maior é aquela organizada, reconhecida,
instituida dos grandes projetos, das politicas publicas de educagdo, dos parametros, das
diretrizes, das leis, “pensada e produzida pelas cabecas bem-pensantes a servi¢o do poder”. A
educacdo maior é produzida na macropolitica, feita dentro dos controles preestabelecidos. O

% O par conceitual maior/menor ndo diz respeito a uma dimensdo espacial ou grandezas matematicas, mas a
formas de acdo. Maior: aquilo que ¢ regulamentado, organizado, reconhecido. Menor: “[...] relacionado com o
desregrado, com os fluxos livres, com a invencdo a todo tempo, sem ter de prestar contas” (GALLO, 2014a, p.
24).
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professor-profeta € o legislador, que enxerga um mundo novo e constroi planos, diretrizes

para fazé-lo acontecer.

Uma educagcdo menor estd no ambito da micropolitica. E um ato de militancia, de revolta
contra os sistemas instituidos, resisténcias as politicas impostas. E a sala de aula como
trincheira, como espaco a partir do qual tragamos nossas estratégias, estabelecemos nossa
militdncia para aquém ou para além de qualquer politica educacional. “[...] O professor
militante, por sua vez, esta na sala de aula agindo nas micro-relagdes cotidianas, construindo

um mundo dentro do mundo, cavando tricheiras de desejo” (GALLO, 2003, p. 78).

De acordo com Gallo (2014a, p. 24), na educacdo maior, “[...] ndo se trata de dizer que ndo
haja criacdo; mas ela s6 pode ser feita dentro dos contornos que ja estdo preestabelecidos”. Na
educacdo menor, “[...] a errancia implica uma criacdo selvagem, que ndo segue regras, que
estd para além delas”. Entretanto, uma préatica de filosofia menor serd alvo do aparelho de
captura. Se for capturada, deixa de ser menor, passando a ser canonica e a definir padrdes de
acdo em modo maior. Nesse sentido, maior ¢ menor podem se opor, “o maior pode devir
menor e 0 menor pode ser capturado, tornando-se maior; mas ambos podem simplesmente

ndo se encontrar [...]”

Na obra Kafka: por uma literatura menor, Deleuze-Guattari afirmaram que é preciso
“escrever como um cdo que faz seu buraco, um rato que faz sua toca”. Nesse sentido, Gallo
nos propde pensar assim o ensino de filosofia:
[...] dedicarmos mais a uma intensa militancia em nossas préprias salas de aula, a qual
possa produzir efeitos importantes. ‘Escrever como um cdo que faz seu buraco, um
rato que faz sua toca’, propuseram Deleuze e Guattari (1977, p. 28), falando de Kafka;

ensinemos filosofia, entdo, como cédes cavando buracos, ratos fazendo tocas (GALLO,
2012, p. 26-27).

Deleuze-Guattari criaram o conceito de “literatura menor” para analisar a obra de Kafka
(judeu tcheco que escreveu em alemdo devido a adaptacdo alemd@ na regido). Assim, o
objetivo de Gallo (2003) e deslocar esse conceito para o contexto de uma educagdo menor,

como um dispositivo para pensarmos a educacdo a partir de um devir-Deleuze.

Deleuze-Guattari apontam trés caracteristicas para que possamos identificar uma obra como
literatura menor: 1) Desterritorializacdo da lingua: toda lingua tem sua territorialidade, a
literatura menor escapa dessa territorialidade. Ela faz com que as raizes aflorem. Remete-nos

a novas buscas, encontros, fugas, novos agenciamentos; 2) Ramificacdo politica: para a
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literatura menor, o ato de existéncia é um ato revolucionario, politico, é um desafio ao sistema
instituido; 3) Valor coletivo: ndo ha sujeitos individuais, ha apenas agenciamentos coletivos
(GALLO, 2003, p. 75-77).

Nesse sentido, Gallo (2003) aponta as caracteristicas da literatura menor deslocada para uma

educacao menor:

1) Desterritorializagdo: na educacdo sS40 0s processos educacionais que se
desterritorializam. A educacdo maior procura construir-se como uma imensa maquina
de controle enquanto a educacdo menor requer quebrar 0s mecanismos, escapar do

controle, resistir, criar novas possibilidades e produz diferenca.

2) Ramificacdo politica: € um ato de resisténcia. “Uma educagdo menor evidencia a
dupla face do agenciamento: agenciamento maquinico de desejo do educador militante
e agenciamento coletivo de enunciacéo na relacdo com os estudantes e com o contexto
social” (GALLO, 2003, p. 81-82). E rizomética, ¢ uma producéo de multiplicidades,
ndo cria modelos, ndo propde caminhos. Importa fazer rizoma. Viabilizar conexdes

sempre novas. Fazer rizoma com e entre os alunos.

3) Valor coletivo: na educacdo menor, ndo ha possibilidades de atos isolados ou
solitarios. Toda acdo é coletiva e implica muitos individuos e toda singularizagdo sera,

ao mesmo tempo, singularizacdo coletiva.

De acordo com Gallo (2003), a educacdo menor € uma aposta nas multiplicidades, que se

conectam e reconectam rizomaticamente, gerando novas multiplicidades.

As multiplicidades sdo a propria realidade, e ndo supéem nenhuma unidade, ndo
entram em nenhuma totalidade e tampouco remetem a um sujeito. As subjetivacdes,
as totalizagOes, as unificagdes sdo, ao contrario, processos que se produzem e
aparecem nas multiplicidades. Os principios caracteristicos das multiplicidades
concernem a seus elementos, que sdo singularidades; a suas relacfes, que séo
devires; a seus acontecimentos, que sdo hecceidades (quer dizer, individuagdes sem
sujeito); a seus espagos-tempos, que sdo espacos e tempos livres; a seu modelo de
realizacdo, que € o rizoma (por oposicdo ao modelo da arvore); a seu plano de
composicao, que constitui platds (zonas de intensidade continua); aos vetores que as
atravessam, e que constituem territorios e graus de desterritorializacdo (DELEUZE-
GUATTARI 1995, p. 8, grifos do autor).

Investir nessa resisténcia ¢ fazer em nossas salas de aula “um exercicio de desestabilizacéo, de

saida da falsa seguranca na opinido e de mergulhar no caos do ndo pensamento para,
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pensando, produzir equilibrios possiveis, sempre instaveis, sempre dindmicos” (GALLO,
2012, p. 25).

Assim, como nos revela Gallo, o ensinar e 0 aprender ndo estdo sujeitos a um controle. Nesse
sentido, lembramos que, com Foucault, o poder-saber produz, transforma e muda de lugar.
Eis o que nos propde uma “educagdo menor” para o ensino de filosofia em contraposi¢do a

filosofia para o controle num contexto de uma “educag@o maior”.

E preciso pensar 0s processos educativos como minimo, multiplo, comum, no dizer de Gallo
(20144, p.30) “[...] operar processos educativos em modo menor. investir nas diferencas que
ai estdo, produzir diferencas outras. experimentar alquimias. experimentar jeitos proprios.

enxergar 0 minimo e o efémero nos processos educativos [...]” 2%,

Basta, entdo, assumir uma postura ativa diante do ensino de Filosofia na Educacdo Baésica,
que convide a uma experimentacdo do pensamento, a um exercicio filosofico de resisténcia a
opinido e aos tempos hipermodernos, aberto ao risco e a criatividade; cabendo ao professor o
desafio de um ensino que propicie a emancipacao e ndao o embrutecimento, a liberdade e ndo o
controle, a vida e ndo a morte (KOHAN, 2009).

2.4 Possiveis implicagbes do ensino de filosofia para o dmbito dos
curriculos escolares e da formagdo dos professores de filosofia

Conceber a Filosofia e realizar seu ensino como processo dindmico e criativo que produza
experiéncia de pensamento e criacdo de conceitos ndo é uma tarefa simples no cotidiano da
pratica filosofica educativa. Traz implicacBes tanto para o curriculo prescrito quanto para as
artes de fazer dos sujeitos praticantes (CERTEAU, 1994) em seus curriculos
pensadospraticados, o que incluem tanto os usos das metodologias de ensino quanto as artes

de criar 0s usos taticos®.

Nessa perspectiva, problematizar questdes que norteiam o ensino de filosofia em diferentes
cotidianos de escolas publicas acerca dos curriculos prescritos e dos curriculos
pensadospraticados (OLIVEIRA, 2012) ou realizados (FERRACO, 2003, 2004a, 2012),

21 0 artigo minimo multiplo comum, de Silvio Gallo (2014a), é todo escrito em minGsculas.
22 A palavra “usos” no dizer de Certeau corresponde a arte de “fazer com”. A tatica é determinada pela auséncia
de um préprio. Nao obedece a lei do lugar. E um movimento. E a arte do fraco. E astlcia (CERTEAU, 1994).
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remete-nos enfocar alguns conceitos de curriculos, uma vez que desempenham significados

importantes e distintos.

Para além do curriculo documentado, Oliveira (2013, p. 3) destaca que no cotidiano das
escolas existe “[...] uma criacdo cotidiana de curriculos pelos professores e alunos nas salas de
aula, gerada a partir do didlogo entre referenciais e reflexdes tedricas, possibilidades e limites

concretos [...]”, de articulagdo entre as redes de sujeitos e de conhecimentos.

Nessa perspectiva, Certeau (1994) nos diz: é o “saber-fazer” das praticas cotidianas, as “artes
de fazer” dos praticantes, as “operacdes astuciosas e clandestinas”.
[...] A uma producéo racionalizada, expansionista além de centralizada, barulhenta e
espetacular, corresponde outra producdo, qualificada de ‘consumo’: esta ¢ astuciosa, é
dispersa, mas ao mesmo tempo ela se insinua ubiquamente, silenciosa e quase
invisivel, pois ndo se faz notar com produtos préprios, mas nas maneiras de empregar

0s produtos impostos por uma ordem econémica dominante (CERTEAU, 1994, p. 39,
grifos do autor).

Por um lado, temos o curriculo como conceito classico, instrumento/documento prescritivo
que pressupde definicdo de conteddos, metodologias de ensino, enfim, ordenacdo do sistema
educativo; por outro, o curriculo como poténcia, criacdo cotidiana das escolas em uma

perspectiva voltada para as artes de inventar, no dizer de Certeau (1994).

De fato, as acep¢Oes de curriculo escolar tém provocado diversas reflexdes no cotidiano das
escolas. Muitos educadores, ainda, associam curriculo apenas a algo prescrito, ou seja, um
documento formalmente planejado que deve ser percorrido sistematicamente num
espaco/tempo escolar. Faz-se necessario problematizar e “tirar o foco da ideia de curriculo
como ‘objeto documento’ e coloca-lo na de curriculo como ‘redes de saberesfazeres dos

sujeitos’ que praticam, de diferentes modos, os mdultiplos espagostempos das escolas’
(FERRAGCO, 2004b, p. 96).

Nesse contexto, na literatura educacional encontram-se ideias de curriculo real
(SACRISTAN,  1995), curriculo  praticado  (OLIVEIRA, 2003), curriculos
pensadospraticados (OLIVEIRA, 2012) curriculos realizados (FERRACO, 2003, 2004a,
2012), curriculos em redes (ALVES, 2001), entre outras terminologias para se referir ao

campo do curriculo escolar.
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Em Sacristan (2000, p. 109), o curriculo prescrito se apresenta como instrumento da politica
curricular®®. Para os sistemas educativos, o curriculo prescrito é “a sua propria definicdo, de
seus conteudos e demais orientacdes relativas aos co6digos que o organizam, que obedecem as
determinacfes que procedem do fato de ser um objeto regulado por instancias politicas e

administrativas”.

Quanto ao curriculo real, Sacristan (1995, p. 86) evidencia:

Uma analise mais refinada da realidade da escolarizacdo e das préaticas cotidianas nas
salas de aula torna claro aquilo que os alunos aprendem na situagdo escolar — e
também aquilo que deixam de aprender — é mais amplo que essa primeira acepcédo de
curriculo como especificagdo de temas e contetidos de todo tipo. Isto é, o curriculo
real € mais amplo que qualquer ‘documento’ no qual se reflitam os objetivos e planos
que temos. Na situagdo escolar se aprendem mais coisas, dependendo da experiéncia
de interacdo entre alunos e professores, ou entre os préprios alunos, dependendo dos
materiais com 0s quais o aluno se relaciona, dependendo das atividades concretas que
sdo desenvolvidas. Por isso se diz que o curriculo real, na préatica, é a consequéncia de
se viver uma experiéncia e um ambiente prolongado que propdem — impdem — todo
um sistema de comportamento e de valores e ndo apenas de conteldos de
conhecimentos a assimilar. Essa € a razdo pelo qual aquele primeiro significado de
curriculo como documento ou plano explicito se desloca para um outro, que considere
a experiéncia real do aluno na situacéo de escolarizacéo.

Moreira e Candau (2008, p. 18) entendem curriculo como as experiéncias escolares que se
desbobram em torno do conhecimento, em meio a rela¢fes sociais, e que contribuem para a

construcdo das identidades de nossos estudantes.

J4

Carvalho (2012, p. 15) entende como curriculo “[...] tudo aquilo que ¢ vivido, sentido,
praticado no ambito escolar, e para além dele, e que esta colocado na forma de documentos
escritos, conversacles, sentimentos e acles vividas/praticadas no ambito de um

curriculoescola[...]".

Conceber o curriculo como experiéncias escolares, algo vivenciado no cotidiano escolar,
produzido nas interagdes e relacdes, como as reais tarefas desenvolvidas e/ou realizadas entre
0s sujeitos praticantes, “[...] implica assumir o curriculo como permanente devir, como
permanente producdo, que se diferencia e se realiza a partir das proprias redes tecidas pelos
sujeitos. Mais do que documentos prescritos [...]” (FERRACO, 2004b, p. 99-100).

2 A politica curricular governa as decisdes gerais e se manifesta numa certa ordem juridica e administrativa.
Essa politica prescreve certos minimos e orientagdes curriculares, cria, também, uma dinamica de consequéncias
diversas. A politica curricular pode ser sistematizada em torno de uma série de aspectos que contribuem para sua
funcdo reguladora. Em termos gerais, “a politica curricular é toda aquela decisdo ou condicionamento dos
conteldos e da prética do desenvolvimento do curriculo a partir das instancias de decisdo politica e
administrativa, estabelecendo as regras do jogo do sistema curricular [...]. A politica € um primeiro
condicionante direto do curriculo, enquanto o regula, e indiretamente através de sua agdo em outros agentes
moldadores” (SACRISTAN, 2000, p. 109).
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Para aléem da politica de representacdo, produzimos curriculo em meio a encontros
potencializados pela multiplicidade de afetos, pelas informagdes compartilhadas e pelo uso da
linguagem dialdgica, pela busca da construcdo do comum. Assim, as propostas curriculares
devem ser visualizadas como textos e ndo como ponto de chegada para orientar as mudancas
educativas (CARVALHO; RANGEL, 2012, p. 187).

Nesse espago de formagéo, os conhecimentos e as experiéncias curriculares vivenciadas, 0s
afetos e as afeccdes (CARVALHO, 2009) produzidos nos curriculos pensadospraticados
permitam contribuir para a formacéo de sujeitos autbnomos, criticos e criativos (MOREIRA,;
CANDAU, 2008, p. 21).

Oliveira (2013, p. 383), ao se referir aos curriculos pensadospraticados nos cotidianos
escolares, destaca:
Em nossos cotidianos, criamos misturas de cores as mais diversas, de acordo com as
possibilidades que cada situacdo nos oferece, com as nossas proprias, Nossos
desejos. Além disso, ha misturas de saberes trazidos por alunos e professores com

aqueles saberes formalmente definidos como ‘contetido curricular’, modificando uns
e outros e criando, portanto, novos saberes, com novas tonalidades.

Nessa perspectiva, 0 cotidiano aparece como espago de producdo curricular, criagdes,
agenciamentos coletivos, linhas molares, linhas de fuga, para além do previsto nas propostas
oficiais. Compreendemos que os maultiplos curriculos pensadospraticados pelos sujeitos
praticantes do cotidiano escolar, permitem afastarmo-nos “da ideia moderna e individualista
de emancipagdo, que a percebe como uma conquista definitiva, um ‘lugar’ a se chegar, no
futuro, uma ‘Terra Prometida’ a qual cada um chegard, ou ndo, em fungdo de suas proprias

virtudes [...]” (OLIVEIRA, 2013, p. 13).

Nesse sentido, Moreira e Candau (2008, p. 19) destacam que o papel do educador no processo
curricular é fundamental. “Ele é um dos grandes artifices, queira ou ndo, da construcdo dos

curriculos que se materializam nas escolas e nas salas de aula”.

A partir dessas consideragOes de curriculo escolar, pensamos o “curriculo” de filosofia nas
escolas de Ensino Médio. O que os documentos que prescrevem ideias para pensar a
disciplina de filosofia apresentam? O que os professores inventam em suas artes de fazer

curriculos? Quais séo as invengdes, as burlas e as articulagdes?

A Secretaria de Estado da Educacdo do Espirito Santo elabora, entre os anos de 2003 e 2008,

o “Novo Curriculo Basico da Escola Estadual como instrumento que visa a dar maior unidade
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ao atendimento educacional, fortalecendo a identidade da rede estadual de ensino [...]”
(ESTADO-SEDU, 2009, p.12). Esse documento curricular, intitulado Curriculo Bésico -

Escola Estadual %,

[...] tem como foco inovador a definicdo do Conteldo Basico Comum — CBC para
cada disciplina da Educacdo Bésica. O CBC considera uma parte do programa
curricular cuja implementacdo é obrigatoria em todas as escolas da rede estadual
[...], correspondendo a 70%. Além do CBC, outros contelidos complementares
deverdo ser acrescentados de acordo com a realidade sociocultural da regido onde a
unidade escolar esté inserida, correspondendo aos 30% restantes (ESTADO-SEDU,
2009, p. 13-14).

Esse documento afirma que ¢ “[...] um curriculo que promova a equidade como oportunidade
a todos de alcancar e manter um nivel desejavel de aprendizagem” (ESTADO-SEDU, 2009,
p. 11). E ainda, acrescenta: “Espera-se, com tudo isso, apontar uma direcdo para a educacao
publica a partir dos saberes produzidos pelas escolas, onde os educandos tenham condicdes
de vivenciar um curriculo integrador e promotor do desenvolvimento humano” (ESTADO-
SEDU, 2009, p. 17) .

Podemos pensar que estamos diante de grandes desafios e complexidades. Enfatizamos,
também, que para além desse documento prescritivo, ha as criagbes curriculares, as artes

professorais, as burlas cotidianas presentes no devir-docente.

Fazendo referéncia a esse “Curriculo Estadual” prescrito, 0 volume 03 — area de Ciéncias
Humanas, do Curriculo Béasico Escola Estadual (ESTADO-SEDU, 2009), traz os seguintes
objetivos para a disciplina Filosofia: a) proporcionar aos educandos uma “atitude filos6fica”
que dialogue, problematize e confronte os processos de significagdo, de modo a assumir um
posicionamento critico e transformador; b) contribuir para que os educandos sejam
produtores, autores e construtores de novas significacfes; ¢) problematizar, por meio do
dialogo, os processos de significacdo produzidos pelo senso comum e pelas artes, letras,

filosofias e ciéncias.

Conforme esse novo Curriculo Basico da Escola Estadual do Espirito Santo (2009, p. 62),

“devem as aulas de Filosofia centrar-se num processo de assimilacdo, contextualizagéo,

? As iniciativas da SEDU em elaborar o “Novo Curriculo da Educagdo Basica” para a rede estadual de ensino,
intitulado “Curriculo Bésico Escola Estadual”, iniciaram-se em 2003 e se estenderam até o ano de 2008. Nos
anos de 2007 e 2008 foi priorizada a elaboracdo dos Contelidos Bésicos Comuns (CBC) para cada disciplina
(ESTADO-SEDU, 2009, p. 21-22). A partir de 2009 foi encaminhado para todas as escolas estaduais do Espirito
Santo.
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confronto e ressignificacdo ampla dos processos culturais e historicos, por meio de uma
producdo critica e criativa de reelaboragdo conceitual, pessoal e/ou coletiva”, através de

dindmicas de grupo, midias, projetos interdisciplinares e textos da tradicéo filosofica.

Contudo, é pertinente enfatizar que as alternativas metodoldgicas que norteiam o CBC
baseiam-se na nocdo de competéncias e habilidades. S&o trés requisitos explicitos no
documento: competéncias, habilidades e contedidos para cada ano do Ensino Médio. No
que se refere as competéncias, as habilidades e aos contetdos, fica explicito que deve ser
permitido ao educando um pensar filosofico a partir da vida cotidiana e da leitura de textos da
tradicdo filosofica, enfatizando que “[...] a competéncia fundamental da aprendizagem
filosofica ¢ a elaboragdo rigorosa de conceitos” (ESTADO-SEDU, 2009, p. 61). Quanto ao
material didatico para as aulas de Filosofia, privilegia-se a interpretacdo de textos e de

imagens que exijam do educando uma atitude critica e conceitual.

Abordamos que as ideias de “competéncias e habilidades” propostas no Curriculo da SEDU
estdo permeadas nos cotidianos escolares, nos planejamentos dos professores. As escolas nas
quais pesquisamos desenvolveram uma avaliagdo diagndstica no inicio do ano letivo para
avaliar as competéncias e habilidades dos alunos. Atividade esta que foi sugerida pela

Superintendéncia Regional de Educacéo.

Gallo (2012, p. 20-21), ao analisar os documentos que normalizam o ensino de filosofia na
educacdo basica, sinaliza que os Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM) apontam para a filosofia como um dominio critico da cultura ocidental, quando o
documento expde as “competéncias e habilidades” para serem desenvolvidas na disciplina
Filosofia. Reitera, também, que em outros documentos® produzidos pelo MEC, como 0s
PCN+ e as OCEM, “[...] a tbnica da formacdo para a cidadania, bem como a preocupagdo em

definir as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pela filosofia sdo retomadas”.

Contrapondo-se ao carater “instrumental” estabelecido pela legislagdo, que vé a filosofia

como preparacdo abrangente do individuo, Gallo (2012, p. 21-22) afirma:

Ora, desde Aristoteles a filosofia se define como um fim em si mesmo, e ndo como
um meio para atingir um objetivo determinado. Justificar um espaco para a filosofia
nos curriculos da educagdo béasica de modo instrumental — isto €, a filosofia a
servico de algo, como a cidadania — é portanto, essencialmente, antifiloséfico.

> QrientacBes Educacionais Complementares aos Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN+ (BRASIL-
MEC/SEMT, 2002) e as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio - OCEM (BRASIL-MEC/SEB, 2006).
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Nesse sentido, Gallo (2012, p. 22) afirma que é preferivel “apostar no ensino de filosofia

como um fim em si mesmo, para além de qualquer tutela, seja ela cidada ou moral”.

Retomando o Curriculo Basico Escola Estadual (ESTADO-SEDU, 2009, p. 62), elencamos
que esse curriculo propde para o ensino de filosofia uma divisdo do conteudo programatico a
partir de eixos de investigacdo: 1° ano: Pensar e conhecer: epistemologia, teoria do
conhecimento, logica, estética/filosofia da arte, filosofia da religido; 2° ano: agir e
transformar: ética, filosofia politica e social, filosofia do direito; 3° ano: sentir, existir,

relacionar-se e fazer-se: metafisica, ontologia, antropologia filoséfica.

Apresentamos, no quadro abaixo, conforme denominagdo explicita no CBC da SEDU, as
“competéncias e habilidades” para a disciplina de Filosofia do Curriculo Béasico da Escola
Estadual do Espirito Santo que estdo presentes nas escolas e nos planejamentos dos
professores. Entretanto, cabe mencionar que os professores tecem agenciamentos a partir
desse curriculo prescritivo e de outros documentos concebidos na forma de diretrizes, leis,
propostas, em suas praticas cotidianas, em experiéncias pensadas, inventadas e vividas no
cotidiano escolar. O molar e o molecular se cruzam, criam linhas de fuga, potencializando as

burlas.

Quadro 1 — Competéncias e habilidades da disciplina de Filosofia do CBC, no documento Curricular
do Estado do Espirito Santo.

COMPETENCIAS

HABILIDADES

MEDIO

* Valorizar o pensamento auténomo, inovador,
critico e comprometido cultural e historicamente
pela interacdo com as diferentes opinides e pelo
estimulo a capacidade de investigacdo, raciocinio,
conceitualizagdo, interpretacdo, elaboragdo e
producdo de textos e/ou imagens.

 Apresentar um modo especificamente filosofico
de se formular e propor solugbes a problemas,
resguardando o valor da pluralidade de concepcgoes
filosoficas, contextualizando a sua tradigdo e inter-
relacionando-a com as diversas areas do saber
como constitutivo da praxis educativa.

* Estimular a elaboragdo rigorosa de conceitos por meio da
apresentacéo, analise e confronto de opinides e/ ou correntes de
pensamento, num reconhecimento da dialogicidade como valor
humano e social.

* Pesquisar, ler, interpretar e contextualizar textos da tradigdo
filoséfica em vista de uma produgdo critica, pessoal efou
coletiva, desse processo de investigagao.

» Fomentar uma cidadania ativa pela participacdo critica e,
consequentemente, por meio de: a) debates, seminarios
tematicos, organizagdo de juri simulado; b) uso das diversas
midias (musica, poesia, literatura, cronicas, jornal, internet,
documentério e filme em video); c) elaboragdo e producédo de
projetos interdisciplinares ou transdisciplinares cujo foco seja a
comunidade do entorno das unidades educacionais.

ESPECIFICAS PARA| PARA TODOS OS ANOS DO ENSINO
O 1° ANO

» Compreender que o conhecimento, como uma
construgdo social e historica, implica uma visdo
critica, comprometida e transformadora perante as
diferentes formas de conhecimento.

* Identificar, relacionar, problematizar e interpretar os diferentes
discursos sobre a “realidade”, sejam eles 0 senso comum ou as
interpretacOes religiosas, artisticas, filosoficas e cientificas,
analisando os paradigmas e as fronteiras epistemoldgicas dessas
interpretacbes em confronto com suas implicagbes, impactos e
dilemas éticos atuais, a exemplo da diferenca cultural, da
igualdade econdmica e da teméatica ambiental.
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O | * Identificar e estimular uma atitude ética e |e Distinguir, considerar, reconhecer e confrontar as multiplas
<Z( politica no tocante a dignidade humana em seus | interpretacdes e expressdes acerca das normas e dos valores
2 diferentes aspectos e contextos, bem como a | humanos em sua historicidade, tanto em sua dimensdo pessoal e
o | valorizagdo e protecdo do ambiente natural. existencial quanto em relacdo aos diferentes grupos sociais,
< principalmente com os que séo discriminados por sua condi¢do
g étnica, sexual, etaria, fisica, econdmica e/ou geografica.

& * Construir um ambiente participativo e engajado em favor da
8 tradicdo dos Direitos Humanos e do Estado democrético de
o Direito.

=

8 e Analisar as causas das varias manifesta¢cdes sociais da
5 violéncia para uma acéo ética e politica transformadora e em
w prol de uma sociedade sem exclus@es sociais.

% + Estimular a¢des individuais e coletivas para a | * Reconhecer, valorizar, fortalecer e fomentar manifestacoes
< | melhoria do conjunto da sociedade, em especial, | culturais locais e regionais, bem como problematizar setores das
& | no tocante ao consumo racional, tendo em vista | industrias da cultura, analisando criticamente a ambiguidade de
O | uma atitude responsavel em relacdo a saide e ao | seus parAmetros de producio a partir de critérios midiaticos e de
é meio ambiente. mercado.

g « Compreender o sentido e significado da propria |  Identificar, analisar e se posicionar diante das opcdes de
2 existéncia e da producdo simbdlica a partir da | trabalho e atuacéo profissional numa escolha ética e sustentavel.
O | relagdo entre o si mesmo e 0 outro, como exercicio . . .

L | de liberdade e vivancia democratica. . Id?nt_lﬁcar, problematlzar e dfitnunaar comportamentos
O inauténticos e desumanizantes em nivel pessoal e coletivo, na
N esfera social, cultural, histérica, em especial quanto ao consumo
A e no tocante ao mundo do trabalho.

Fonte: ESTADO-SEDU (2009).

E possivel, sim, tecer agenciamento a partir desse Curriculo-Documento. Os professores
acabam inventando diferentes maneiras de fazer suas aulas, suas praticas pedagdgicas, uma
vez que, conforme Deleuze (1994), a aula € um acontecimento, produz agenciamentos, sdo
momentos de inspiracdo. S&o espacos e temporalidades especiais nos quais muitas coisas
acontecem. Assim, ha desvios, deslizes, poténcias, invencdes, produgdes.

Problematizando um curriculo de Filosofia, Gallo (2012, p. 122) caracteriza trés possiveis
eixos tematicos em torno dos quais se podem construir um curriculo de Filosofia na educacao
média: eixo historico, eixo tematico e eixo problematico. O primeiro organiza os conteldos
em torno de uma cronologia historica. “O problema, nesse modelo, € que a chance de cair
num ensino enciclopédico, apresentando um desfile de nomes de filésofos, pensamentos e
datas, ¢ muito grande”. O segundo elege temas de natureza filosofica, como a liberdade,
morte, politica e podem ser tratados numa abordagem historica ou ndo. Esse eixo corre 0 risco
de cair num ensino explicativo. No terceiro, “os contetidos sdo organizados em torno dos
problemas tratados pela filosofia”, que podem ser recortados em temas e abordados

historicamente.

Nesse contexto, os dois primeiros eixos de construcdo curricular: o histérico e o temético

corre o risco de cair na armadilha do enciclopedismo ou de um ensino explicativo e
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embrutecedor. O eixo do problemético “[...] é aquele que pode nos colocar mais proximos da
logica da aprendizagem” (GALLO, 2012, p. 122). Este, de acordo com Gallo, esta articulado
com os dois primeiros eixos, na medida em que permite tanto 0 acesso a historia da filosofia
guanto o acesso aos temas filosoficos mais relevantes, avancando e tomando a filosofia como

uma atividade filosofica.

Perguntamos: para qual das perspectivas citadas por Gallo, o CBC para a disciplina de

Filosofia da SEDU se aproxima?

Talvez, possamos afirmar que essa proposta se aproxima do eixo problematico, uma vez que
ndo estd centrada nem no eixo historico nem no eixo tematico. No CBC de Filosofia podemos
encontrar, além das competéncias e habilidades, os topicos conteldos que apresentam

conceitos, aplicabilidades e referenciais tedricos (ANEXO D).

Se observarmos a listagem de contelidos para cada ano do Ensino Médio, podemos pensar:
nos, professores de filosofia habilitados e ndo-habilitados, estamos preparados para ensinar
filosofia de acordo com a proposta de associar 0s contetdos com conceitos, aplicabilidade

(vida cotidiana) e referenciais tedricos (tradicao filosofica)?

A proposta sugere, nas paginas 61 e 63, o uso de textos e imagens “que exijam do educando
uma atitude critica e conceitual”. Apresenta, também, no topico “habilidades” (QUADRO 1),
0 uso das diversas midias: musica, poesia, literatura, crénicas, jornal, internet, documentario e
filme em video. Desse modo, encontramos no livro didatico Filosofia: experiéncia de

pensamento, de Gallo (2014b), sugestbes de leituras e de filmes.

Nesse contexto, somos convidados a pensar a formacdo docente desse profissional, que
constitui um elemento fundamental na construcdo dos processos de desenvolvimento da

disciplina Filosofia.

N&o se trata de um professor de filosofia apenas treinado em uma série de habilidades para o
ensino de uma matéria, mas capaz de realizar alguma producdo ou pratica em sua disciplina,
ser formado em principios que lhe permitam enfrentar criticamente sua propria pratica
docente. A formacdo de professores de filosofia ndo deve ser distinta da formacdo de uma
pessoa capaz de participar do trabalho filos6fico (OBIOLS, 2002).
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Gallo nos alerta que o filosofo da Educacio ndo é um fildsofo qualquer. E alguém que habita

0 campo educacional, que experimenta, vive seus problemas, cria conceitos para enfrenta-los,

nao aquele que “reflete sobre”.
O fil6sofo da Educacdo, portanto, ndo é um filésofo qualquer, mas alguém que habita
o territério educacional, que experimenta e vive seus problemas, e cria conceitos para
enfrentd-los. Um filésofo ndo pode criar conceitos em relacdo a Educacdo se ndo a
experimentar, se nao viver, de fato, seus problemas. Por essa razdo, a Filosofia da
Educacdo ndo pode ser simplesmente uma Filosofia aplicada. E também ndo pode ser
uma Filosofia qualquer, uma ‘reflexdo sobre’, como alguém que esta fora do campo

educacional, ou um ‘fundamento’ para a Educacdo, continuando externa a ela
(GALLO, 2007, p. 281).

Conforme Gallo (2012), ha uma dicotomizacgdo entre a formacdo do bacharel e do professor
de filosofia no curso superior. Para que o ensino de filosofia na educagdo bésica seja um
exercicio de experimentacdo do pensamento e producdo da autonomia, apenas uma atuacao
articulada entre os cursos de Licenciatura em Filosofia e os Departamentos de Filosofia ou/e
de Educacdo podera levar a cabo a formacdo do professor de filosofia que necessitamos.
Aponta, ainda, que o lécus privilegiado para a formacdo do professor de filosofia é o
Departamento de Filosofia, desde que os saberes filosoficos sejam atravessados pelos saberes

educacionais e pedagdgicos.

Para enfrentar esse problema, Gallo (2012) sugere uma transversalizagio das areas. E preciso
envolver a area especifica dos dominios estritamente filosoficos com a problemaética do
ensino. Trata-se de fazer uma “filosofia do ensino de filosofia”. Todavia, “[...] 0 professor de
filosofia ndo pode prescindir dos conhecimentos especificos da area de educacdo. Ele precisa
dominé-los e articuld-los com os conhecimentos filosoficos, de forma transversal” (GALLO,
2012, p. 123-124).

O modelo de formacéo do professor de filosofia que temos implantado tem levado, em
larga medida, que ele seja um ‘reprodutor do mesmo’. Com isso quero dizer que a
tendéncia do professor de filosofia recém-formado, ao ver-se numa sala de aula diante
de um grupo de alunos, na tarefa de agir como professor, é reproduzir as experiéncias
que ele mesmo, na condi¢do de estudante, vivenciou em sala de aula (GALLO, 2012,
p. 130-131).

Se as praticas do ensino de filosofia nos cursos de graduacdo sdo dominantes, sem empenho
na filosofia como atividade criativa, a tendéncia desse estudante quando professor serd a de
reproduzir essa pratica reprodutora no ensino na educacdo basica, 0 que seria desastroso
(GALLO, 2012).
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As Orientagfes Curriculares para o Ensino Médio explicitam claramente a importancia da
formacao docente para o ensino de filosofia: “Pensar a disciplina Filosofia no ensino médio
exige também uma discussao sobre os cursos de graduacdo em Filosofia, que preparam os
futuros profissionais [...]” (BRASIL-MEC/SEB, 2006, p. 16).

Nesse contexto, o professor Silvio Gallo (2002, p. xv) chama a atencdo para o fato de que
“[...] sem a singularidade de a filosofia estar presente na escola, através de um professor bem
formado, apto a promover a atividade filos6fica com os jovens estudantes, ndo havera

possibilidade de um aporte de fato filosofico”.

Nessa perspectiva, encontramos em Gallo (2012) seis requisitos importantes na formacéo
inicial do professor de filosofia: 1) dominio abrangente e critico da historia da filosofia; 2)
desenvolvimento de uma postura ativa diante da filosofia, isto €, ser ele proprio fildésofo, fazer
0 movimento da criacdo conceitual; 3) amplo dominio da cultura; 4) dominio das técnicas de
leitura e interpretagdo de textos filosoficos; 4) dominio das técnicas de redacdo de textos
filosoficos; 6) conhecimento da realidade da instituicdo escolar na qual atuara.

Diante de tais proposi¢des, pode-se argumentar que ha falta de professores habilitados na area
em numero suficiente para assumir as aulas de filosofia, um dos argumentos historicamente
usados por aqueles que ndo desejavam a inclusdo da filosofia no curriculo do ensino médio
(ALVES, 2002).

Tendo em vista essas consideracOes, as perspectivas e necessidades frente ao ensino de
filosofia se apresentam como novas configuracGes para o trabalho docente, 0 que exige pensar
na formacao inicial e continua desses profissionais na escola, uma vez que se explicitam as
demandas da pratica, as necessidades dos professores frente as exigéncias de sua atividade de

ensinar.

Os professores e as escolas ndo sédo considerados como meros executores e cumpridores de
decisBes burocraticas e técnicas gestadas de fora. E fundamental o investimento nas escolas,
na formacdo inicial e no desenvolvimento profissional a fim de que se constituam em
ambientes capazes de ensinar com a qualidade que se quer. A formacéo continua néo se reduz
a treinamento ou capacitacdo, ultrapassa a compreenséo que se tinha de educacgdo permanente
(PIMENTA, 2006).
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O Curriculo Bésico da Escola Estadual do Espirito Santo contempla agdes de formacéo
continuada do educador, reconhecendo essa necessidade, pois “o educador precisa aliar a
tarefa de ensinar a de estudar [...] de modo a indicar mudancas nos perfis dos profissionais da
educacdo e de sua necessidade constante de busca e troca de conhecimentos” (ESTADO-
SEDU, 2009, p. 16).

Os processos de formacdo continuada devem centrar-se em um desenvolvimento
profissional que envolva a construcdo e a valorizagdo de uma identidade
epistemoldgica, que legitima a docéncia como campo de conhecimentos especificos e
uma identidade profissional para que o trabalho docente seja validado politica e
socialmente, de modo a contribuir para o desenvolvimento e a transformacdo das

praticas pedagdgicas, das condicdes de trabalho e do desenvolvimento pessoal e
profissional do educador (ESTADO-SEDU, 2009, p. 17).

Perguntamos, pois, em nossa pesquisa: Como acontece a formacdo dos professores da rede

estadual de ensino do Espirito Santo? Ou ainda, ha formacéo continuada para os docentes?

Tardif (2012, p. 285) apoia-se na ideia de que a formacdo dos professores ndo se limita a
formagdo inicial na universidade. Supde “um continuum no qual, durante toda a carreira
profissional, fases de trabalho devem alternar com fases de formagdo continua”. Tal
concepcao de formacdo profissional como um continuum que se estende por toda a carreira
dos professores exige um vinculo com a formacao continuada e a profissdo, voltando-se para
as necessidades das situacgdes vividas no cotidiano escolar de modo a assumir a perspectiva

proposta por Pimenta (2006) de interligar o trabalho docente aos estudos.

Nesse contexto, Silva (2009) acentua que a formacdo de professores é desenvolvida antes,
durante e ap6s a formacdo académica especifica e institucionalizada, devendo proporcionar

aos docentes o questionamento de suas proprias préaticas.

Como veremos, tais perspectivas de formacao inicial e continuada dos professores de filosofia
no Ensino Médio de Aracruz sdao marcadas por lacunas e auséncias. Antes, porém, entramos
no campo de pesquisa, deixando-nos tocar pelos afetos, movimentos e devires dos encontros

com os professores de filosofia.



3 CENARIO DA PESQUISA: CARTOGRAFANDO O MUNICIPIO, AS
ESCOLAS E SEUS PARTICIPANTES

“Caminhante, sdo teus passos
o caminho e nada mais;
Caminhante, ndo hd caminho,
faz-se o caminho ao andar.
Ao andar se faz caminho,

e ao voltar a vista atrds

se vé a senda que nunca

se voltard a pisar.
Caminhante, ndo hd caminho,
mas sulcos de escuma ao mar”.

(Antonio Machado)

Com a preocupacdo de “pedir licenca” para entrar ¢ “fazer com”, diriamos com Certeau
(1994), buscamos acompanhar, no cotidiano, as ldgicas e as praticas dos sujeitos ordinarios,
praticantes do ensino de filosofia. Nesse sentido, apresentamos neste platd dois movimentos
de nossa pesquisa. Primeiramente, destacaremos o lugar, as escolas e as marcas sOcio-
histéricas do municipio de Aracruz, pois € nele que estdo as escolas e os participantes da

pesquisa. Em seguida, abordaremos o acolhimento do cartégrafo no campo de pesquisa.

Os cenarios também sdo cartografaveis. Entretanto, ndo ha regras determinadas, ndo ha coleta
de dados e representacdo de objetos em nossa pesquisa com 0s processos de subjetivacdo. Ha
VOO0S e pousos em movimentos que se fazem de forcas circundantes, velocidade, ritmo,
atencdo aberta e sem foco, cenas, discursos, concentracdo sem focalizacdo que vai
configurando o préprio campo. Tudo acontece até que a atencdo cartogréafica, flutuante e
desfocada, em uma rapida sensacdo é tocada por algo, vislumbrando no cotidiano os
elementos perturbadores. Nesse instante, inicia-se 0 pouso, o campo se fecha e numa espécie
de zoom um novo territorio se forma e o campo de observacéo se configura. A atencdo muda
de escala e 0 objeto é atentamente reconhecido. E para além da hipotese, vamos ver o que esta
acontecendo e acompanhar os devires da dinamica do ensino de filosofia. Pois, sim, 0 que esta
em jogo é acompanhar um processo, na tentativa de um feliz encontro com 0s sujeitos e 0

ensino de filosofia e, assim, a producdo de dados da pesquisa. Experimentemos, pois!
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3.1 A entrada e o rastreio: Aracruz e as escolas publicas estaduais

Pedindo licenga para entrar na escola e com ela pesquisar nesse rico espaco de producdo de
experiéncias, saberes, conhecimentos, possibilidades, encontro e desencontros, subjetividades,

virtualidades...

“Preparar-se para entrar na escola”, preparar-se para esse encontro com 0s sujeitos, 0s
movimentos, as ideias, as experiéncias. Num primeiro momento, digamos com Garcia (2003,
p. 193): “o cotidiano assusta, da medo, intriga, fascina [...]; vive a nos revelar em suas dobras
que, ao se desdobrar, deixa aparecer o0 que estava escondido e que a primeira vista ndo

aparecia”.

A) Apresentando Aracruz e suas histérias

Aracruz traz, como uma de suas marcas histdricas, o lugar do indio. Depois de 36 anos de
busca a tdo procurada Terra Sem Males®, longe da civilizacdo, quarenta e oito indios
Guaranis, convencidos que a terra prometida estava no litoral norte do Espirito Santo, se
instalaram, na década de 1960, em Santa Cruz — no municipio de Aracruz — onde encontraram
os donos do lugar, os indios Tupiniquins. Ali, viviam tranquilamente em suas terras, até que a
Aracruz Celulose passou a ocupar aquele territorio indigena, plantando seus eucaliptos e
expulsando os indios no final dagquela década (JORNAL DO BRASIL, 1979). Poucos
restaram. Contudo, Aracruz € o Unico municipio capixaba que possui indios aldeados, com
duas etnias — Tupiniquim e Guarani — e nove aldeias. Os Guaranis mantém suas caracteristicas
como: a lingua, a religido, o artesanato e suas manifestacdes culturais. J& os Tupiniquins,
perderam algumas de suas caracteristicas devido ao contato com o homem branco, porém

mantiveram os grupos culturais (PMA, 2015).

Seu povoamento e colonizagdo comegou com o desmatamento comum a toda a costa do Pau-
Brasil, coberta pela vegetagdo da Mata Atlantica. Ali viviam 0s passaros mais comuns:
papagaios, periquitos, gavides, juritis, jacupembas, tucanos, macacos, arapongas, pica-pau,
gavides, canarios, entre outros (COUTINHO, 2006).

% A expressdo “Terra sem Males” faz parte das tradicdes de alguns grupos guaranis: a terra prometida (JORNAL DO
BRASIL, 1979).
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Viajantes empreendedores visitaram o Espirito Santo e relataram suas memdrias das viagens,
0 Imperador D. Pedro I, o empreendedor italiano Pietro Tabacchi, o francés Frangois-

Auguste Biard, entre outros.

Devido as grandes modificacdes politicas e econémicas na Europa, no seculo XIX, a
emigracdo foi um fendmeno socioecondmico acentuado. Com 0s novos Estados e formas de
governo gerou conflitos, alteragGes estruturais, empobrecimento, enfim, formou-se uma dura
realidade: camponeses sem terras em busca de solucdes, desempregados, falta de moradia,
desemprego, fome. Foi uma verdadeira calamidade, notadamente na Alemanha e na Itélia, o
que ocasionou a emigracdo e o estabelecimento numa outra nagdo, no caso o Brasil
(DERENZI, 1974).

Conforme Derenze (1974), o fendbmeno da imigracdo italiana afetou o panorama
socioeconémico da provincia do Espirito Santo, por isso nao é facil reconstruir o fenémeno
imigratério no Espirito Santo, com a intensidade com que ele eclodiu. O municipio de
Aracruz, naquela época Santa Cruz, viveu uma situacdo imigratdria que traz tristes marcas de

insatisfacéo, dificuldades, sofrimentos.

Pietro Tabacchi, empreendedor italiano que se instalou na provincia do Espirito Santo, era
proprietario em Santa Cruz, explorava o corte de jacaranda e cultura de cereais. Em 1873,
Tabacchi é autorizado por Decreto do Governo a introduzir imigrantes alemées, italianos ou
do norte da Europa nas terras de sua fazenda, em Santa Cruz, no Espirito Santo. Assim, a
Expedicdo de Pietro Tabacchi, em 1874, foi a primeira a agenciar imigrantes italianos para
trabalhar nas lavouras capixabas, que sdo instalados em Santa Cruz em condicdes de moradia
e de trabalho que ndo agradaram os imigrantes. Muitos destes se revoltam, abandonam a
fazenda e se espalharam para outras areas. As promessas de Pietro Tabacchi impulsionaram a
emigracdo de centenas de italianos do norte que viviam em dificeis condi¢bes de vida. O
descontentamento daquele grupo que sonhava com uma vida melhor, frente a situacdo

encontrada na fazenda “Nova Trento” causa grande revolta nos mesmos (DAEMON, 2003).

O pintor francés Francois Biard viajou pelo Brasil entre 1858 e 1859, chegando ao Rio e
Janeiro para “pintar retratos do Imperador, da Imperatriz e das Princesas Imperiais”. NO
Brasil, percorreu varias cidades brasileiras, convivendo com tribos indigenas. Em sua obra
Dois anos no Brasil, originalmente publicada em 1862, em Paris, descreve as regides do

Brasil: o Rio de Janeiro, o Espirito Santo e a Amazoénia. Nos capitulos 111 e IV dessa bela obra
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dedicou-se a escrita da provincia do Espirito Santo: Vitdria, Nova Almeida, Santa Cruz, a
mata virgem, o riacho, os indios, as tribos indigenas, a primeira volta no interior, o negro, a
banda de congo, a festa de Sdo Benedito... (BIARD, 1945).

De acordo com Rocha (2008, p. 170), Biard confessa em seu livro Dois anos no Brasil que s6
viu naquela vila de Santa Cruz, “[...] além da fachada da igreja, um chafariz de construgédo
recente [...]. ‘O resto’ — descreveu 0 pintor — ‘quase nada valia: casinholas sem simetria,

299

capim por toda parte, um portozinho protegido por alguns recifes’”.

Mas, como Biard chegou a vila de Santa Cruz? Biard (1945) conta em seu livro Dois anos no
Brasil que conheceu em 1958, no Rio de Janeiro, um italiano residente no Espirito Santo, que
tirava jacaranda em Santa Cruz, onde havia tribos de indios. O pintor viajou com o madeireiro
italiano com o intuito de conhecer e pintar indios, que logo os encontrou nas margens do rio
Piraqué-Acu. Biard ndo cita o nome desse italiano em seu livro. Conforme Derenzi (1974),
Biard se desentendera com o italiano devido ao fato de der-lhe faltado com alguns
compromissos, irritando-se. Pelas circunstancias particulares, Derenze (1974) julga ter sido
Pietro Tabacchi, que abriu fazenda em Santa Cruz denominando-a “Nova Trento”, teve depois

papel de pioneiro na introducéo de imigrantes no Espirito Santo.

Em meados do século XX, o municipio de Santa Cruz passou a chamar-se Aracruz. Com a
construcdo da Estrada de Ferro Vitoria-Minas e a BR101 diminuiu a movimentacdo do Porto
de Santa Cruz, atraindo a transferéncia da sede do municipio para o povoado de Sauacu®’.
Porém, numa madrugada, cavaleiros armados carregaram 0s documentos municipais, episodio
conhecido como “o roubo da sede”, devido a resisténcia dos moradores de Santa Cruz (PMA,

2015).

Na década de 1970, nasce a Aracruz Celulose, desmatando a metade da floresta que restava.
Para a montagem da primeira fabrica da Aracruz Celulose (1975-1978) vieram mais de 10 mil
trabalhadores, os assim denominados “pedes”, trabalhadores sem suas familias, ¢ foram
locados em Barra do Sahy e Barra do Riacho, tendo acontecido todo tipo de violéncia sexual
contra criancas, adolescentes e mulheres. A partir de 1990, a Aracruz Celulose foi duplicada,
construindo mais duas fabricas e expandindo sua importancia. Também vieram para 0

municipio outras empresas, também localizadas em Barra do Riacho (COUTINHO, 2006).

2 Sauacu era um povoado que possufa pouco mais de dez casas. Local onde estd a sede do municipio de Aracruz hoje
(COUTINHO, 2006).
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Aracruz, nome de significado indigena — Pedra do Altar da Cruz —, atualmente & um
municipio constituido por cinco distritos: Sede Aracruz, Santa Cruz, Riacho, Guarana e
Jacupemba. Apresenta uma populacdo estimada de 93.325 habitantes (BRASIL-IBGE, 2014)
que pode ser classificada em dois grupos: no litoral predominam as populacfes mesticas e de
descendéncia indigena e africana permeados pelos brancos luso-italianos; enquanto que no
interior predominam os brancos luso-italianos, permeados por luso-brasileiros, caboclos e
negros e seus mesticos. Isso porque os italianos quando chegaram procuraram as terras a
oeste. Assim, 0s principais grupos étnicos predominantes e formadores da populacdo de

Aracruz sdo o0s negros, indigenas e italianos.

A situacdo educacional no municipio Santa Cruz, posteriormente Aracruz, era precaria e com
um lento desenvolvimento educacional. Em 1876 era marcante a predominancia da populacao
analfabeta. Conforme Coutinho (2006), a partir do relatério Marques (1878), apenas 6,8% das
pessoas eram alfabetizadas, considerando uma populacdo de 4.490 pessoas, nas quais 4.024
eram habitantes livres e 466 escravizados. A primeira escola de ensino primario foi fundada
em 1840 para atender criancas do sexo masculino, apenas. Duas décadas depois foram
criadas mais escolas, ampliando a oportunidade para meninas. Entretanto, em 1876, o nimero
de escolas era reduzido, havia apenas 04 escolas de ensino primario para as criangas livres. As
criancas escravizadas ndo podiam frequentar. Das 793 criangas, entre 06 e 15 anos, apenas

20,9% frequentavam as escolas, sendo 0s meninos os mais privilegiados.

Observa-se um baixo investimento dos governantes na educacdo escolar naquela época. Mais
de um século depois da primeira escola de alfabetizacdo (1840), foi fundada a primeira escola

de nivel secundario, em 1957, o Ginasio Sauacu.

A escolha do municipio de Aracruz para a producgdo dessa pesquisa caracteriza-se pelo fato de
ser um lugar em que atuamos, fazemos parte dessa historia educacional e nele estarmos

inseridos.

Como podemos observar no mapa abaixo, 0 municipio de Aracruz é constituido pelos

distritos: Sede de Aracruz, Guarana, Jacupemba, Riacho e Santa Cruz.
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Figura 1 — Mapa de Aracruz
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Fonte: PMA (2015). Disponivel em: <http://aracruz.es.gov.br/conheca/comunidades/mapa_Comunidades_Rurais.pdf>.
Acesso em: 25 jun. 2015.

B) As Escolas Estaduais de Ensino Médio

Aracruz possui, no total, sete escolas estaduais de ensino médio: no distrito de Jacupemba, a
EEEFM Dylio Penedo; no distrito de Guarana, a EEEFM Prof. Aparicio Alvarenga; no
distrito-sede Aracruz, a EEEM Misael Pinto Netto e a EEEM Monsenhor Guilherme
Schimitz; na Barra do Riacho, a EEEFM Caboclo Bernardo; na Vila do Riacho, a EEEFM
Ermentina Leal e em Coqueiral, a EEEFM Primo Bitti.


http://aracruz.es.gov.br/conheca/comunidades/mapa_Comunidades_Rurais.pdf

Figura 2 — Vista externa da EEEFM Caboclo Bernardo

Fonte: Arquivo da autora (2015).

Figura 4 — Vista externa da EEEM Monsenhor G. S.

Fonte: Arquivo da autora (2015).

Figura 6 — Vista externa da EEEFM Primo Bitti

Fonte: Arquivo da autora 2015).

Figura 8 — Vista externa da EEEFM Prof. A. Alvarenga
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Figura 3 — Vista externa da EEEFM Ermentina Leal

=

P

Fonte: Arquivo da autora (2015).

Figura 5 — Vista externa da EEEM Misael Pinto Netto

Fonte: Arquivo da autora (2015).

Figura 7 — Vista externa da EEEFM Dylio Penedo

Fonte: Arquivo da autora (2015).
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Se 0 objetivo principal dessa pesquisa € investigar praticas e experiéncias do ensino de
filosofia no Ensino Médio nas escolas publicas de Aracruz, relacionamos a ela uma questdo: o
movimento de pensar a formacdo dos docentes que atuam no ensino de filosofia.
Perguntamos-nos, entdo, em nossa pesquisa: Qual a formacdo inicial dos professores e
professoras que ensinam filosofia nas escolas publicas de ensino médio de Aracruz, ES? Ha
momentos especificos de discussdo ou formagdo continuada para pensar as relagcdes entre
ensinar e aprender filosofia? Enfim, quais as dificuldades e as potencialidades do trabalho dos

professores frente ao ensino de filosofia no ensino médio?

Nessa perspectiva, buscamos tracar um perfil dos professores de filosofia das escolas publicas
de ensino médio de Aracruz, como a tentativa de compreender essa especificidade no campo

formativo (suas potencialidades, condi¢es, limitacdes, dificuldades).

Para tal investigacdo no campo da formacdo docente, utilizamos como recurso tedrico-
metodoldgico o questionario®® (com questdes fechadas e abertas), desenvolvido no ambito de
todas as escolas de ensino médio da rede publica do municipio de Aracruz, as sete escolas
acima sinalizadas. Os sujeitos diretamente envolvidos nesse processo foram todos o0s
professores de filosofia, 09 docentes. A pesquisa nessas escolas nos permitiu a integragdo com
professores de filosofia e 0 contato com diretores, pedagogos, coordenadores, secretérias e
demais funcionarios. Estivemos presentes em varios momentos com os professores de

filosofia, no periodo de margo a maio. Muitas conversas, relatos, desabafos.

Intencionamos, como objetivo principal, investigar praticas e experiéncias do ensino de
filosofia no Ensino Médio. Para tanto, utilizamos em nossa pesquisa qualitativa de tipo
cartografico a observacgdo participante no cotidiano de duas escolas de Aracruz, localizadas ao

norte do municipio de Aracruz.

Nossa pesquisa na Escola A iniciou-se em 12 de fevereiro e na Escola B em marco de 2015.
Em cada escola, estivemos presentes, semanalmente, nas salas de aula dos 1°, 2° e 3° anos,
levando em consideracdo que ha apenas uma aula de filosofia em cada série/ano do ensino
médio, o que permitiu participar de trés aulas (uma de cada série do ensino médio) por
semana e em cada escola: na Escola A nas quintas-feiras e na Escola B nas quartas-feiras.

Estivemos nas escolas, também, em outros horarios e dias da semana.

8 Gostarfamos de relatar que ndo foi simplesmente uma “aplicacdo de questionario” para os professores e professoras de
filosofia. A partir desse instrumento e 0s momentos no campo de pesquisa e nas escolas, foram produzidos dados para além
do que estava explicito no questionario.
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No cotidiano dessas duas escolas realizamos entrevistas semiestruturadas com as professoras
de filosofia e encontros de Grupo Focal/Redes de Conversagbes com o0s alunos e alunas

dessas escolas.

C) Apresentacio das escolas da observagio participante

Escola A

Esta unidade de ensino atende alunos oriundos da sede do distrito e das comunidades rurais
que o compdem, mas, devido a proximidade geografica, a escola atende também alunos das
areas rurais do municipio de Linhares e que fazem limite com o municipio de Aracruz:

comunidades de Rio Quartel, Alto Rio quartel e Rio do Norte.

Conforme dados histéricos constantes da Proposta Pedagdgica da instituicdo de ensino, essa
escola de Ensino Fundamental e Médio foi construida numa &rea de 1000m? e possui dois
pavimentos. O maior, construido em 1981, apresenta 09 salas de aula, uma sala de recursos
para atendimentos aos alunos com deficiéncia, banheiro masculino e feminino, secretaria, sala
de professores, direcdo, cozinha, depdsito de materiais e patio coberto. O segundo pavimento,
construido entre os anos de 1997 e 2000, € constituido por uma biblioteca, um laboratério de

informatica e duas salas de aula.

Atualmente a escola funciona em trés turnos, nos horérios de 7h as 12h, 13h as 18h e
18h30min as 22h40min. Nos turnos matutino e vespertino a escola oferta, na modalidade
regular, as séries finais do ensino fundamental e o ensino médio. No noturno oferta a
Educacdo de Jovens e Adultos — EJA — do ensino fundamental e do ensino médio. Tem um
total de 692 alunos matriculados: sendo 269 alunos do Ensino Fundamental e 245 do Ensino
Médio nas modalidades regular; 101 do Ensino Fundamental e 77 do Ensino Médio, nas
modalidades da EJA. As turmas sdo organizadas buscando manter uma equidade no nimero
de alunos do sexo masculino e feminino. Ha um total de 24 turmas, sendo 11 turmas de
Ensino Médio (08 de ensino regular e 03 da EJA) e 13 turmas de Ensino Fundamental (09 de

ensino regular e 04 da EJA).

O corpo discente é formado na sua maioria por filhos de funcionarios publicos municipais,
motoristas, trabalhadores auténomos e rurais e por filhos de pequenos produtores rurais,

conforme a Proposta Pedagdgica da Escola.
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O distrito em que a escola esta situada, cuja economia se baseia na produgdo agricola, com
destaque para o plantio de café, mamé&o e cana, nos ultimos anos tem empregado menos mao
de obra local. Os maiores produtores tém optado por trazer mdo de obra de outros estados,
sobretudo, da Bahia e de Alagoas. Desse modo, é cada vez maior o numero de habitantes
desse municipio que se desligaram de atividade primaria e buscam emprego nos setores
secundario e terciario na sede do municipio de Aracruz ou no municipio de Linhares,
motivados pela oferta crescente nestes setores. Tal interesse decorre da proximidade do
distrito com o municipio de Linhares, cujos empreendimentos ali instalados nas proximidades
da BR 101 tém absorvido grande numero de jovens egressos do Ensino Médio ou em vias de
concluséo, conforme dados da instituicdo de ensino. Por ser um distrito, cuja sede localiza-se
as margens da BR 101, vem enfrentando nos Gltimos anos um crescente aumento no numero
de casos de usuarios de entorpecentes. Cresce também o nimero de casos de violéncia ligados
ao trafico de drogas com forte impacto nas relagdes familiares e, consequentemente, no

ambiente escolar®.

Na comunidade ha uma instituicdo filantrépica de apoio as criancgas carentes, o Lar Sdo José,

que acolhe criancas e adolescentes nos turno matutino e vespertino.

O corpo docente é formado por 32 professores: 06 efetivos e 26 contratados. No ensino médio
ha 23 professores: 05 efetivos e 18 contratados, 01 diretor, 02 pedagogos, 03 coordenadores
de turno, 07 secretarias, 01 vigia/porteiro no noturno, 01 professor de educacdo especial, 01
intérprete de libras e 03 cuidadores de criancas que apresentam deficiéncia. Ainda ndo tem
bibliotecaria, uma secretaria da escola presta servico na biblioteca, 01 monitor no Laboratorio

de Informatica no turno vespertino.

Nessa escola had duas professoras de filosofia: a) uma professora graduada em Pedagogia e
efetiva nas matérias pedagdgicas do magistério, entretanto, atua no ensino de Filosofia,
Sociologia e Arte, perfazendo 25 horas/aula de trabalho semanal. Esta professora trabalha
apenas nesta escola nos turnos matutino e vespertino com uma experiéncia profissional acima
de 20 anos na docéncia e ha mais de 10 anos atuante no ensino de filosofia. Ressaltamos que
essa professora ja atuou muitos anos no ensino de Historia, e nos revela em entrevista
concedida a importancia do saber da experiéncia que adquiriu na pratica desse ensino; b) uma

professora contratada que possui graduacdo em Pedagogia e com Complementacdo

2 Informacdes a partir da Proposta Pedagdgica da Escola.
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Pedagdgica em Filosofia, realizada na modalidade a distancia. Esta atua no turno noturno com
06 aulas semanais de trabalho nesta escola (03 de Filosofia e 03 de Sociologia), completando
sua carga horaria total de 24 horas semanal de trabalho em outra escola do municipio, na qual

dar aulas de Filosofia e Sociologia nos trés turnos.

Escola B

Como o rendimento financeiro da maioria da populacéo é insuficiente para suprir as
necessidades basicas, constata-se entre nossos alunos caréncias alimentares, habitos
precérios de higiene, pouco lazer, caréncia de conhecimentos culturais, ficando a
fixacdo desses conhecimentos a cargo da escola, bem como a solucéo de problema
de ordem educativa, emocional e social. Com isso, ha de se inferir que a indisciplina
e a evasdo estejam presentes, apesar do grande esforco e empenho em minimiza-las.
Citamos, ainda, a presen¢a de drogas na comunidade e o envolvimento de alguns
alunos, principalmente pela falta de perspectiva deles e de suas familias, elementos
esses que dificultam o desenvolvimento das acBes da escola (Proposta Pedagbgica
da escola, 2013).

A citacdo introdutoria de caracterizagdo da comunidade e dos alunos que a escola traz em sua
Proposta Pedagdgica (2013) nos desafia a abrirmo-nos para alguns pensamentos.
Questionamos, pois: Por gque relacionamos sempre a problematica da indisciplina, da evasao,
do desenvolvimento da escola com os problemas que estdo fora dela? Por que afirmamos tais

maneiras de pensar e justificar os problemas do contexto escolar? Sera que essa escola

apresenta-se sem solucdes e desacreditada de suas potencialidades?

Tais formas de pensar diminuem a poténcia de nosso pensamento e de nossa a¢do. Apostamos
nos esvaziamentos desses conceitos naturalizados para inventar outros modos de pensar que
podem contribuir com os processos de subjetivacdo. Assumir o cotidiano da escola, que nos
desafia e nos surpreende, como uma espécie de luta, de poténcia para tornar-se condigdo de

agenciamentos coletivos e moleculares.

Essa escola possui dois prédios localizados numa area superior a 5000m2. O primeiro
construido na década de 1960 e o segundo na década de 1980. A escola atende alunos da
comunidade local e recebe alunos oriundos das comunidades rurais, interior do distrito,
beneficiados pelo Transporte Escolar. Considerando a distancia que percorrem de suas casas a
escola, prioriza-se o turno matutino para esses alunos, ficando os alunos desta comunidade

com maior nimero de vagas no turno vespertino®.

% Dados histéricos explicitos na Proposta Pedagégica da instituicdo escolar (2013).
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Esta instituicdo dispde de 10 salas de aula, funciona em trés turnos, oferecendo o Ensino
Fundamental de 5% a 82 série e 0 Ensino Médio. Oferece, também, a Educacdo de Jovens e
Adultos do Ensino Fundamental. Atualmente, a escola conta com 571 alunos matriculados:
sendo 371 alunos do Ensino Fundamental (342 do ensino regular e 29 da EJA) e 200 alunos
do Ensino Médio apenas na modalidade regular. H4 um total de 23 turmas, sendo 08 de
Ensino Médio regular (incluindo os trés turnos) e 15 de Ensino Fundamental (12 de ensino

regular e 03 da EJA, incluindo os trés turnos).

O corpo docente é formado por 36 professores (10 efetivos e 26 contratados). No ensino
médio ha 22 professores (10 efetivos e 12 contratados). A escola conta com 01 diretor, 03
pedagogos, 03 coordenadores de turno, 07 secretarias, 03 vigias/porteiros, 02 professores de
educacdo especial e 03 cuidadores de criangas que apresentam deficiéncia, 01 monitor no
Laboratorio de Informatica no turno vespertino. A escola ndo possui bibliotecaria ainda,

entretanto, uma secretéria da escola presta servigo na biblioteca.

Contamos nessa escola com uma professora de filosofia contratada, graduada em Pedagogia
com Complementacdo Pedagdgica em Filosofia, com experiéncia profissional acima de 20
anos no magistério e atuante ha 05 anos no ensino de filosofia. Trabalha em duas escolas com
24 horas/aula de trabalho semanal, incluindo as duas escolas (11 de Filosofia, 06 de

Sociologia, perfazendo trés turnos de trabalho).

A comunidade em que a escola esta localizada caracteriza-se por um grande crescimento
populacional, nas ultimas décadas, “[...] deixou de ser um lugar onde todas as familias se
conheciam para se tornar um lugar que recebe um contingente de familias oriundas de
diversas partes do estado. A rotatividade de alunos e a diversidade sociocultural é o reflexo
desse cenario no cotidiano escolar”. Esses alunos e alunas trazem consigo valores e costumes
dos mais diferenciados possiveis, adquiridos no convivio de sua familia e no seu grupo social,
sendo em sua maioria, oriundos de familias de renda baixa (Proposta Pedagdgica da

instituicdo escolar, 2013).

“Nossa comunidade é pequena (cerca de 7000 habitantes), com baixo nivel de instrucéo.
Apresenta resisténcia em relacdo ao envolvimento com os trabalhos da escola, até mesmo
quando s3o chamados para participar de reunides, palestras e outras atividades desenvolvidas”

(Proposta Pedagdgica da instituicdo escolar, 2013).
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Nessa comunidade ha um internato para criangas em risco social, 0 Recanto Feliz, com seis
casas-abrigo, mantido pela Sociedade de Educacdo e Caridade Irmds Beneditina da Divina
Providéncia que tem por objetivo cuidar dessas criancas. Essa instituicdo da Assisténcia
Social e Filantropia recebe criancas entre 0 e 18 anos, de todo o municipio, que frequentam
escolas na comunidade local. E nesse contexto que a Proposta Pedagdgica dessa escola afirma
a rotatividade de alunos em sua instituicdo de ensino. Muitas dessas criancas e adolescentes

sdo cuidados por casais da comunidade, desenvolvendo lagcos familiares.

A escola tem um namero relevante de estudantes que apresentam deficiéncia, conforme relata
a professora de educacdo especial. A escola conta com um nimero de 16 estudantes com

laudos de deficiéncia e 05 alunos amparados pela “nota técnica” **

Talentos artisticos, grupos de teatros e dancas também se destacam nessa comunidade. Seus
moradores costumam realizar festas populares e religiosas, teatro e dancas italianas.
Desenvolve um teatro religioso, desde os anos 1970, que representa a paixao e morte de Jesus
Cristo, referéncia estadual. H4 um grupo de dancas italianas em homenagem ao primeiro
imigrante italiano a vir para 0 municipio, quando ainda se chama Santa Cruz, em meados do
século XIX. Esse Grupo di Ballo Nova Trento tem representado o municipio de Aracruz por
todo o estado, vestido em trajes tipicos italianos e dancando varias dancas da Itélia, entre as
quais varios tipos de tarantelas, quadrilhas, ballos e manfrinas. Conta coma participacdo de

criangas, adolescentes e adultos.

Retomamos a epigrafe da Proposta Pedagdgica e pensamos naquela descricdo na qual a escola
caracteriza a comunidade, as familias e seus alunos e alunas, a fim de justificar os problemas
que existem no contexto escolar. Sao aspectos caracteristicos que nos permitem repensar tais
pensamentos naturalizados que despotencializam, rotulam e até mesmo podem enfraquecer as

acOes escolares de seus sujeitos coletivos.

Diante desse perigo, Deleuze e Guatarri (1996, p. 22) nos alertaram: “Nao se faz a coisa com
pancadas de martelo, mas com uma lima muito fina. [...] Desfazer o organismo nunca foi

matar-se, mas abrir o corpo a conexdes que supoem todo um agenciamento [...]".

31 para esclarecer as questdes de diagndstico clinico para atendimento aos alunos da educacao especial, ou seja,
com deficiéncias, transtornos e altas habilidades/superdotados, 0 MEC emitiu a nota técnica de n°
04/2014/MEC/SECADI/DPEE com as devidas informagdes. O documento poderé ser acessado pelo enderego
eletrdnico http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=16761&Itemid=1123.
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O pior ndo é permanecer estratificado — organizado, significado, sujeitado — mas
precipitar os estratos numa queda suicida ou demente, que os faz recair sobre nds,
mais pesados do que nunca. Eis entdo o que seria necessario fazer: instalar-se sobre
um estrato, experimentar as oportunidades que ele nos oferece, buscar ai um lugar
favoravel, eventuais movimentos de desterritorializacdo, linhas de fuga possiveis,
vivencia-las, assegurar aqui e ali conjuncdes de fluxos, experimentar segmento por
segmento dos continuos de intensidades, ter sempre um pequeno pedaco de uma
nova terra (DELEUZE-GUATTARI, 1996, p. 23-24).

3.2 Entre escolas e sujeitos: o acolhimento do cartégrafo no campo de
pesquisa

Por aqui vou sem programa,
sem rumo,
sem nenhum itinerdrio.
O destino de quem ama
¢ vdrio,
como o trajeto do fumo.

Minha cangdo vai comigo.
Vai doce.

Tao sereno é seu compasso

que penso em ti, meu amigo.
- Se fosse,

em vez da cancdo, teu brago!

Ah! mas logo ali adiante
- tdo perto!-
acaba-se a terra bela.
Para este pequeno instante,
decerto,

é melhor ir sé com ela.

(Isto sdo coisas que digo,
que invento,
para achar a vida boa...
A cangdo que vai comigo
é a forma de esquecimento
do sonho sonhado a toa...)

(Cectlia Meireles, Cancdo do caminho).

Entre as escolas e 0s participantes podemos trazer alguns elementos importantes, uma vez que
consideramos que “¢ ali, no cotidiano, que os sujeitos encarnados lutam, sofrem, sdo
explorados, subalternizados, resistem, usam astlcias para se defender das estratégias e dos
poderosos, se organizam para sobreviver, e assim vivem, lutam, sobrevivem [...]” (GARCIA,
2003, p. 195).
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E interessante a experiéncia de produzir dados ndo apenas com os professores de filosofia e
alunos, mas, também, com os diretores das escolas, pedagogos, coordenadores, secretérias e

demais professores.

Em cada escola que estivemos, destacamos as conversas com os professores de filosofia, em
especial, que foram muito produtivas. E surpreendente estar entre eles. Particularmente
dizendo, ja atuei em trés dessas escolas de ensino medio como professora de filosofia e, por
um lado, quantos professores, pedagogos, coordenadores, alunos ou demais funcionarios ja
conhecia, por outro, quantas pessoas tive o privilégio de conhecer, escuta-las e poder produzir
com elas alguma coisa, nem que seja um pensamento ou até mesmo ouvir suas angustias,

dificuldades ou potencialidades do ensino de filosofia.

O que poderiamos dizer da acolhida no campo de pesquisa por profissionais e estudantes?
Construir algo que nos afeta € prazeroso e ao mesmo tempo provoca curiosidade, a chegada as
escolas, a recepcéo pelos sujeitos, seja um porteiro, uma secretaria, uma diretora... E depois,
professores e alunos. Nao apenas tivemos o privilégio de estar entre o professor de filosofia e
os estudantes, mas dos demais professores e funcionarios da escola. E curioso o modo de que
somos recebidos em cada escola e por cada pessoa; ha esperanca de que estamos la para fazer
algo melhor para a escola. Assim disse o diretor de uma escola: “A4 escola é nossa e estd de
portas abertas para a pesquisa. Precisamos disso. Pode conversar com as pedagogas, 0S
professores, estar nas salas de aula e fazer suas atividades. Fica a vontade”. Conforme
anotacOes no diario cartografico, uma professora explicita sobre a importancia dessa pesquisa
para os professores de filosofia, no sentido que o sistema educativo, o 6rgao responsavel,
possa nos oferecer meios para a melhoria do ensino, levando em consideracdo que muitos
docentes que atuam no ensino de filosofia ndo tém habilitacdo especifica e, também, ndo ha
uma formacdo continuada especifica para esse ensino. Nesse sentido, a professora relata:
“Que essa pesquisa chegue as autoridades e por elas seja pensada, a fim de contribuir com o
professorado dessa area”. Outro professor destaca no questionario: “Parabenizo a prezada
mestranda pela importante pesquisa na area da Filosofia. Pois s@o iniciativas como essa que
possibilitam o melhoramento e a reflexdo acerca do papel e da qualidade da educacéo
prestada em nosso municipio”. Um professor, se referindo a disciplina Filosofia, diz uma

simples frase: “coisa que ninguém vem pensar”.

Sdo situagdes que causaram afetos e, como diria Deleuze (2002), um bom encontro aumenta

nossa poténcia de agir, logo, um feliz encontro. Podemos compreender, a partir desses sujeitos
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que produzem enunciados, suas perspectivas quanto ao ensino de filosofia no cotidiano das
escolas. Perspectivas, talvez, para além dos resultados da pesquisa académica, como nos
sugere Zeichner (1998), implicando-nos intimamente e nos levando a agir no sentido de

contribuir com o fazer docente.

Quando um professor, referindo-se ao ensino de Filosofia dentro da escola, nos diz: “coisa
que ninguém vem pensar’’, pensamos no distanciamento entre a Escola Bésica e Universidade
¢ a necessidade dessa associac¢do. “Apesar de a academia ndo reconhecer a importancia de
deliberar juntamente com professores sobre o significado de seu trabalho, alguns

pesquisadores universitarios estdo tentando fazer isso [...]” (ZEICHNER, 1998, p. 3).

Kenneth Zeichner (1998, p. 3), em seu artigo Para além da divisdo entre professor-
pesquisador e pesquisador académico, discute a tensdo entre pesquisadores académicos e
professores na pesquisa educacional e a necessidade de eliminar a separacdo entre 0 mundo
dos professores e 0 mundo dos professores académicos. Aponta resultados de pesquisas
conduzidas por académicos em escolas que envolvem ativamente os professores e a
significacdo das pesquisas para suas praticas. “Alguns pesquisadores universitarios estdo
comegando a sentir uma obrigagdo ética de se engajar nesse didlogo” com o objetivo de
romper, ultrapassar a linha diviséria entre pesquisadores académicos e professores da escola
basica. Precisamos, pois, ter “honestidade no relacionamento com aqueles que abrem suas
vidas para 0s pesquisadores académicos”, que séo, especialmente, participantes e coautores da

pesquisa, como nos sugere 0s pesquisadores dos e com os cotidianos.

Nesse sentido, as redes cotidianas dessa pesquisa envolvem diferentes sujeitos que praticam a
realidade (Certeau, 1994) nas escolas. Destacamos, entdo, como sujeitos da pesquisa com 0
cotidiano “[...] todos aqueles que, de modo mais visivel ou mais sutil, deixam suas marcas
nesse cotidiano, isto €, os sujeitos das pesquisas com o cotidiano sdo: alunos, professoras,
maées, vigias, serventes e tantos outros que “vivem” as escolas” (FERRACO, 2007, p. 74,

grifos do autor).

Queremos destacar, também, a necessidade que o professor tem de expor seus pensamentos,
de dizer o que faz e 0 que ensina em sua sala de aula, as suas dificuldades e as dos alunos;
demonstrando, a0 mesmo tempo, a alegria da presenca de alguém para ouvi-lo. Uma
professora muito disposta nos chama a atencdo em seus dizeres e gestos. Gostariamos de

salientar que a professora fez o questionario em casa, mas, a conversa entre nos produziu
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dados para além do simples questionario. A professora, primeiramente, se demonstra feliz
com a oportunidade de poder participar da pesquisa, de falar, de dizer suas necessidades,

experiéncias e praticas.

Assim, narramos uma experiéncia vivenciada®’: Na sala dos professores, a professora de
filosofia senta em uma cadeira e convida a pesquisadora para sentar. Sem nenhuma pergunta,
a professora comega a dizer como ensina filosofia para seus alunos do ensino médio. Nesse
momento, se levanta e pega varias atividades em seu armario, mostrando e dizendo 0s
objetivos que pretende alcancar com o uso dessas atividades que foram por ela produzidas.
Poderiamos dizer que sdo atividades criadas pela professora, revela que nos livros didaticos
ha uma auséncia de atividades atraentes e prazerosas para 0 ensino e a aprendizagem de
filosofia, portanto, inventa algumas. Sdo atividades interessantes, relacionadas a imagens e a
linguagem escrita. Outras privilegiam charges, interpretacdo de imagens e criatividade no ato
de formar textos. Mas, em um gesto de preocupacao, vai ao seu armario novamente e traz
atividades realizadas no processo de aprender e ensinar filosofia, mostrando e explicando cada
uma delas. Em seguida, fala um pouco sobre o livro didatico adotado pela escola: Iniciacéo a
filosofia, de Marilena Chaui, os contetdos, as suas dificuldades e as dos alunos, esclarecendo
que tenta propor atividades que ndo levem ao desprezo pela filosofia. Por Gltimo, diz que vai
fazer o questionario em casa, pedindo para o pesquisador retornar no dia do seu planejamento.

Demonstra interesse e disponibilidade para participar de uma entrevista, se for preciso.

Pensamos: O que podemos considerar a partir desse relato? O que essa professora quer nos

revelar? Quais suas necessidades? O que agenciar?

Podemos perceber, através da leitura do ensaio “O Narrador”, de Walter Benjamin (1994),
que a “narrativa” original estd imbuida de sentido e significado em torno da ideia de
experiéncia coletiva (Erfahrung). Entretanto, o ensaio de Benjamin inicia-se com a
observagdo de que o "Narrador" ndo consegue mais ser plenamente eficaz na sua proposta de
narrar, denunciando a perda da nossa capacidade de “contar”, de “narrar experiéncias”, o fim

da arte da narrativa tradicional, a inexisténcia da experiéncia coletiva.

%2 Essa narracéo esta descrita num estilo coloquial para manter a autenticidade do momento com a professora e 0
registro no diério de campo.
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Jeanne Marie Gagnebin (1994) destaca que o desaparecimento da arte de contar parte do
declinio de uma tradi¢do e de uma memdria que garantem a existéncia de uma experiéncia

coletiva. A degradagdo da “Erfahrung” € caracterizada por Benjamim como a “perda da aura”.

Gagnebin (1994, p. 12-13), ao escrever sobre o ensaio “O Narrador”, sinaliza que uma
dimensdo que parece ser fundamental na obra de Benjamin ¢ a dimensdo da “abertura”, que
na narrativa tradicional se apoia no “sentido” e em Seu “ndo-acabamento”. E assim, afirma:
“[...] Importa aqui é identificar esse movimento de abertura na prépria estrutura da narrativa
tradicional [...]. Mas também um segundo movimento, que, se esta inscrito na narracéo,
aponta para mais além do texto, para a atividade da leitura e da interpretagdo”. E completa:
Benjamin cita Herddoto, ‘pai da historia’ [...] enquanto protétipo de um narrador
tradicional [...]. Ora, a for¢a do relato em Herddoto é que ele sabe contar sem dar
explicacBes definidas, que ele deixa que a historia admita diversas interpretacdes

diferentes, que, portanto, ela permanece aberta, disponivel para uma continuidade de
vida [...] (GAGNEBIN, 1994, p. 13).

Importa-nos abrir para conexdes e agenciamentos. Cabe destacar a importancia do ato de
“contar”, de “partilhar”, de “agenciar” as nossas ddvidas, as nossas dificuldades, as nossas
potencialidades, as nossas invencdes, as nossas experiéncias, as nossas hesitacbes como

profissionais docentes.

De acordo com Névoa (2011, p. 77), “[...] é o dialogo com os outros que nos faz pessoas. E o
diadlogo com os colegas que nos faz professores”. Afirma que um bom programa de formacéo
de professores construido dentro da profissdo docente propicia o trabalho em equipe, 0
exercicio coletivo da profissdo professor. Nesse sentido, sinaliza a emergéncia do coletivo
docente, do professor como coletivo num espago de um conhecimento partilhado, de relacdo
com o outro, de dialogo, de alteridade, de trabalho cooperativo, 0 que traz implicacbes ao
campo da formacao de professores.

A partir de questionarios com todos os professores de filosofia das escolas estaduais de
Aracruz, de entrevistas semiestruturadas com duas professoras e redes de conversagées com
estudantes de escolas diferentes, pudemos reconhecer nesses momentos, nesses encontros
com os professores e alunos, a poténcia dos discursos narrados e do acolhimento do elemento
problemético: o ensino de filosofia e as implicagdes do campo da formagdo docente, que

abordaremos no texto a seguir.
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Numa combinacgéo de pesquisa cartografia e pesquisa com o cotidiano em escolas de ensino
médio de Aracruz, podemos afirmar que nessa participacdo inimeros elementos salientes
despontaram, deslocando a atencdo do foco problemaético por elementos de dispersdo que
eram produzidos no cotidiano das escolas: os intervalos das aulas, a “indisciplina” nas salas
de aula, os planejamentos dos professores, as conversagdes nas salas dos professores, 0s
indmeros imprevistos que acontecem no cotidiano escolar. Usando as palavras de Barros e
Kastrup (2012), nos aproximamos do campo como estrangeiros visitantes de um territorio que

foi sendo explorado por cenas, discursos, olhares, escutas, gestos, ritmos e afetos.



4 ENCONTROS: PROFESSORES, ALUNOS E O ENSINO DE
FILOSOFIA NO MUNICIPIO DE ARACRUZ

Encontrar é achar, é capturar, é roubar, mas ndo hd método para
achar, nada além de uma longa preparacdo. Roubar é o contrdrio de
plagiar, de copiar, de imitar ou de fazer como. A captura é sempre
uma dupla-captura, o roubo, um duplo-roubo, e é isso que faz, ndo
algo de mituo, mas um bloco assimétrico, uma evolucdo a-paralela,

nipcias, sempre “fora”e “entre” (Deleuze-Parnet, 1998).

Escolhemos abrir esse texto com Deleuze-Parnet porque pretendemos encontrar ao invés de
regular, reconhecer e julgar. Para encontrar, ndo had método, regras ou receitas, apenas uma
longa preparacdo (DELEUZE-PARNET, 1998).

Em educagdo ha sempre encontros. Encontros entre sujeitos, movimentos, ideias,
singularidades, virtualidades... H& possibilidades de bons e maus encontros, alegres ou tristes,

que podem aumentar ou diminuir nossa poténcia de agir, conforme Espinosa.

“Tudo ¢ apenas encontro no universo, bom ou mau encontro” (DELEUZE-PARNET, 1998, p.
73). Um bom encontro de corpo é aquele em gque o corpo que relaciona/mistura com 0 nosso
combina com ele. Um mau encontro é aquele em que um corpo que se relaciona com 0 nosso
ndo combina com ele e tende a se decompor nossa relagdo caracteristica. Nesse sentido,
guando ha um encontro e a relagdo caracteristica do corpo que nos afeta se combina com a
relacdo caracteristica do nosso corpo, nossa poténcia de agir aumenta. Quando temos um
encontro no qual a relagdo caracteristica do nosso corpo nos compromete, nossa poténcia de
agir diminui (MACHADO, 2009).

Nos encontros de corpos e de ideias estamos sujeitos ao acaso, ao imprevisivel, ao inevitavel,
aos afetos, as paixdes alegres e as paixdes tristes, com o poder de afetar e ser afetados, pois

para Deleuze-Parnet os afetos sdo devires.

Nesse sentido, o “encontro” com 0s corpos, com 0s acontecimentos que nos afetam,
movimentos que nos comovem ou algo que atravessa o deserto de nossas vidas, de nossas
experiéncias é simplesmente uma questdo de devir. Diriam Deleuze-Parnet (1998, p. 14): “[...]
um encontro € talvez a mesma coisa que um devir ou ndpcias”. Encontram-se pessoas, mas

tambem, ideias, acontecimentos, movimentos, entidades. Para Deleuze-Parnet (1998, p. 11),
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“os devires sdo o mais imperceptivel, sdo atos que s6 podem estar contidos em uma vida e
expressos em um estilo”.
Devir é tornar-se cada vez mais sébrio, cada vez mais simples, tornar-se cada vez
mais deserto e, assim, mais povoado. E isso que é dificil de explicar: a que ponto
involuir é, evidentemente, o contrario de evoluir, mas, também, o contrério de

regredir, retornar & infancia ou a um mundo primitivo. Involuir é ter um andar cada
vez mais simples, econdmico, sébrio (DELEUZE-PARNET, 1998, p. 39).

E no devir-encontro e no devir-professores que as cartografias dessa pesquisa trazem marcas
dos corpos e dos movimentos, dos afetos e dos desejos, das intensidades e das multiplicidades
que vao se constituindo e produzindo agenciamentos com e entre os professores de filosofia

das escolas publicas de ensino médio de Aracruz.

Tomamos como referéncia o conceito de agenciamento em Deleuze-Parnet (1998, p. 66),
podemos dizer que agenciamento € o que esta no meio, “[...] sobre uma linha de encontro de
um mundo interior € de um mundo exterior”. O que conta em uma linha, em um caminho néo

¢ o inicio nem o fim, € sempre 0 meio.

Conforme Deleuze-Guattari (1995) um agenciamento é feito de multiplicidades rizomaticas,
que ndo tém mais relagdo com o uno e sim com as singularidades, os devires, ao plano de

composicao, um platos.

Considerando, entdo, que “as coisas s6 comeg¢am a viver no meio” (DELEUZE-PARNET,
1998, p. 68), tomamos a liberdade e o desafio de cartografar os agenciamentos e o0s
movimentos de criacdo que vibram no meio da escola, dos professores de filosofia, dos

alunos, dos problemas e das potencialidades para a producéo de algo real.

Perguntamo-nos, entdo: Que processos de subjetivacdo estdo presentes nesses professores?
Que fragilidades ou virtualidades ha entre eles? Como se da o encontro entre filosofia e
escola, entre professores e alunos, entre ensino e aprendizagem de filosofia? Levamos em
consideracdo, entdo, que o ensino de filosofia pode promover encontros alegres ou tristes,

mas, sempre encontros.

No encontro com os professores observamos uma espécie de fragilidade que se potencializa.
Como diriam Deleuze-Parnet (1998, p. 13), “[...] através de cada combinacdo fragil é uma
poténcia de vida que se afirma [...]”: vida dos professores de filosofia da rede publica do
municipio de Aracruz. Alguns dispositivos que pretendemos elencar nos levam a dizer que a

vida profissional desses professores ndo é tdo simples e facil. Ha singularidades presentes
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nessas vidas profissionais, uma vez que somos um grau de poténcia, com poder de aumentar e

diminuir, de afetar e ser afetado.

A Rede Pablica Estadual de Ensino Médio de Aracruz conta com 07 escolas, 112 turmas de
Ensino Médio, 3.665 alunos e 09 professores de filosofia espalhados nas respectivas
localidades do municipio: Jacupemba, Guarana, Aracruz Sede, Barra do Riacho, Vila do
Riacho e Coqueiral. Desse total de escolas, cinco atendem, também, o Ensino Fundamental.
Apresentamos, no quadro a seguir, a relacdo de escolas e a distribuicdo de turmas, alunos e

professores do Ensino Médio e do Ensino de Filosofia.

Quadro 2 — Numero de turmas, de alunos e de professores de filosofia das escolas estaduais de Ensino
Médio do municipio de Aracruz, ES

TOTAL DE N. DE PROF. N. DE PROF.

TURMAS DO TD%TS\"-S'ID,\'IEOA,\';'%’;?S DO ENSINO DE
ESCOLAS ESTADUAIS DE | ENSINO MEDIO TODTEAL T%TEAL MEDIO TOTAL FILOSOFIA TOTAL

ARACRUZ TURMAS ALUNOS
REG. | EJA | INT. REG. | EJA | INT. EF. | D.T EF. | DT

EEEFM Dylio Penedo 8 3 0 11 245 7 0 322 5 18 23 1 1 2
EEEFM Prof. A. Alvarenga 8 0 0 8 200 0 0 200 10 | 12 22 0 1 1
EEEM Monsenhor G. S. 27 0 0 27 965 0 0 965 28 | 13 41 1 1 2
EEEM Misael Pinto Netto 19 | 10 0 29 800 (380 | O 1180 20 | 22 42 2 1 3
EEEFM Caboclo Bernardo 7 0 0 7 197 0 0 197 2 22 24 0 1 1
EEEFM Ermentina Leal 9 3 0 12 196 66 0 262 2 22 24 1 1 2
EEEFM Primo Bitti 11 4 3 18 330 | 132 | 77 539 17 | 23 40 1 1 2
TOTAL 89 | 20 3 112 2933 | 655 | 77 3665 84 | 132 | 216 6 7 13

Fonte: Dados produzidos na pesquisa (2015).

De acordo com o quadro acima, observamos que temos um total de 13 professores de
filosofia, entretanto, ressaltamos que 4 desses trabalham em duas escolas, 0 que justifica um

namero total de 09 professores de filosofia no Municipio de Aracruz.

Considerar as multiplicidades do cotidiano escolar: os encontros com o0s professores de
filosofia e os estudantes, as aulas, as agdes em circulacdo com préticas discursivas, as
conversacOes nos planejamentos, na sala dos professores e nos corredores; as produgdes, 0s
murais, 0S cartazes; as conversas com diretores, coordenadores, pedagogos, secretarias,
vigias, auxiliares de servicos gerais e demais professores; as idas e vindas, 0s movimentos, 0s
afetos, os devires, as possibilidades e impossibilidades, os tantos imprevistos, enfim, tudo isso
¢ experimentar agenciamentos e ndo apenas interpreta-los. Assim diziam Deleuze-Parnet:

“Experimentem, nunca interpretem. Programem, nunca fantasiem” (1998, p. 61).
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Experimentar esses encontros e desencontros como 0S processos, as vivéncias, as criacoes e
produgdes inventivas, os devires, enfim, os agenciamentos com 0s “sujeitos que praticam a
realidade” (CERTEAU, 1994) no cotidiano escolar, implica ativar uma virtualidade,
potencializar algo, como nos propde Kastrup (2012) para uma real producédo do que nos afeta

como professor e professora de Filosofia.

Gostariamos de salientar aqui a paixdo que move essa pesquisa: 0 ato de pensar o ensino de
filosofia foi escolhido por um desejo de problematizar o que faz sentido para nos, o que tem
afetado nossa pratica profissional. Nesse sentido, a problematica do ensino de filosofia e,
consequentemente, a formagdo do professor de filosofia é algo que tem nos motivado a

procurar acompanhar e experimentar o encontro com o problema.

Desse modo, o desejo, segundo Deleuze-Parnet (1998), ndo € a representacdo de um objeto,
mas uma atividade de producdo, uma experimentacdo. Entretanto, é preciso muita prudéncia
para experimentar. O desejo é agenciado, ha conexdes, desdobramento de determinado
campo, programacdo de fluxos, linhas, rizomas, emissdo de particulas num plano de
imanéncia. Nao é interior a um sujeito, nem tende para um objeto: é, estritamente, imanente a

um plano que precisa ser construido.

Conforme Deleuze (1994, p. 13), n6s desejamos num contexto existencial, dentro de um
conjunto e ndo uma coisa, uma pessoa, isso ou aquilo. “Vocé nunca deseja alguém ou algo,
desejam sempre um conjunto [...]. Proust disse, e € bonito em Proust: ndo desejo uma mulher,

desejo também uma paisagem envolta nessa mulher [...]".

Nessa perspectiva, esta pesquisa produz processos desejantes, intencionalidades, a arte de
agenciamentos no encontro e misturas de corpos, escolas, professores, alunos, enfim, “estados
de coisas”: misturas de corpos, afetos, pensamentos... “Fazer do corpo uma poténcia que nio
se reduz ao organismo, fazer do pensamento uma poténcia que ndo se reduz a consciéncia”
(DELEUZE-PARNET, 1998, p. 75). Um sentimento de alegria no encontro com a escola,
com “os outros” e com os meus/N0sSs0s pensamentos. Tentar problematizar a experiéncia
como algo proprio e singular é, também, um trabalho do pensamento em busca da criagdo
conceitual. E uma “oportunidade de transformar o que pensamos e com isso 0 modo em que
vivemos e somos” (KOHAN, 2009, p. 83).
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Se para Foucault (1998, p. 13), a atividade filosofia ndo ¢ sendo “o trabalho critico do
pensamento sobre o proprio pensamento”, SOmos convidados, entdo, a uma experiéncia

transformadora ao tentarmos “pensar diferentemente em vez de legitimar o que ja se sabe”.

Nessa perspectiva, ndo se trata aqui de um discurso para ditar lei para 0s outros ou anunciar
uma experiéncia pronta e acabada, mas permitir-nos conhecer, experimentar e explorar em
Nnosso pensamento o que pode ser mudado, como nos revela Foucault:
Existe sempre algo de irrisério no discurso filoséfico quando ele quer, do exterior,
fazer a lei para os outros, dizer-lhes onde estd a sua verdade e de que maneira
encontra-la, ou quando pretende demonstrar-se por positividade ingénua: mas é seu

direito explorar o que pode ser mudado, no seu proprio pensamento, através de um
exercicio de um saber que Ihe é estranho (FOUCAULT, 1998, p. 13).

Essa pesquisa vem ao encontro de pensar o presente, a realidade, a partir desse movimento,
como nos diz Deleuze (1992, p. 156): “o importante nunca foi acompanhar o movimento do

vizinho, mas fazer seu préprio movimento”.

Contudo, para fazer nosso movimento precisamos “do outro e tantos outros”. Seguindo a
proposta deleuziana, podemos dizer que “o essencial sdo os intercessores”. O “encontro” com
0 acontecimento, professores, alunos, pessoas. Sem eles ndo haveria pesquisa, ndo haveria
producdo de dados. Numa entrevista de 1985, Deleuze (1992, p. 156) afirma:
O essencial sdo os intercessores. A criagdo sdo os intercessores. Sem eles ndo ha
obra. Podem ser pessoas — para um filésofo, artistas ou cientistas; para um cientista,
fildsofos ou artistas — mas também coisas, plantas, até animais, como em Castafieda.
Ficticios ou reais, animados ou inanimados, é preciso fabricar seus intercessores

[..]. Eu preciso de meus intercessores para me exprimir, e eles jamais se
exprimiriam sem mim: sempre se trabalha em vérios, mesmo quando isso ndo se Vé.

Nesse sentido, o essencial para a producdo de dados sdo os participantes da pesquisa. O
cartografo, quando chega ao campo, deixa 0s saberes, as informacdes, as expectativas,
pautando-se numa atencdo sensivel para que possa produzir dados que ndo conhecia, mas que
ja estava la virtualmente (KASTRUP, 2012).

Entre os professores encontramos potencialidades, mas também processos de fragilidades.
Pensamos, entdo, a realidade dos professores de filosofia do nosso municipio. Ha um nimero
de 09 professores que atuam no ensino de filosofia nas escolas publicas do municipio de
Aracruz: EEEFM Dylio Penedo, EEEFM Prof. Aparicio Alvarenga, EEEM Misael Pinto
Netto, EEEM Monsenhor Guilherme Schimitz, EEEFM Caboclo Bernardo, EEEFM

Ermentina Leal, EEEFM Primo Bitti. Desses profissionais, considera-se que quatro
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professores de filosofia® trabalham em duas escolas do municipio, em dois ou trés turnos,
com outras disciplinas para completar a carga horéaria de 25 horas, com excecdo de um
professor que tem acima de 40 horas semanais de trabalho; cinco professores de filosofia®*
trabalnam em uma Unica escola, porém, assumem funcdes diferentes ou ensinam outras

disciplinas.

Quadro 3 — Questionario com os professores de filosofia das escolas estaduais de Ensino Médio de
Aracruz

SEXO FAIXA ETARIA SITUACAO FORMACAO
N. DE N. DE
ESCOLAS PROF. Formacio Inicial Instituicdo de | Compl. Ped.
ESTADUAIS | DE ) Acima ¢ Formacdo | adistancia
DE ARACRUZ | FIL. F M| A29130a39 1 Lo | e | pT
anos anos anos Lic Hist. e Ed
Fil. Ped. Letras Priv. Pabl | Fil. Esp.
7 9 6 3 1 2 6 5 4 2 4 3 9 0 4 1
£ . QUANTIDADE
EXPERIENCIA EXPERIENCIA NO CARGA AULAS DE TURNOS DISCIPLINAS QUE DE ESCOLAS
NO | ENSINO DE FILOSOFIA | HORARIA FILOSOFIA | QUEENSINA ENSINA QUE ENSINA
MAGISTERIO SEMANAL SEMANAL FILOSOFIA
FILOSOFIA
. Acima . Acima . Acima . Fil. e
Até 10 de 20 Até 3 3al0 de 10 Até de 7all | 12a17 1 20u3 Filos. Fil. + coord. UMA DUAS
anos anos anos 25hs aulas aulas outra ou +
anos anos 25hs escolar
3 6 3 4 2 5 4 5 4 3 6 2 6 2 5 4

Fonte: Dados produzidos na pesquisa (questionario com professores de filosofia de Aracruz - 2015).

Muitos destes profissionais planejam para o ensino de filosofia e mais uma disciplina, seja
Sociologia, Ensino Religioso ou Arte, para completar uma carga horéria de 25 horas de
trabalho semanal, tendo que trabalhar em duas escolas e a maioria em dois turnos. Correm pra
la e pra ca, de uma escola a outra, um turno a outro. E uma agitacdo, preocupacio,
responsabilidade e, nesse processo revelam que ndo planejam com outro professor de
filosofia. Estes professores realizam o seu planejamento pedagdgico junto da area de Ciéncias
Humanas, mas ndo discutem, especificadamente, sobre a Filosofia e 0s processos de seu

ensino no cotidiano das escolas. Por um lado, ndo ha outro professor da mesma disciplina na

%3 Quatro professores de filosofia: um professor trabalha com as disciplinas Filosofia e Ensino Religioso em dois
turnos e duas escolas de localidades diferentes e com carga horaria acima de 40 horas; uma professora ensina
Filosofia e Sociologia, perfazendo 25 horas em trés turnos em duas escolas de localidades diferentes; um
professor trabalha s6 com a disciplina Filosofia 22 horas, em dois turnos e duas escolas da mesma localidade;
uma professora ensina Filosofia e Sociologia, com 25 horas de trabalho semanal em dois turnos e em duas
escolas de localidades diferentes.

% Cinco professores de filosofia: duas professoras sdo coordenadoras no contraturno, sendo que uma trabalha,
também, no ensino de Sociologia; uma professora tem acima de 40 horas na mesma escola, perfazendo dois
turnos com as disciplinas de Filosofia e Sociologia; uma professora trabalha com Filosofia, Sociologia e Artes
em dois turnos, perfazendo 25 horas; um professor trabalha apenas com a disciplina de Filosofia com 07 aulas a
noite, porém, assume outra atividade profissional ndo docente durante ao dia.
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escola, por outro, quando existem dois professores de filosofia na mesma escola, ndo
conseguem planejar juntos, conversar, discutir as dificuldades, potencialidades ou interesses,
em funcdo do trabalho em turnos diferentes. Os professores fazem o possivel dentro das
possibilidades, contudo, explicitam as condic¢Ges as quais estdo sujeitos ao ensinar filosofia.
Tal fato é produzido nas conversas, entrevistas, questionarios, grupo focal com estudantes e
em observacdo participante no cotidiano das salas de aula.

Nos encontros e entrevistas aprofundadas com esses docentes, 07 deles relatam que
apresentam dificuldades no ensino de filosofia, seja quanto ao nimero de aulas, ou quanto a
(des) valorizacdo da disciplina e 0s processos de seu ensino (saber ensinar) ou, ainda, quanto a
formacéo docente.

Vejamos trés depoimentos de professores e professoras:

Temos uma quantidade insuficiente de aulas; escassez de livros na escola referente a
disciplina; desvalorizacéo da disciplina para o mercado de trabalho, o que acaba por incutir
na mentalidade de muitos alunos que a mesma nao serve para nada, um aprendizado indtil.

N&o é facil ensinar uma disciplina que muitos ndo valorizam. Dar aula de Filosofia néo é
ensinar qualquer coisa para os alunos, dar qualquer conteido. E preciso fazer sentido na
vida deles. E preciso saber como ensinar, e ndo ¢ facil fazer isso. A carga horéaria de 1
hora/aula por semana dificulta.

A minha dificuldade para ensinar filosofia sdo muitas: a carga horaria de uma hora/aula por
semana dificulta desenvolver um trabalho melhor, ainda mais que os alunos ndo estudam
Filosofia no ensino fundamental. E, também, ser professor de filosofia e ser professor de
outra disciplina exige mais da gente, até mesmo porque ndo sou habilitada em Filosofia.

Parece-nos interessante destacar o processo formativo dos docentes: preocupacao em relacéo

a formacéo docente.

Em muitas escolas brasileiras, a disciplina Filosofia ¢ atribuida a profissionais ndo habilitados
em Filosofia, seja por falta de profissional habilitado, seja para “completar carga horaria”. Em
nossa pesquisa, tal fato se confirma: nas 07 Escolas Estaduais de Ensino Médio presentes no
Municipio de Aracruz, dos 09 professores apenas 02 tém habilitagdo inicial especifica em
Filosofia. Entre os que ndo possuem formacdo em filosofia encontramos graduados em
Pedagogia, Historia e Lingua Portuguesa. Desses profissionais, 04 fizeram Complementacéo

Pedagogia em Filosofia, na modalidade a distancia e em curto prazo.
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No centro dessa problematica, somos provocados, nos paragrafos que seguem, a tencionar a
formacdo dos professores de filosofia®, que afeta as escolas, os cotidianos, as préticas
docentes, os processos de ensinar e aprender, o que ndo é diferente com muitas outras

disciplinas do curriculo escolar.

No ambito do ensino de filosofia, por exemplo, Gallo enfatiza a necessidade de “profissionais
bem formados”, nos aponta os “requisitos” que considera importante na formagao inicial do
professor de filosofia, que j& mencionamos em nosso texto. Ora, conforme Gallo (2012, p.
128), um professor, para fazer o movimento do conceito e da sua criagdo, “[...] precisa
assumir-se, ele mesmo, como filésofo. Como ele poderia convidar os alunos a fazer o

movimento, media-los nesse processo, se ele mesmo ndo o faz?”.

Ora, estamos diante de uma problematica e de uma tensdo pertinentes ao campo da formacao
de professores de filosofia. Se por um lado, o ensino de filosofia no ensino médio deseja
profissionais com dominio abrangente e critico da histéria da filosofia, com desenvolvimento
de uma postura ativa ante a filosofia para fazer o movimento conceitual, assim como dominio
de leituras e interpretagcdes de textos filosoficos, ou seja, “profissionais bem formados”, no
dizer de Gallo (2012); por outro lado, temos a real situacdo da formacdo dos docentes que
ensinam filosofia em nossas escolas publicas brasileiras e, até mesmo em outras areas de
ensino, que apresentam fragilidade quanto a graduacdo na disciplina em que atuam. Tal fato
se confirma em nossa pesquisa N0 municipio de Aracruz, como mencionamos anteriormente.
Supomos que a sustentacdo do ensino de filosofia é filos6fica, como nos aponta Cerletti
(2009) e Gallo (2012), o que requer aceitar a necessidade de uma imbricacdo entre formacao e

ensino, entre os requisitos formativos fundamentais a pratica do ensino e a formacao docente.

De acordo com Gallo (2012, p. 130), os cursos de licenciatura em filosofia tém uma
importante tarefa de articular entre os departamentos de filosofia e 0s departamentos de
educacéo, superando a dicotomia entre a formagdo do bacharel e do professor de filosofia.
“Apenas uma atuagdo conjunta, articulada e transversalizada dessas duas esferas podera levar
a cabo a formacdo do professor de filosofia de que necessitamos, para que 0 ensino de

filosofia na educacdo basica seja um exercicio de experimentagdo do pensamento”.

% Devo a explicitacdo de tais tensdes a professora Maria Alayde Alcantara Salim, em banca de qualificacéo
desta dissertacdo, a quem agradecemos vivamente.
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Nesse sentido, Gallo aponta que para enfrentar essa problemaética da formac&o do professor de
filosofia do nivel médio seria necessaria uma transversalizacao de areas: “ndo se pode tratar 0
professor de filosofia como um professor ‘em geral’; ndo basta um conhecimento ‘técnico’ de
como dar aulas ou mesmo conhecimentos tedricos do campo educacional” (2012, 123) e que
agregue conhecimentos especificos da filosofia. E necessario que esse professor tenha

dominio dos campos estritamente filosoficos.

As Diretrizes Curriculares para Cursos de Graduacdo em Filosofia especifica: “os cursos
deverdo formar bacharéis ou licenciados em filosofia. Ambos os cursos devem oferecer
substancialmente a mesma formacéo [...]” (BRASIL-MEC/CNE, 2001, p. 3-4, apud GALLO,
2012, p. 125-126). Nesse sentido, Gallo aponta:
O Ministério, por intermédio do Conselho Nacional de Educacdo, acabou definindo
Diretrizes Curriculares para os Cursos de Licenciatura que, por sua vez, optaram por
colocar pardmetros gerais para todas as areas. [...] Tal empreendimento, se tem o
carater positivo de preocupar-se com uma formacdo sélida do futuro professor [...],
por outro lado tem o caréter negativo de considerar que os professores sdo formados

mais ou menos da mesma maneira, independentemente da area de saber em que
atuaréo (2012, p. 125).

De acordo com Gallo, cada area de ensino tem suas especificidades, o que implicam um “ser
professor diferenciado”, contrapondo a ideia de uma formacéao profissional que “independe”
da area de atuacdo. Quanto ao ensino de filosofia, a questdo deve ser tratada filosoficamente.
Aponta a transversalidade como possibilidade do dialogo produtivo da Filosofia com os
outros saberes. “Parece-me que 0s curriculos escolares e académicos devem cada vez mais
abandonar a perspectiva disciplinar em dire¢do a curriculos néo disciplinares” (2012, p. 158).
A transversalidade da Filosofia no Ensino Médio é a conex&o com outros saberes, outras areas
de conhecimento, possibilitando de forma critica e criativa os processos de producdo de

conceitos.

Consideramos aqui a realidade presente em nosso municipio: 02 professores contratados
possuem formacdo inicial em Filosofia com experiéncia, respectivamente, de 03 e 05 anos no
ensino de filosofia; 01 professora com formagdo inicial em Pedagogia, efetiva em matérias
pedagdgicas do magistério, com experiéncia profissional no magistério acima de 20 anos e
mais de 10 anos atuante no ensino de filosofia; 03 professoras com formagdo inicial em
Pedagogia com Complementacdo Pedagogica em Filosofia, realizada na modalidade a
distancia, sendo 01 contratada e 02 efetivas nas respectivas areas: Filosofia e Séries Iniciais;

01 professor contratado com formacao inicial em Letras e Complementacdo Pedagdgica em
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Filosofia, realizada na modalidade a distancia; 02 professoras com formacédo inicial em
Historia, sendo uma efetiva nas Séries Iniciais e outra efetiva na disciplina de Historia com

Complementacdo Pedagdgica em Educacdo Especial.

Em relacdo a formacdo inicial, podemos destacar que a Complementacdo Pedagodgica em
filosofia se justifica em fungdo da necessidade de docentes de filosofia, conhecimentos
necessarios ou a abertura de oportunidades para trabalhar no ensino de filosofia, ou seja,
participar dos concursos publicos e dos processos seletivos que a Secretaria de Estado da

Educacao (SEDU) promove anualmente para contratacdo de profissionais.
Vejamos os relatos:

A Filosofia era uma area que me atrai muito, pois sempre gostei muito de questionar e falar,
isso foi 0 que me levou a fazer uma Complementacdo Pedag6gica em Filosofia. Comecei a
trabalhar com a disciplina de Filosofia, fui percebendo que precisava ampliar mais os meus
conhecimentos para dar aulas mais dindmicas.

Entéo, primeiro que eu precisava de uma habilitacdo em filosofia, j& que estava dando aula
dessa disciplina e depois que queria ampliar meus conhecimentos e também prestar concursos
e 0S processos seletivos, entdo, fiz uma complementacéo.

Gallo (2002, p. xv) chama a atencdo para o fato de que ha uma particularidade quando a
filosofia se faz presente na escola, e deve sé-lo “através de um professor bem formado, apto a
promover a atividade filosofica com os jovens estudantes”, sem o que “ndo haverd
possibilidade de um aporte de fato filos6fico”, reproduzindo a mera opinido ou recognicéo, no

sentido deleuziano.

Ora, se considerarmos que o ensino de filosofia com os estudantes do ensino médio devera
acontecer ou estar presente nas escolas através de um professor “bem formado”, convém por
em relevancia a tensdo dos professores que ndo apresentam graduacdo especifica em
Filosofia. Como propiciar aos alunos um aporte filoséfico se os docentes do ensino de
filosofia ndo apresentam 0s requisitos necessarios ao exercicio dessa disciplina? Ou,
poderiamos, ainda, questionar: teoricamente, estdo formados a exercer a disciplina? Podemos
considerar que uma complementacdo pedagodgica em filosofia é suficiente para adquirir

conhecimentos necessarios e ser “bem formados”, no dizer de Gallo, para ensinar filosofia?

Tal situag@o nos incomoda: uma aluna do terceiro ano do ensino medio relata, no grupo focal,
que muitas vezes a professora que teve nos anos anteriores nao sabia falar sobre os assuntos

filoséficos, no entanto, ainda tem curiosidade de saber, e relatou: “No ano passado eu
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perguntei a uma professora de filosofia, mas eu néo fiquei muito satisfeita com a resposta.
Ela ndo sabia. Tem uma obra de arte que tem dois filésofos e um apontando o dedo para
cima [...]. Ela ndo soube me falar direito o que significa. Essa imagem aqui: (procura a
imagem no celular e mostra). Estou curiosa para saber por que o dedo dele estd apontado

para cima”.

A aluna refere-se a pintura de Rafael Sanzio, feita entre 1510 e 1511, que mostra o desacordo
entre Platdo e Aristteles na Escola de Atenas. Tal pintura, apresentada logo abaixo, €
reproduzida em livros didaticos de Filosofia: Platdo (com o dedo apontado para o alto,
indicando as ideias) e Aristételes (com a mao indicando o “meio termo”, a realidade como

uma composicdo de matéria e forma) numa discussdo filoséfica (GALLO, 2014b).

Figura 9 — Platdo e Aristételes na Escola de Atenas. Pintura de Rafael Sanzio.

Disonivel em: <http://p|ataofi|osofogrgblogspot.com.brl>. Acesso em: 03 Jul. 2015.

Nesse contexto, questionamos, entdo, qual a necessidade desse professor frente ao ensino de
filosofia? E possivel afirmar que essa situacdo trata de conceitos filosoficos e ndo apenas
pedagogicos. Pensamos com Cerletti (2009) que a sustentacdo de todo ensino de Filosofia é
mais do que uma questdo didatica ou pedagdgica, é basicamente filoséfica. De acordo com

Gallo (2012, p. 124), “o professor de filosofia ndo pode prescindir dos conhecimentos


http://plataofilosofogrego.blogspot.com.br/
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especificos da area de educacdo. Ele precisa domina-los e articuld-los com os conhecimentos

filosoficos, de forma transversal”.

O que diriamos, entdo, quanto a formacao continuada dos nossos professores de filosofia de
Aracruz, ES? E outro fato que nos chama atencdo em nossa pesquisa (APENDICE G). Dos
docentes que ensinam filosofia no municipio, 77% dizem que tem participado de cursos de
formacdo nos altimos anos, porém, tais cursos ndo tém contribuido especificadamente no
ensino de filosofia; 33% dos professores participam do curso de formacdo continuada
do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio®, a partir do Sismédio®’, iniciado no
segundo semestre de 2014. Esses professores relatam que esse curso esta contribuindo para a
prética pedagdgica em sala de aula, porém, ndo de forma especifica no ensino de filosofia.

Em nossas conversac@es sobre o ensino de filosofia no cotidiano dessas escolas, 78% desses
professores afirmam que ndo ha momentos especificos para pensar as relacdes entre ensinar e
aprender filosofia no cotidiano escolar; os outros 22% dizem que h& momentos para discutir o
ensino de filosofia no cotidiano escolar, entretanto, os professores que trabalham nessas

mesmas escolas, em turnos diferentes, afirmam o contrario desses 22%.

E importante destacar que n3o se trata de desconsiderar a formacao inicial ou continuada dos
professores de filosofia (ou o saber produzido na docéncia), mas em problematiza-la e pensar
a formacéo desses profissionais, uma vez que se confirma que ha professores de filosofia no

Ensino Médio sem formacdo especifica em filosofia.

A partir de dados produzidos com os professores e professoras de filosofia, a partir de
conversas e questionarios (QUADRO 3 e APENDICE G), podemos descrever os principais
pontos criticos levantados:

a) As escolas ndo ddo conta de estabelecer didlogos e discussdes sobre o ensino e a

aprendizagem de filosofia em seu cotidiano;

% O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio foi instituido pela Portaria n° 1.140, de 22 de
novembro de 2013, publicado no Diério Oficial da Uni&io em 09 de dezembro de 2013. E um curso de formagéo
continuada dos professores e coordenadores pedagdgicos que atuam no ensino médio publico, promovido pelo
Ministério da Educacdo e as secretarias estaduais, nas quais assumem o compromisso pela valorizacdo da
formacdo continuada. Cada educador recebera bolsa mensal de R$ 200,00 garantidas pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), estdo divididas em tipos, conforme as atribui¢des dos educadores
(MEC, 2013).

370 Sismédio é um sistema informatizado de cadastro desenvolvido para atender ao publico do Pacto Nacional
pelo Fortalecimento do Ensino Médio.


http://pactoensinomedio.mec.gov.br/
http://pesquisa.in.gov.br/imprensa/jsp/visualiza/index.jsp?data=09/12/2013&jornal=1&pagina=24&totalArquivos=176
http://pesquisa.in.gov.br/imprensa/jsp/visualiza/index.jsp?data=09/12/2013&jornal=1&pagina=24&totalArquivos=176
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b) A formacao inicial dos professores ¢ “fragmentada”, apenas 22% possui graduagdo
especifica em filosofia; 44% fizeram Complementacdo Pedagdgica em Filosofia, na

modalidade a distancia e em curto prazo;

c) Dos profissionais que atuam nesse ensino, apenas 11% (corresponde a 01 professor
com formag&o inicial em Pedagogia e complementacdo pedagodgica em Filosofia) é
efetivo na disciplina de Filosofia; 44,5% sdo efetivos nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, em matérias pedagdgicas do antigo curso do Magistério ou em outra

area de ensino; os outros 44,5% sao professores contratados;

d) Os professores de filosofia das escolas publicas de ensino médio de Aracruz realizam
seus planejamentos na area de Ciéncias Humanas (Filosofia, Sociologia, Historia e
Geografia), entretanto, ndo planejam com outros professores de filosofia devido ao
turno em que cada um trabalha ou, em algumas escolas, em que s6 ha um professor de

filosofia;

e) A Unica formacdo continuada existente, promovida pelo MEC, ndo trata
especificadamente do ensino de Filosofia e apenas 33% dos professores de Filosofia

do municipio participam.
Vejamos o0 que uma professora relata:

A formacao do Sismédio contribui para a pratica pedagdgica [...], mas ndo é uma formacéo
especifica do ensino de filosofia [...]. Porque as vezes a gente vai ficando, vai ficando... E,
vocé cria um jeito de dar aula que fica eterno, acha que é aquele caminho e pronto, acabou.
Vocé segue como se fosse um cordeirinho e vai fazendo igual como faz café todo dia. Mas,
guando vocé 1€, quando vocé vai analisando o ponto de vista de outra pessoa, de outro grupo,
voceé vai reavivando alguma coisa e vendo o que ndo esta legal em sua pratica: eu tenho que
mudar nisso, eu preciso dar uma revigorada naquilo, por exemplo. Entdo, querendo ou néo, a
leitura por si s ja ajuda, apesar de eu achar que o que é proposto para cada encontro é
muito corrido.

Pra mim, pessoalmente, apesar de eu ter achado muito corrido o estudo dos textos, ele trouxe
uma ideia de integracdo. A ideia é de que as disciplinas tém que ser trabalhadas em conjunto,
a partir de temas ou a partir de um projeto comum. Ent&o, isso é importante! E outra coisa, 0
fato da gente parar para ler um pouco e retomar teoricamente a nossa prética, parece que da
uma revigorada em nossas aulas.

[...] Eles trabalham muito a questdo do aluno enquanto sujeito. Eles chamam de sujeitos da
aprendizagem. E nessa linha, o tempo todo chamando a atengdo para quem € o jovem do
ensino médio, qual é a vida dele. Essa é a ideia: de conhecer a vida dele, saber quem ele é e
tentar trabalhar também com os interesses dos alunos.
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Uma formacao especifica de Filosofia? Que eu me lembro... Nada! Sabe o que é nada? [...]
Vem a Superintendéncia e cobra uma coisa aqui, vocé tem o0s projetos também, tem a sua
dindmica de sala de aula [...]. Mas, algo especifico de Filosofia nunca, nem quando foi
colocada a disciplina como obrigatdria, que eu me lembre. [...] Entdo, assim, esses ultimos
anos, em termos de formacao, eu sinto falta.

O que teve 0 ano passado foi um encontro das varias disciplinas para discutir os contetdos
bésicos, s6. Na verdade o que acontecia: a gente tinha que ir para Vitoria e todas as vezes
que ia tinha aquela questdo de lanche compartilhado. Eles ndo pagam lanche, ndo pagam
passagem, eles ndo pagam nada disso. Resultado: ninguém vai [...]. Muita coisa que tinha a
gente nem ia. Eles tinham mania de fazer coisas em Vila Velha e chamar a gente. Mas,
acontecia mais que hoje. Nos ultimos governos, Hartung mesmo foi diminuindo, sabe,
diminuindo e ndo tem. Tem esses encontros, sabe? Essas coisas de encontro aqui, encontro
ali, mas aquela coisa “ali”, entendeu? Nada! Faz um dia, pronto, acabou [...].

Essa professora nos diz sobre a importancia da formagdo continuada, de momentos de
discussdo, a necessidade da relacdo entre teoria e pratica na profissdo docente quando destaca:
“vocé cria um jeito de dar aula que fica eterno, acha que ¢ aquele caminho e pronto”. Nesse
sentido, a leitura, os estudos, a formacéo continuada ajuda a pensar e problematizar o saber da

experiéncia.

O ensino se desenvolve num contexto de multiplas interagcdes que representam condicionantes
diversos para a atuacdo do professor. De acordo com Tardif (2012), lidar com esses
condicionantes da profissao é formador e permite ao docente desenvolver o habitus, certas

disposi¢des adquiridas na e pela prética.

Contudo, o habitus pode transformar-se num estilo de ensino. Eles se manifestam através de
um saber-ser e de um saber-fazer pessoais e profissionais validados pelo trabalho cotidiano.

(TARDIF, 2012). Dai, abre-se a perspectiva de formacédo continua dos professores.

A professora destaca a cobranca do sistema educativo, entretanto, ndo ha continuidade nas
formacOes oferecidas, ha apenas encontros isolados. Sente falta de algo continuo, mas que
respeitem a profissdo docente, que oferecam recursos favoraveis (passagem, lanche,
localidade préxima). Fica claro que nos ultimos governos tem diminuido essas oportunidades
e dificultado a participacdo dos professores. Diante da fala da professora podemos dizer que
ndo existe ou existiu na disciplina Filosofia nenhuma formagao especifica, “nem quando foi

colocada a disciplina como obrigatdria”.

Ressaltamos, também, a formacao continuada oferecia pelo MEC que se iniciou no segundo

semestre do ano passado. Esse ano, no periodo de marco/abril e junho, foi concluido o
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segundo mddulo, e, até entdo, essa formacgdo ndo foi retomada. Percebemos que a formagéo

foi feita em um tempo muito corrido.

Por outro lado, essa formacdo voltada para a integracao e a ideia do aluno enquanto sujeito da
aprendizagem, do jovem do ensino médio, da vida dele; saber quem € o aluno para trabalhar,

também, com os interesses dele parece-nos interessante.

Esses desencontros permeiam preocupacdes ao ensino de filosofia nas escolas de ensino
médio. Ap6s a promulgacdo da Lei n. 11.684, de 02 de junho de 2008, que trata da
obrigatoriedade da disciplina Filosofia nos curriculos do Ensino Médio em todo o territério
nacional, somos chamados “a pensar a formagdo dos professores dessa disciplina, a fim de
garantir que a implementacéo da disciplina nos curriculos escolares seja feita de forma séria e

competente, por profissionais bem formados” (GALLO, 2012, p. 123).

Nessa perspectiva, Gallo (2006) ja apontava trés “alertas” ao professor de Filosofia: aten¢do

ao filosofar como ato/processo, atencao a historia da filosofia e atencdo a criatividade.

Levando em conta os requisitos para um professor de filosofia implementar essa disciplina
nos curriculos de forma séria e competente, como prop6e Gallo (2012), poderiamos pensar a
formacdo dos professores de filosofia e 0 que os professores ndo graduados em filosofia
fazem em seus curriculos nas Escolas Estaduais, em Aracruz, ES. Pensamos: Que

movimentos “taticos” sdo articulados nos processos de ensinar e de aprender Filosofia?

Michel Certeau (1994), nas pesquisas sobre o cotidiano, se ocupou em demonstrar que as
astlcias dos consumidores de produtos, valores, ideias, todos os produtos do mercado em

geral esgotam as pretensdes de uniformizacdo mantida pelos gestores da vida publica.

Na perspectiva certeauniana, é preciso voltar-se para as artes de fazer, para as criagdes
“andnimas”, as praticas “quase microbianas” que poliferam na vida cotidiana. “Essas
‘maneiras de fazer’ constituem as mil praticas pelas quais usudrios se reapropriam do espaco
organizado pelas técnicas da produgdo socio-cultural [...]”, que sdo assumidas pela
criatividade dispersa, tatica e bricoladora. Essas “asttcias sutis” de consumidores compdem a
rede de uma antidisciplina (CERTEAU, 1994, p. 41).
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Cabe, entdo, pensar as préaticas cotidianas dos professores e encontrar sentido em suas artes de
fazer, supondo que elas sdo do tipo tatico, conforme Certeau (1994). Assim, faz-se necessario

perceber o deslocamento estratégia e tatica.

A partir da analise de Josgrilberg (2005), interlocutor critico de Certeau, que nos sugere que
as taticas somente podem operar a partir de um lugar proprio, Duran (2012, p. 46) comenta:
“O curriculo ndo é alguma coisa que se traduz num movimento estatico, e sim dinamico: entre
estratégias e taticas; entre espaco e lugar [...]. Pensar no curriculo da escola significa pensar

um curriculo que se reorganiza cotidianamente, que se faz e refaz, entre estratégias e taticas”.

Estratégias e taticas, conceitos opostos, mas articulados. De acordo com Certeau (1994), as
estratégias referem-se ao instituido, supbe a existéncia de um “lugar”, de um “proprio”. O
lugar proprio do poder e do querer. A tatica é determinada pela auséncia de um préprio, que
ndo tem por lugar sendo o do outro. E movimento. E a arte do fraco. Nesse sentido, as
estratégias impdem, pressupbe procedimentos, regras metodoldgicas, um tipo de saber que
sustenta um lugar préprio. Ja as taticas alteram o lugar, constituindo um espaco praticado,
desviam, burlam as determinacdes por meio de brechas para criar novos modos de fazer no

cotidiano escolar.

Entretanto, a questdo néo se justifica sob a pressuposicdo de que todos esses profissionais néo
habilitados em Filosofia, como no caso de Aracruz, realizam um trabalho deficiente ou um
trabalho indesejado, pelo contrario, em observacdo participante em sala de aula podemos
notar a producdo de boas praticas de uma professora sem habilitacdo especifica, mas nédo
podemos tomar isso como regra geral porque ha aquele e aqueles que estdo criando linhas de
fuga. Linhas que produzem algo, mas fugindo da especificidade da propria Filosofia e do seu
ensino, de sua prépria experiéncia de pensamento e da arte de criar conceitos. Questionamos:

O que falta nisso? Formagéo?

Compreendemos a importancia da formacdo dos professores de filosofia, conforme os
requisitos apontados por Gallo (2012); ao mesmo tempo, porém, consideramos que 0S
processos de ensino aprendizagem dessa disciplina implicam que existe construcdo de
curriculos, que noés, professores e professoras de filosofia, também nos formamos quando
aprendemos ao ensinar filosofia, abertos a experiéncia como poténcia do pensamento. Em
outras palavras, acreditamos na poténcia dos curriculos de filosofia criados e recriados no

cotidiano escolar, independente da habilitacdo, atentos, poréem, conforme os professores em
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nossa pesquisa, a necessidade de programas de formacdo continuada para o adequado preparo
docente, uma vez que o professor de filosofia precisa dominar e articular os conhecimentos

especificos da area de educacdo com os conhecimentos filosoficos, conforme afirma Gallo.

Contudo, esses desafios apontam para processos de formacdo. Retomamos aqui Gallo e
Kohan: um professor de filosofia ndo € aquele que repete o que ja foi dito, mas “[...] aquele
que dialoga com os filésofos, com a histéria da filosofia e, claro, com os alunos, fazendo da

aula de filosofia algo essencialmente produtivo” (2000, p. 182).

Ao ensinar filosofia devemos ter o cuidado com os processos educativos para ndo corrermos o
risco de um ensino enciclopédico ou explicativo, caindo no embrutecimento. Impedir o
exercicio da filosofia como experiéncia de pensamento, como criagdo, como veremos nas

falas colhidas em nossa pesquisa, € o risco de morte da Filosofia.

Certamente, ndo é impossivel um ensino de filosofia vivo e criativo, que produza sentidos e
significados. Entretanto, pressupde um professor aberto a experiéncia, a criagdo e a
provocacdo do pensamento dos adolescentes e jovens para que estes produzam suas vidas com
originalidade e criatividade, investindo na formacdo de subjetividades livres e potentes. E
mais que urgente fazer das aulas de filosofia um lugar de experiéncia de pensamento com
olhar para os conceitos, o implica cuidar do potencial criativo da Filosofia. E imprescindivel
toma-la como uma atividade viva e produtiva de criacdo conceitual, como nos propdem
Deleuze-Guattari (1992) e Gallo (2012).

Pois, sim, a Filosofia deve causar um bom encontro. Entretanto, 0s maus encontros existem e

diminuem nossa forca de agir e existir. Trazemos a fala de um aluno do 3° ano do Ensino

Médio:
Olha, estou no terceiro ano e ndo dou muita importancia para a Filosofia hoje. Nao vejo
importancia. Nao é porque estou em um debate de Filosofia que vou mentir e falar que gosto.
Hoje, na minha vida, eu dou importancia para as matérias que vao levar a alguma coisa. E a
filosofia sO leva a gente a questionamentos do que é a nossa vida para nos tornarmos aquela
pessoa melhor. [...] Vou falar de véarias pessoas que conheco la na sala que fazem aula de
filosofia por obrigacéo.

Devemos evitar o cultivo dos maus encontros de corpos ou ideias, das paixdes tristes, e pensar

no poder de afetar nossos estudantes do ensino médio. O que a Filosofia e seu ensino

causaram na vida desse estudante? Qual o desejo de aprender filosofia? Ou, por que este

aluno do terceiro ano ndo da importancia para a Filosofia?
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Se levarmos em consideragdo que € sempre um agenciamento que produz enunciados,
conforme Deleuze-Parnet (1998), logo, o enunciado € o produto de um agenciamento coletivo
que pde em jogo os acontecimentos, as intensidades, 0s movimentos, 0s desejos, e nesse €aso,
os devires do ensino de filosofia no cotidiano escolar. “Na enunciagdo, na producao de
enunciados, ndo hé sujeito, mas sempre agentes coletivos; e daquilo de que o enunciado fala,
ndo se encontrara objetos, mas estados maquinicos” (DELEUZE-PARNET, 1998, p. 85).

Adiantamos, pois, que a partir das conversagdes nos encontros com o0s estudantes,
conseguimos fazer alguns agenciamentos no cotidiano da escola, que nos dedicamos no

préximo capitulo-platd.

No caso desse aluno, percebemos que, apesar de reconhecer que o objetivo da filosofia é
levar-nos a nos tornar “aquela pessoa melhor”, reconhece que, no contexto atual, prefere as
matérias “que vao levar a alguma coisa”. Pensemos: Que vao levar aonde? Ao mercado de

trabalho, ao emprego, aos concursos?

Pensamos, também, que esse aluno percebe o convite que a filosofia faz a transformacéao de
si, recuperando a tradigdo ética da filosofia como “forma de vida” e “pratica de pensamento”.
No ultimo periodo de producéo de Foucault, o cuidado de si, mostra a filosofia como forma

de vida e transformagéo de cada um.

4.1 As aulas: encontro com os alunos e com o ensino de filosofia nas
redes de conversagoes

Para Deleuze (1994, p. 52) “uma aula quer dizer momentos de inspiragdo, sendo ndo quer
dizer nada”. S&0 ensaios. Sao espagos e temporalidades especiais nos quais muitas coisas

acontecem. E algo que se estende de uma semana a outra, as Vezes por Varios meses.

E, se levarmos em consideracdo que o nosso publico é fascinante como nos revela Deleuze,
podemos considerar nossos alunos como sujeitos especiais para momentos de inspiracdes.
Poderiamos perguntar-nos como nos preparamos para uma aula, como nos preparamos para
esses momentos de inspiracdo com nossos alunos fascinantes. Sera que fazemos o possivel em
nossas salas de aula para chegarmos ao ponto de fazer algo com entusiasmo ou provocar

entusiasmo aos nossos adolescentes do ensino médio?
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Bem, pensamos que ndo é simples e facil dar uma aula com entusiasmo ou até mesmo
provocar entusiasmo nas salas de aulas nos dias atuais. Contudo, para Deleuze (1994), o
ensaio e a inspiracdo fazem parte do nosso papel do professor. Isso nos faz pensar que uma
aula é algo preparado para vivenciar momentos de inspiracdo. Ha uma sequéncia, um
desenvolvimento interior numa aula em que “ndo podemos recuperar o que nao conNseguimos
fazer” (DELEUZE, 1994, p. 52).

Para mim, uma aula ndo tem como objetivo ser entendida totalmente. Uma aula é
uma espécie de matéria em movimento. E por isso que é musical. Numa aula cada
grupo ou cada estudante pega o que lhe convém. Uma aula ruim é a que ndo convém
a ninguém. N&do podemos dizer que tudo convém a todos. As pessoas tém de esperar.
Obviamente, tem algo meio adormecido [...]. Uma aula é emog&o. E tanto emog&o
quanto inteligéncia. Sem emocéo, ndo ha nada, ndo ha interesse algum. Ndo é uma
questdo de entender e ouvir tudo, mas de acordar em tempo de captar o que lhe
convém pessoalmente. E por isso que o publico variado é muito importante [...]
(DELEUZE, 1994, p. 56).

Vejamos relatos de alunos e alunas das trés séries do Ensino Médio, produzidos nas redes de
conversagdes. O que esses estudantes pensam e relatam de suas aulas de filosofia e,

consequentemente, de seus professores?

Aula como debates e momentos de questionamentos

Aluno 05: Eu acho que os debates sdo as melhores aulas que a gente tem. As vezes eu acho
que ndo adianta passar determinada atividade pra gente. Ai a gente fica la fazendo e nem
sabe o que ta& fazendo na verdade, s6 faz porque tem que fazer, ndo tem? Faz e entrega la. Eu
acho muito mais interessante pegar um tema, reunir a sala e debater, como a professora faz
com a gente de vez em quando. E bem mais legal do que a gente pegar aquela folha desse
tamanho e ficar la pesquisando horas e horas no livro.

Aluno 06: Depende muito da forma que a aula é dada, pois de maneira certa ela faz
guestionar por algum instante. A aula teve grande diferenca na minha vida. Hoje sou
esquerdista, que se preocupa com o todo e ndo com a parte.

Aluno 02: As aulas sdo produtivas, porque em boa parte do tempo o que € apresentado ajuda
a desenvolver outras &reas, no sentido de trazer mais questionamentos e mais porqués para a
nossa vida, principalmente quando ha debates que eu gosto muito. E as aulas com essa
professora agora sdo legais, porque ndo ha uma verdade absoluta, mas sim uma tese que
podemos defender ou ndo, acrescentar ou diminuir.

Aluno 07: Nossa professora desse ano ndo sé conta a historia e fala é isso, ela € meio que se
guestiona, pergunta a gente, e isso acaba ndo sendo cansativo porque a gente ndo tem que
ficar sempre ouvindo. Ela vai fazendo a gente pensar [...]. Mas j& tivemos muita dificuldade
antes, no primeiro ano.

Aluno 03: E uma matéria que nos ensina a mudar e transformar o mundo e a nds mesmos.
Assim, eu j& mudei algumas coisas do meu pensamento, da minha opinido. E, a Filosofia
ensina a aprender com a pergunta, e ndo sermos manipulados, sermos de certa forma livres.
E as aulas tem que fazer isso mesmo, fazer a gente pensar.



114

Aluno 01: Se toda a matéria de filosofia fosse dada em forma de debates como esse, eu acho
gue os alunos se interessariam ainda mais, entendeu? Por que eles se questionariam e
procurariam buscar mais conhecimento sobre o assunto.

Diante dos conceitos desses estudantes, podemos fazer alguns apontamentos e levantar alguns

questionamentos:

a)

b)

Defendem os momentos de questionamentos e de debates em sala de aula como 0s
mais interessantes. Esses estudantes demonstram expectativas de uma boa
metodologia para o ensino de filosofia. Quando o aluno nos revela: “depende muito da
forma que a aula ¢ dada, pois de maneira certa ela faz questionar por algum instante”.
Questionariamos: O que esse aluno quer nos revelar quanto a metodologia de uma

aula? Certamente, uma aula que nao faz pensar ndo vai fazer sentido para ele;

Podemos perceber nessas falas que hé aulas que ndo lhe convém: “As vezes eu acho
que ndo adiante passar determinada atividade pra gente. Ai a gente fica 1&4 fazendo e
nem sabe o que ta fazendo na verdade, s6 faz porque tem que fazer”. Pensamos com
Deleuze, sem emocdo ndo ha aula. Dai ha necessidade de denunciar a estrutura
arbdrea das aulas e fazer brotar a grama, preencher os vazios do ensino de filosofia,
fugir dessa estrutura de ensino e fazer rizomas. Imp&e-se com urgéncia um ensino de
filosofia como uma radical atitude critica e ndo um “almanaque de repeticdo”. E

preciso um movimento de desterritorializacdo e reterritorializacéo;

Se tomarmos o foco de que as aulas de filosofia “tem que fazer a gente pensar”,
podemos considerar que essa perspectiva das aulas de Filosofia vai ao encontro do que
Kohan e Gallo propdem ao ensino de filosofia: propiciar espacos de pensamentos

livres e abertos. Fazer da aula algo produtivo.

Aula baseada em conteudos

Aluno 06: [...] Eu jé tive professores de filosofia que enchia o quadro de texto, passava uma
prova com mais textos e mandava a gente interpretar, ou seja, coisa que a gente ja faz em
portugués, porque é muito bom fazer interpretagdo de textos, mas, € uma aula chata e fica
mais chata, ou seja, coisas que eles poderiam inovar, mas ndo inovaram nada, estamos
descobrindo esse ano.

Aluno 02: A Filosofia ndo ensina a questionar? Como é que eles querem que a gente fica
dando respostas para as perguntas do livro, se a filosofia ensina a questionar e ndo a aceitar
aquela verdade ali?



115

Aluno 03: [...] Antes a gente se perdia muito copiando um texto dos filésofos gregos. Era
horrivel. Era diferente, a gente nunca debatia em grupo, né? Pra ser sincera, eu me interessei
mais em estudar Filosofia esse ano porque a professora trouxe uma forma mais descontraida.

Aluno 01: E necessario um professor meio que fazer a gente decorar um monte de coisas,
nome de fildsofos, datas, anos? Nossa! Sinistro isso. A importancia de Sécrates, e de néo sei
guem, é muita coisa, eu acho que isso dai pra mim néo é necessario.

Aluno 05: Que nem essa professora agora, pra mim esté sendo bom demais, melhorou muito
as dindmicas. A professora do ano passado sO sabia passar matéria e mais matéria, explicava
um pouco e passava mais. Na hora de pegar na prova a gente ndo entendia o que ela estava
guerendo.

E curioso observar, em alguns momentos, como essas falas revelam um desencontro, um mau
encontro entre as perspectivas dos alunos e a préatica do professor, entre a Filosofia e o seu
ensino nos cotidianos escolares. Por um lado, alguns alunos relatam sobre as aulas
“conteudistas” que ja tiveram (referem-se aquelas nas quais os professores ou professoras
enchem o quadro de conteldo, sem momentos para pensar, conversar, problematizar,
produzir), um ensino insignificante, tradicional, por outro, as perspectivas de uma aula que faz

pensar, questionar € provocar o pensamento.

Aula como dinamicas

Aluno 02: Eu gosto porque a professora d& dindmicas nas aulas, manda a gente se expressar,
falar nossa opinido. Ela passa filmes e é bem legal.

Aluno 01: De uma forma bem coloquial, 0 ano passado era chata e tediante [...] porque vocé
copiava muito, falava de pessoas que vocé nunca conheceu e nunca vai querer saber [...]. Jaa
professora desse ano melhorou muito as aulas. Trouxe dindmicas, sem deixar de estudar a
vida, o ser humano e as relagdes sociais. Entdo, o0 que os outros professores faziam: enchia o
guadro de texto, passava uma prova com mais textos e mandava a gente interpretar, ou seja,
coisa que a gente ja faz em portugués, porque é muito bom fazer interpretacédo de textos, mas,
é uma aula chata e fica mais chata.

Aluno 05: Nao tem como ndo interagir nas aulas de filosofia porque, além das dinamicas, tém
vérias brincadeiras que chama atencao.

Aluno 03: Fomos para quadra, lemos um texto sobre o amor e a professora falou de varios
tipos de amor. Por exemplo, mostrou o significado e duas palavras e ja matou a charada. Ai
ela pediu a opinido da gente, todo mundo disse a sua opinido. E foi bem legal.

Aluno 07: Eu ndo vejo nada nessas aulas de dinamica [...] A aula de dindmica € interessante
porque a gente expressa nossa opinido, mas a professora poderia intercalar com o contetdo,
uns assuntos sobre Filosofia. Ficar assim: dindmicas, filmes e falar o que achou s6. Eu ndo
gosto dessas atividades nas aulas. [...] A gente que est& no terceiro ano, vou falar de varias
pessoas que conheco la que fazem aula de filosofia por obrigacéo.

O curioso é observar as potencialidades que existem nos discursos dos alunos, assim como as

fragilidades existentes no ensino e na aprendizagem de filosofia. Nesse espaco de
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complexidade, incertezas e possibilidades do cotidiano escolar a producdo de dados vai se

vislumbrando e, ora nos surpreende, ora somos afetados pelo elemento problematico.

Se ensinar filosofia é “dar lugar ao pensamento do outro”, é aceitar que se trata de uma
questdo de conceito, perguntamo-nos, entdo: estamos afirmando, em nossas aulas de
Filosofia, uma politica de pensamento em busca do movimento conceitual, como nossos
intercessores Kohan-Gallo nos propdem? O que essas assertivas nos fazem pensar em relacéo
ao ensino de filosofia? Imaginamos, entdo, o encontro entre filosofia e seu ensino, um bom ou
um mau encontro. Nesses depoimentos, apontamos a tensao existente entre, de um lado, as
dificuldades de propiciar préticas ativas, criativas e significativas e, de outro lado, o
reconhecimento de que, nas escolas publicas de ensino medio de Aracruz, existem docentes

gue engendram praticas significantes.

Se, de um lado, alguns depoimentos causam estranheza, por outro, podemos levantar a
possibilidade de haver também ensino criativo em tais situagdes, aproximando a nocdo de
filosofia como criacdo de conceitos, na perspectiva de Gallo (2012) e Deleuze-Guattari
(1992).

Pensamos, entdo, se uma aula é emocdo e sem emocao ndo ha nada, o que fazemos entéo,
qguando em uma aula ndo conseguimos chamar atencdo de nossos alunos, quando nao
conseguimos sensibiliza-los para o assunto? N&o estariamos dando uma aula? E se a questdo é
tomarmos a Filosofia como a arte de criar conceitos, como propor aos alunos do Ensino
Médio um ensino ativo, vivo e criativo que propicie experiéncias de pensamento e criacdo de

conceitos?

Pensamos com Gallo (2012) que a aula de filosofia ganha sentidos interessantes ao ser tomada
como uma “oficina de conceitos”. O momento da “sensibilizagdo” ¢ imprescindivel para
chamar aten¢do para o tema de trabalho, fazendo com que “afete” os estudantes. O professor
podera fazer uso de recursos artisticos: um filme, uma musica, um poema, um conto, uma
historia em quadrinhos, um desenho animado, imagens, programas de televisdo ou pecas

artisticas, etc.
Vejamos a producgdo de uma conversa com estudantes do ensino médio:

Aluno 07: Nossa professora desse ano ndo s6 conta a historia e fala é isso, ela é meio que se
questiona e que questiona a gente [...]. Ela vai fazendo a gente pensar e ndo so ficar ouvindo.
Mas j& tivemos muitas dificuldades nos outros anos.
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Pesquisador: Quais dificuldades tiveram nos anos anteriores?

Aluno 06: O professor de filosofia que eu tive no primeiro ano, o0 método de ensino dele era
diferente. Ele ndo era nada didatico. Ele copiava muito no quadro, muita escrita, muito
mesmo. Depois, fazia a gente ler aquilo, explicava e pronto. E ninguém entendia nada.

Aluno 07: Eu, no primeiro ano, ndo gostava de Filosofia.
Aluno 06: Ele tentava fazer o método da faculdade, entende?
Pesquisador: N&o, como assim, o método da faculdade?

Aluno 06: E que ele dava aula também na faculdade. Ai, ele usava o método com a gente que
ele usava na faculdade. E ele fazia isso no ensino médio. E pra gente que tinha acabado de
chegar ao primeiro ano nédo funcionou, né. Era muito dificil.

Pesquisador: Mas, como acontecia? Vocés ndo utilizavam o livro didatico?

Aluno 06: As vezes, mas o livro didatico também ndo tinha nada de didatico, era bem
rebuscado pra gente que nunca estudou Filosofia. Ele passava a matéria no quadro e
explicava, mas ficava de uma forma dificil. Ent&o, eu ja tive trés professores de filosofia: esse
gue usava o método da faculdade, que ndo era nada didatico, copiava demais no quadro e
depois explicava o conteldo e ninguém entendia nada porque era dificil. O outro professor
que eu tive era bem mais didatico, sé que mesmo assim ndo era bom. Ele ficava muito parado,
ndo fazia discussdo com a gente, nem problematizacao. J& a professora que estamos
estudando agora, ela faz a aula ficar bem melhor. Ela faz a gente pensar e questionar
bastante.

Pesquisador: Entéo, atualmente, as aulas de Filosofia sdo melhores?

Aluno 06: sim, mas depende muito. Se quem esta no primeiro ano pegar um professor que
ensina aquele método da faculdade, o aluno daqui nédo vai entender nada. Eu, atualmente,
gosto mais de Filosofia agora. Porque M. é uma excelente professora. Ela tenta 0 maximo
interagir com os alunos na sala de aula. Ela ndo so6 conta historia, mas da liberdade, ela nos
faz pensar.

Aluno 07: E mesmo, esse ano esta sendo legal. O interessante é que algumas vezes somos
puxados para dentro do assunto. E a partir do momento que vocé fala sua opinido vocé é
questionado, e isso abre sua mente ainda mais para os problemas da sociedade. As vezes, as
perguntas nos pegam de surpresa [...]. Ela faz isso com a gente, mas no primeiro foi horrivel,
matéria, matéria, matéria e ninguém entendia nada. No segundo ano n&o era assim tdo bom
também, acho que a aula ndo era muito aproveitada. Sabe, quando enrola um pouco?E
também, um assunto sem sentido para a vida. Sabe, a professora faz muita diferenca.

Estamos diante de um panorama complexo, no qual o ensino de filosofia se apresenta em duas
dimens@es: temos, por um lado, uma dimensdo objetiva que, talvez se esgota na simples
repeticdo de ensino tradicional. De fato, um professor preso ao ensino enciclopédico, baseado
em informagdes sobre a historia da filosofia, corre o risco de impedir o exercicio da filosofia
como experiéncia de pensamento (GALLO, 2006; 2012; KOHAN, 2000, 2009), levando ao
seu desprezo. Por outro lado, temos um professor que provoca 0 pensamento, instiga, faz

pensar, produz diferengas.

O desafio de todo docente, em especial, de quem ensina filosofia € conseguir em suas aulas ir

além da transmissé@o de informacoes, da simples repeticdo e explicacdo. Ensinar filosofia ndo
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significa transmitir os saberes da histéria. Deveriamos por a Filosofia como “ato de criagdo”.
Fazer da aula um espaco de criagéo e recriagdo, um pensar compartilhado, como nos sugere
Cerletti (2009), em busca da criagdo conceitual (DELEUZE-GUATTARI, 1992; GALLO,
2012). Entretanto, poderiamos considerar também que a repeticdo € condicdo de possibilidade
da criacdo, da producdo e aparecimento de algo diferente. “Em toda filosofia h& algo de
repeti¢do e algo de criagdo” (CERLETTTI, 2009, p. 33).

Certamente, o ensino de filosofia traz implicacdes desafiadoras aos docentes que ensinam
filosofia no Ensino Médio e a formacao inicial e continuada. Nao é tdo facil quando estamos
nas salas de aula. No contexto das aulas de filosofia na qual estamos vivenciando em nossa
pesquisa de campo, podemos perceber um agir diferente de l6gicas, sujeitos, pensamentos, um
modo especifico de ensinar filosofia em cada cotidiano dessas escolas. Cada cotidiano tem sua

prépria especificidade.

Um ensino de filosofia que pretende ser vetor de possibilidades de criagdo ndo € um ensino
que comunica, que da informacdo ou que se afasta da Filosofia e se perde no caminho da
reflexdo, conforme afirmam Deleuze-Guattari (1992) e Gallo (2012). E o movimento de
pensamento e a criacdo de conceitos? Onde fica a experiéncia filoséfica quando se privilegia

um ensino embrutecedor, explicativo ou contemplativo?

Ora, ao ensinarmos filosofia, ¢ fundamental compreender sua especificidade: a filosofia é
produto de um pensamento. E uma experiéncia de pensamento que cria conceitos. N3o é um
saber fechado ou uma verdade absoluta, mas um saber que se confronta com outros saberes. E

construcéo. E ter uma atitude critica e radical (GALLO, 2006).

4.2 A filosofia: potencialidades e fragilidades nos curriculos do ensino
médio
No cotidiano de duas escolas de ensino médio de Aracruz podemos estar entre sujeitos e,
roubando de Deleuze: entre-tempos, entre-momentos, entre vidas para pensar as
singularidades, os acontecimentos constitutivos e produzidos nessas vidas de estudantes e

professores.

A possibilidade de conversar, vivenciar e produzir experiéncia, no sentido larrosiano, talvez,
nos permite novas possibilidades de criagcdo curriculares juntamente aos professores dessas

escolas.
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A questdo é a Filosofia e a defesa de um ensino ativo dentro da escola, a importancia dessa
disciplina na vida desses estudantes, o encontro que se d& entre filosofia e escola, entre ensino

e aprendizagem de filosofia. Mas, 0 que é a escola? Consideramos a escola

[...] antes de tudo, uma instituicdo de controle social e de formacao de subjetividades,
um dispositivo que normaliza e simultaneamente totaliza enquanto engloba, ou
procura englobar, os que assistem a ela, naquilo que uma instancia exterior determina
como normal e sanciona como correto. Como tal, a escola produz e reproduz saberes e
valores afirmados socialmente. Para isso se vale da complexidade do curriculo (em
suas dimensdes explicita e oculta), isto é, ndo s6 dos contetidos curriculares, mas
também do conjunto de praticas, discursivas e nao-discursivas, que abriga: desde
aspectos mais visiveis como as normas de comportamento, a exigéncia de uniformes,
0 posicionamento dos corpos em sala de aula, corredores, patios e salas de dire¢do, a
disposicdo do espago institucional, até outros menos visiveis como as relagdes de
estima e auto-estima, o ordenamento do tempo, a avaliacdo do éxito individual e a
competicdo, o medo da aposta e do fracasso. Em nossa realidade, percebemos que a
escola €, ao que parece, muitas vezes, pouco ou nada comprometida com a presenca
da Filosofia (KOHAN & WAKSMAN, 1998, p. 85).

Esse modelo de escola parece-nos que estd mais interessado em transmitir conhecimentos,
seguir as imposicdes da sociedade que considera que alguma coisa s6 tem o direito de existir
se tiver “alguma finalidade pratica muito visivel e de utilidade imediata” (CHAUI, p. 19).
Notamos a preocupacgéo de professores e professoras de filosofia de Aracruz, de certo modo,
comprometidos com o0s aspectos refrentes a normalizacdo/organizacdo escolar, uma vez que

somos constituidos nesse modelo de escola.

Pensar curriculo de filosofia na perspectiva de produzir nos cotidianos das salas de aula
experiéncias de pensamento em busca da criacdo e recriacdo conceitual exige-nos atravessar e
ir além da politica de organizacdo escolar representativa de grade curricular, uma vez que a

escola e o curriculo lidam o tempo todo com agenciamentos.

Kohan & Waksman (1998, p. 85) afirmaram que a escola “[...] produz e reproduz saberes e
valores afirmados socialmente”. Podemos aproximar essa realidade as falas de estudantes
participantes dessa pesquisa, quando demonstram, em seus discursos, a preocupacdo com as

“disciplinas que consideram mais importantes” no curriculo escolar:

Escola A:

Aluno 01: La na sala, ha aqueles que pensam que s6 Matematica, Portugués, Biologia e tal,
sdo importantes. Também, desde crianca vocé houve falar na escola que Portugués e
Matemética s@o mais importantes que as outras matérias. Ai, vocé acaba achando que é.

Aluno 02: Mas a maior parte olha dessa forma, que Filosofia, Sociologia, Arte ndo séo
importantes. Por exemplo, vocé vai fazer um concurso, no caso, a primeira matéria que vocé
pensa em estudar é Portugués, Matemética, Quimica, Biologia, ndo né? Entdo, eu ndo iria
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pensar em estudar Filosofia para fazer uma prova de concurso, entendeu? E quase todo
mundo pensa que Filosofia ndo é uma matéria que tem prioridade.

Escola B:

Aluno 01: Hoje, na minha vida eu dou importéancia para as matérias que vao levar a alguma
coisa. E a filosofia s6 leva a gente a questionamentos do que é a nossa vida [...].

Aluno 02: [...] Agora quem ja fez o Enem percebeu que a Filosofia com certeza tem grande
importancia porque é cobrado.

O discurso dos alunos parece ser revelador de um tipo de educacdo que forma os sujeitos para
fins sociais. Serd que poderiamos afirmar que a escola procura constituir-se em uma alavanca

a servico do mercado de trabalho, dos vestibulares e dos concursos?

Gallo, no video Foucault educacdo (2014c), afirma que hd sempre um objetivo externo
colocado para o processo educativo. “Muito pouco € muitas raras vezes nos pensamos no
processo educativo como um processo de construcdo efetiva do sujeito, em que o objetivo é o

do sujeito cultivar-se, formar-se, fazer-se, construir-se através desse processo educativo”.

De acordo com Gallo (2014c), se tomarmos a critica que Foucault fez em relagéo a instituicdo
escolar como o padrao do que ¢ a educagao, “dificilmente nos poderiamos falar de pratica de
liberdade na educagdo. O que nds vamos ter é a educacdo como essa conformacao do sujeito,
como essa construcdo externa do sujeito, segundo determinados principios e determinados

moldes sociais”.

Por outro lado, se nds, professores e professoras, pensamos a educacdo como um dos
instrumentos do “cuidado de si”, nés também podemos ver no processo educativo esse modo
do sujeito cultivar-se a si mesmo, ndo apenas um processo de transmissdo de saberes, essa
educagdo conteudista, essa educacdo que sempre tem “um objetivo externo ao sujeito”, como
nos revela Silvio Gallo (2014c), que é fazer o ensino médio, passar num vestibular, concluir

um curso superior e se inserir no mercado de trabalho.

Se lancarmos o foco do ultimo periodo de producdo de Foucault, vamos descobrir a
possibilidade de pensar a educacdo como esse processo de cuidar de si mesmo, de cultivo de
si mesmo, no dizer de Gallo. “A tarefa do educador ¢ muito propriamente uma tarefa de
cuidar do outro. O educador ¢ aquele que cuida dos estudantes”, cuida do seu processo de
construgdo. Mas, “[...] a0 mesmo tempo em que cuida do outro, o educador cuida de si

mesmo, porque ele s6 pode cuidar do outro se ele cuida de si” (GALLO, 2014c).
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Deleuze nos mostra a atividade do pensar como poténcia criadora, como experimentacédo
sobre 0s conceitos. A atividade filosofica ndo se trata de saber de contetdos, uma vez que a
Filosofia ndo é reflexdo, nem tampouco contemplacdo e comunicacdo (DELEUZE-
GUATTARI, 1992).

Em nossas redes de conversacdes podemos perceber, também, que esses alunos do ensino
médio apresentam perspectivas quanto ao ensino de filosofia, a partir do momento que
revelam em suas falas que a Filosofia ndo é interpretacdo e comunicacdo. Dos 14 alunos
participantes diretamente da pesquisa, 11 deles afirmam um conceito de Filosofia voltado para
0 pensamento, para 0 questionamento, para a criacdo, para as questdes sociais, para a vida,

para a liberdade, como podemos confirmar nas falas trazidas por eles:

1. [..] Para mim, Filosofia seria a arte de questionar, de perguntar o porqué das coisas,
assim, ndo aceitar tudo que te falam.

2. A Filosofia é mais que questionar. E tentar mudar alguma coisa na vida.

3. Afilosofia é uma forma de conhecer e entender melhor as coisas, porque a partir do
momento que ela entra em sua vida, sua mente abre e vocé se torna um ser humano
critico.

4. Eu acho que, desde quando, alguém comeca a perguntar o porqué de algo ja € uma
questdo de Filosofia [...]. A Filosofia ndo é sO questionar, mas também entender o
porqué, entender o que esta a sua volta, para que possamos nos tornar mais firme nos
aspectos sociais e culturais.

5. Pra mim seria ndo aceitar verdades prontas, se contextualizar dentro dessa arte que
ndo nos priva e sim da liberdade de pronunciar a qualquer situacao.

6. Nas aulas de Filosofia eu sou uma questionadora, questiono mesmo, ja que a
Filosofia é a arte de colocar a gente pra pensar.

7. Filosofia é questionar, ndo ter respostas prontas, entendeu? Todos nos temos um
pouco de filosofia, somos seres filoséficos ndo como profissionais, mas proprios. E a
gente tem a Filosofia em nossas vidas.

8. A Filosofia te ensina a nunca aceitar as respostas prontas, mas sim filosofar sobre a
vida e tentar entender tudo o que vocé tem direito de saber sobre determinado
assunto.

9. E vocé usar o raciocinio para criar, pensar alguma coisa diferente.
10. A Filosofia nos faz pensar, debater a concepg¢éo da vida.

11. Para mim, Filosofia é pensar e criar alguma ideia, questionar a vida, as pessoas e a
sociedade.

Poderiamos pensar que a atividade filosofica de criacdo conceitual estabelece encontro com as
expectativas dos estudantes, o que ndo faz sentido um ensino de filosofia baseado na mera

repeticdo de ideias ou doutrinas, conteudista e descontextualizado da vida prética.
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Destacamos mais uma vez que Nnosso interesse nessa pesquisa € problematizar o ensino de
Filosofia, a multiplicidade dos processos e das experiéncias produzidas nesse ensino. Ora,
estamos falando da Filosofia enquanto ato conceitual e trazer para nossa pesquisa 0S
agenciamentos construidos nesse ensino requer, também, buscar a dimensdo da Filosofia na
vida de nossos estudantes e compreender se essas redes construidas produzem experiéncias

nessas vidas.

A partir dos encontros nas redes de conversacdes com alunos e alunas das trés series do
Ensino Meédio, de duas escolas estaduais de Aracruz, produzimos um quadro que apresenta

algumas potencialidades e fragilidades do ensino de filosofia, a partir das falas dos estudantes

do Ensino Médio.

Quadro 4 — Potencialidades e fragilidades do ensino de filosofia

POTENCIALIDADES

FRAGILIDADES

Pra mim mudou muita coisa. A minha mée é catolica
e 0 meu pai é luterano, entdo, eles sempre tiveram um
conflito, né. Meu pai parou de ir a igreja e minha mée
[...] chegou a me obrigar a ser cat6lica. Mas, depois
que eu comecei a ter aulas de filosofia aqui na escola,
eu comecei a pensar diferente [...].

Olha, estou no terceiro ano e ndo dou muita
importancia para a Filosofia hoje [...]. N&o é porque
estou em um debate de Filosofia que vou mentir e
falar que gosto. Hoje na minha vida eu dou
importancia para as matérias que vao levar a alguma
coisa.

Com a Filosofia eu aprendi que ndo posso chegar e
julgar uma pessoa. Antes eu fazia muito isso. Tinha
hora que eu ndo queria falar com uma pessoa s
porgque a pensava diferente de mim ou fosse de um
jeito que eu ndo aceitava. E a Filosofia me ajudou
mudar, abrir a mente. Eu comecei a me questionar e
passei a respeitar as pessoas melhor.

Né&o vejo significado no estudo de Filosofia [...]. Meu
pensamento é que a gente ndo estuda muito o
conteido e essas coisas de dinAmicas a gente nao
aprende nada. Na escola eu dou uma énfase maior
para as outras matérias.

Eu estou no terceiro ano e antes da filosofia eu tinha
uma mente fechada no aspecto social e em outras
coisas. Eu busquei mais o lado da esquerda, marxista.
E ai vocé comeca a ver toda a estrutura que tem na
sociedade entre opressdo e opressores, preconceitos.
Ai vocé acaba abrindo mais a sua mente. [..] A
filosofia faz a gente mudar.

[..] J& tivemos muitas aulas chatas e tediante. A
professora do ano passado ia ao quadro e passava
matéria e mais matéria, explicava um pouco e
passava mais. Na hora de pegar na prova ninguém
entendia o que ela tava querendo.

Saindo da escola e indo 14 fora, penso que a Filosofia
€ mais importante que todas as outras matérias. Ela
ajuda a vida, da uma razdo para pensar.

[...] A gente que esta no terceiro ano, vou falar de
varias pessoas que conheco |4 que fazem aula de
filosofia por obrigac&o.

Filosofia é ainda a Unica matéria que a gente pode
falar e questionar. [..] Acho que tudo que ¢é
apresentado tem mais que ser questionado e, eu
questiono mesmo.

Uma vez eu perguntei a um professor de filosofia
sobre um negdcio, mas eu nao fiquei muito satisfeita
com a resposta. Ele ndo sabia responder.

A Filosofia me ajudou muito a
compreender a diversidade.

respeitar e

Ja perdemos muito tempo copiando textos dos
filosofos gregos. Era horrivel. Era diferente.

A Filosofia me ajudou muito nesse negdcio de se

Que requisito a professora usa para corrigir aquela
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expressar porque antes eu ndo tinha essa coragem de
falar. Agora eu ndo tenho mais medo de me
expressar, de falar o que eu sinto. E a professora
deixa a gente se expressar.

questdo [...], que de uma pessoa considera certo e de
outra pessoa errado, se a resposta é pessoal? [...] A
professora ndo pode ir s6 pela opinido dela.

Eu ja mudei algumas coisas do meu pensamento, a
ndo ser manipulado, ser de certa forma livre.

E necessario um professor meio que fazer a gente
decorar um monte de coisas, nome de fildsofos,
datas, anos? Nossa! Sinistro isso.

Pra ser sincera, eu esse ano até me interessei mais em
estudar Filosofia porque a professora trouxe uma
forma mais descontraida. Ela trouxe dinamicas pra
gente.

As vezes eu acho que ndo adiante passar determinada
atividade pra gente, a gente fica 14 fazendo e nem
sabe o0 que ta fazendo na verdade, s6 faz porque tem
que fazer.

Fonte: Redes de conversagdes/Grupo Focal (2015).

Por um lado, depreendemos que a Filosofia tem um potencial importante na vida desses
estudantes, aparecendo a eles mais que uma simples disciplina no curriculo escolar. Por outro,
pensamos que a disciplina Filosofia, em muitos casos, ainda, ndo tem afetado a vida de

estudantes do Ensino Médio.

Diante dessa situacdo, Gallo (2012, p. 157-161) aponta trés desafios para enfrentar algumas
dificuldades do ensino de filosofia. O primeiro é o “exercicio de mergulho no caos, para dele
trazer novas potencialidades. Deve ser, enfim, um exercicio de recusa da opinido”. O segundo
¢ o dialogo produtivo da filosofia com outros saberes, por intermédio da “transversalidade”,
na perspectiva de Deleuze-Guattari que procede por conexdes, atravessamentos, abertura,
relagcdo. Essa nocdo de transversalidade néo trata da perspectiva de interdisciplinaridade de
“temas transversais” dos Pardmetros Curriculares Nacionais do Ministério da Educacgdo que,
de fato, no dizer de Gallo (2012, p. 160), “mantém e reforcam a hierarquia dos curriculos”,
ndo rompe com o curriculo disciplinar. O terceiro desafio é tratar o ensino de filosofia
“filosoficamente”, toma-lo como algo “vivo e dindmico”, como uma “pedagogia do conceito”
“criada e recriada”. “Ora, somos nos, professores de filosofia, que temos como questao vital o
ensino do saber filosofico, atores privilegiados para garantir essa pedagogia do conceito”
(GALLO, 2012, p. 161).

[...] Reunimos elementos para banir 0 antigo preconceito que estabelece a dicotomia

entre o ‘professor de filosofia’ e o ‘filosofo’, que vé esse Ultimo como o pensador —
0 produtor de conceitos, em nossa perspectiva — enquanto o primeiro caberia apenas
ensinar, transmitir; reproduzir, numa palavra. O filosofo seria criativo, enquanto ao
professor de filosofia restaria o papel de um papagaio repetidor — de conceitos,
teorias etc. [...] Quem melhor que o professor de filosofia para cuidar da pedagogia
do conceito? Encontramos, assim, que o ‘filosofo’ — produtor — e o ‘professor de
filosofia’ — transmissor — tornam-se uma mesma pessoa (GALLO, 2012, p. 161).
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Diante das falas de nossos alunos (QUADRO 3), podemos compreender que a Filosofia na
escola ndo é um empreendimento tranquilo (GALLO, 2012). Muitos sdo os desafios. O
objetivo da filosofia no Ensino Médio ndo ¢é fazer os alunos “decorar nome de filésofos e
datas”, “copiar textos”, propiciar “uma atividade que ndo faz sentido”, uma aula que
privilegia a transmissdo de conteudos e a ldgica da explicagdo, como alunos e alunas do
Ensino Médio relataram nas redes de conversacgBes. Assim, embrutecemos. Nas aulas de
filosofia € necessaria a paciéncia da atividade de pensamento. Isso faz a diferenca: pensar,
“experimentac¢des no pensamento”, como nos provocam Kohan (2000, 2009) e Gallo (2006,
2012).

Podemos destacar que esses estudantes demonstram a importancia do ensino de filosofia na
vida deles, quando expressam que: a) comecaram a mudar 0 pensamento, pensar diferente; b)
esse ensino propicia oportunidade de expressdo; c) a Filosofia ajudou a respeitar e

compreender a diversidade; d) € uma disciplina que abre para questionamentos.

Dedicamos, pois, no proximo capitulo-platd, as experiéncias, as artes de fazer dos professores
e alunos, as astlcias, as invencdes cotidianas, as acdes do tipo tatico, como nos diria Certeau
(1994), os agenciamentos da qual nos sugerem Deleuze-Parnet (1998), com o objetivo de
pensar que continuidades, que possibilidades e desejos essas “narragdes-experiéncias” VA0 se
abrindo, nos tocando para as novas experiéncias, novas conexdes, novos agenciamentos. E
Certeau (1994) nos aponta uma “arte” que ndo € passividade, e é da arte de conversar nas
redes de conversagfes, nas entrevistas, nos planejamentos, nas producdes, que pretendemos

narrar nossas experiéncias do potente espaco praticado em nossa pesquisa.



“Cada manhd recebemos noticias de todo o
mundo. E, no entanto, somos pobres em histérias
surpreendentes. A razdo é que os fatos jd mnos
chegam acompanhados de explicagdes. Em outras
palavras: quase nada do que acontece estd a
servigo da narrativa, e quase tudo estd a servigo
da informagdo”.

(Walter Benjamin, 1994)



5 AGENCIAMENTOS E AFETOS:
POTENCIA DO COTIDIANO ESCOLAR

“Had devires que operam em siléncio, que sdo quase imperceptiveis” (Deleuze-Parnet, 1998).
q > q q 5 199

Que capturas foram feitas no cotidiano? Quais foram 0s movimentos inventivos dos processos
de ensinar e aprender filosofia nas escolas pesquisadas? Que artefatos os professores usam em
suas invencdes curriculares? Que experiéncias sdo essas? E precisamente do devir-criagio e
do devir-docéncia que se compdem esse platé-capitulo, das artes de agenciar, das experiéncias

coletivas.

Intencionamos, primeiramente, apresentar a alegoria “experiéncia” (Erfahrung) de Walter
Benjamin (1994) no sentido de abrir espaco para narrar algumas experiéncias coletivas dos
cotidianos das escolas pesquisadas. Em seguida, apresentaremos as capturas, 0S movimentos
inventivos, ‘“as artes de fazer dos sujeitos praticantes”, ‘“as maneiras microbianas”

(CERTEAU, 1994) que proliferam nos espagos e tempos escolares.

5.1 A arte narrativa: experiéncia em Walter Benjamin

“Se a arte da narrativa é hoje rara, a difusdo da informacgdo é decisivamente responsdvel por esse
declinio” (Walter Benjamin, 1994).

Walter Benjamin, filosofo aleméo, apresenta a arte de narrar como acontecimentos, como
experiéncia coletiva (Erfahrung) em oposicdo a experiéncia individual vivida (Erlebnis),
caracteristica do individuo solitario, uma vivéncia. Partimos do principio de que a
experiéncia coletiva traz um sentido de processos de subjetivacdes, que difere daqueles

veiculados pela narrativa dominante da modernidade.

“Experiéncia”, no sentido real do termo em alemao, a “Erfahrung”, é utilizada por Benjamin
(1994) para reportar-se a narragdo tradicional, coletiva. Em seus ensaios: “Experiéncia e

pobreza” e “O Narrador”, apresenta uma reflexdo sobre a modernidade, abordando o declinio
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da experiéncia em seu sentido coletivo (Erfahrung), o fim da narragéo tradicional, ou seja, 0

fim da experiéncia coletiva, o desaparecimento da arte de contar, a “perda da aura”.

No contexto da filosofia benjaminiana, compreendemos “narrativas” como um tipo especifico
de experiéncia que se refere ao comunitario, ao coletivo, que estabelece uma relacdo intima
com a experiéncia (Erfahrung). Desse modo, o narrador procura incorporar um sentido, um
significado ao que é contado, narrado, podendo recorrer ao acervo de toda uma vida “[...] que
ndo inclui apenas a prépria experiéncia, mas em grande parte a experiéncia alheia [...]. O
narrador € 0 homem que poderia deixar a luz ténue de sua narracdo consumir completamente
a mecha de sua vida” (BENJAMIN, 1994, p. 221).

No ensaio “Experiéncia e pobreza”, Walter Benjamin (1994) narra a historia de um velho
vinhateiro que, no momento da morte, retine seus trés filhos para revelar a existéncia de um
tesouro enterrado em seu vinhedo, que hdo de descobrir se cavarem muito. Os filhos
obedecem ao conselho do pai, entretanto, eles ndo encontram o vestigio do tesouro. Todavia,
na colheita seguinte, as vinhas produzem muito, mais que qualquer outra na regido. Assim, 0S
filhos compreenderam que a riqueza a qual o pai se referia ndo era de um tesouro enterrado

em seus vinhedos, mas de uma experiéncia transmitida.

Essa fabula do tesouro enterrado na vinha, apresentada no inicio de seu ensaio, retrata o
proprio acontecimento, dando a ele um sentido significativo e que estabelece uma relacdo

entre a tradicdo, a experiéncia e a narracao, a arte de como se conta.

Nesse breve conto ha, como afirma Benjamin, uma experiéncia, um saber que € transmitido,
servindo como conselho, uma das formas através das quais a experiéncia acontece: a
experiéncia da tradicdo, o que ndo diz respeito apenas a um simples modo de aconselhar, de
pensar ou dizer, mas, de um modo de sentir, de acolher, de compartilhar, de experimentar, de
fazer continuar. Para Benjamim, a experiéncia (Erfahrung) tem relacdo com a sabedoria e a

tradigdo. A sabedoria ¢ o “conselho tecido na substancia viva da existéncia” (1994, p. 200).

Para Benjamin, o pai traz consigo a forca da Experiéncia (Erfahrung), na qual garantiu a
“trasnmissao” da existéncia narrada, a experiéncia. O conto de Benjamin traduz uma historia
coletiva, viva, real, que acontece a partir do cotidiano. E de experiéncias coletivas que
Benjamim convida-nos a experienciar como prética da atividade da narragdo. A narracdo
como a “[...] faculdade de intercambiar experiéncias” (BENJAMIN, 1994, p.198). Na pratica
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da narrativa é valorizado um processo de producdo artesanal que se distingue do modo de
producdo capitalista do mundo moderno. Para Benjamin,
A narrativa, que durante tanto tempo floresceu num meio de artesdo — no campo, no
mar, na cidade —, é ela propria, num certo sentido, uma forma artesanal de
comunicagdo. Ela ndo esté interessada em transmitir o ‘puro em si’ da coisa narrada
como uma informagéo ou um relatério. Ela mergulha a coisa na vida do narrador

para em seguida retira-la dele. Assim se imprime na narrativa a marca do narrador,
como a mdo do oleiro na argila do vaso (BENJAMIN, 1994, p. 205).

Essa histdria nos ensina o valor da verdadeira narrativa, de uma experiéncia cotidiana e
coletiva. Benjamim permite-nos refletir que essa experiéncia de um narrador tradicional que é
transmitida no seio da vida familiar, de pai para filho, caracteristica das sociedades artesanais,
torna-se cada vez mais rara no mundo capitalista moderno que, conforme Gagnebin (1994, p.

9), privilegia “[...] a ‘Erlebnis’, a experiéncia vivida, caracteristica do individuo solitario”.

No ensaio “O Narrador: consideragdes sobre a obra de Nicolai Leskov”, escrito na década de
1930, Benjamim refere-se a natureza da real narrativa, diriamos “auratica”, aquela que traz
uma perspectiva pratica, como alguém que “sabe dar conselhos”, aquele que propicia a
continuacdo da histdria sem determinar um final. Contudo, essa experiéncia coletiva contada
pelo narrador tradicional se perdeu. Benjamim (1994, p. 197) diz que a experiéncia da “[...]
arte de narrar esta em vias de extincdo. Sdo cada vez mais raras as pessoas que sabem narrar
devidamente”. Em “Experiéncia e pobreza” afirma que tais experiéncias ndo nos passam

mais.

Sabia-se exatamente o significado da experiéncia: ela sempre fora comunicada aos
jovens. De forma concisa, com a autoridade da velhice, em provérbios; de forma
prolixa, com a sua loquacidade, em histérias; muitas vezes como narrativas de paises
longinquos, diante da lareira, contadas a pais e netos. Que foi feito de tudo isso?
Quem encontra ainda pessoas que saibam contar historias como elas devem ser
contadas? Que moribundos dizem hoje palavras tdo durdveis que possam ser
transmitidas como um anel, de geragdo em geracdo? Quem é ajudado, hoje, por um
provérbio oportuno? Quem tentard, sequer, lidar com a juventude invocando sua
experiéncia? (BENJAMIN, 1994, p. 114).

Perguntamo-nos: Mas o que ocasionou 0 enfraquecimento da experiéncia (Erfahrung),

acentuando seu declinio na sociedade moderna?

O declinio da experiéncia de qual Benjamim aponta € decorrente da crise do sentido de uma
sabedoria antiga que se perdeu devido ao processo de desvalorizacao da tradi¢do por forga da
producdo capitalista, da comunicagdo, da informacéo jornalistica, do romance burgués,

levando ao prejuizo da vida coletiva na modernidade.
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Benjamim (1994, p. 115) menciona o enfraquecimento da capacidade de transmitir
experiéncias, afirmando que o individuo moderno é pobre de experiéncia. A experiéncia da
guerra ndo constitui nada, apenas uma vivéncia triste e desprovida de significado e sentido.
Revela-nos que a experiéncia da guerra é tdo desmoralizadora quanto “[...] a experiéncia
econdmica pela inflagdo, a experiéncia do corpo pela fome, a experiéncia moral pelos

governantes”.

Para Benjamin, uma histéria que ndo pode ser narrada, que ndo tem significado, de nada
serve. A experiéncia estratégica pela guerra de trincheiras foi exterminada da verdadeira
experiéncia. “[...] Os combatentes tinham voltado silenciosos do campo de batalha. Mais
pobres em experiéncias comunicaveis, ¢ ndo mais ricos”. Mas, a verdadeira experiéncia ndo
quer calar, quer fazer continuar. A experiéncia na modernidade seria apenas uma vivéncia
(Erlebnis), no dizer de Benjamim (1994, p. 115).

Essa experiéncia de que Benjamin fala € uma experiéncia que esta viva, porém, dificil de ser
localizada nos dias atuais. Jorge Larrosa (2002) se utiliza de Walter Benjamin para dizer,
também, da pobreza de experiéncia que caracteriza 0 mundo em que vivemos, no qual muitas
coisas se passam, mas que tudo esta organizado para que nada nos aconteca, para que nada
“nos passe”. Esse passar impede que a experiéncia aconteca, na qual esta cada vez mais rara,
no dizer de Larrosa (2002). A pobreza de experiéncia caracteriza 0 mundo. Somos movidos

pelo excesso de informagéo, de opinido, de trabalho, de falta de tempo.

Para Larrosa (2002, p. 25), a experiéncia € “[...] a passagem da existéncia, a passagem de um
ser que ndo tem esséncia ou razdo ou fundamento, mas que simplesmente ‘ex-iste’ de uma
forma sempre singular, finita, imanente, contingente”. O sujeito da experiéncia ¢ um sujeito
“exposto”, ndo aquele que permanece sempre em pe, seguro de si definido por seus sucessos €
poderes, que alcanca aquilo que se prop6e, mas um sujeito que perde seus poderes. O sujeito
da experiéncia é também um sujeito sofredor, padecente, receptivo, aceitante, interpelado,
submetido. O sujeito incapaz de experiéncia seria um sujeito firme, forte, inatingivel, erguido,

anestesiado, apatico, autodeterminado por seu saber (LARROSA, 2002, p. 25).

A experiéncia, como afirma Larrosa, ¢ “[...] um lugar que recebe o que chega e que, ao
receber, lhe da lugar” (2002, p. 25), o que os permite afirmar que o sujeito da experiéncia nao
é aquele que faz, mas aquele que inventa, cria, realiza. E o sujeito que permite arriscar, ousar,

fazer atravessamentos, entrar em outros espacos.
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Ao contréario do sujeito individual, aqueles (as) professores (as) podem ser entendidos (as)
como sujeitos da experiéncia coletiva, sujeitos que se deixam afetar pela possibilidade de que
algo Ihes passe ou Ihes aconteca. Essa possibilidade de viver a experiéncia como algo que nos
toca, nos aconteca requer um gesto de interrupcdo, como revela Larrosa:
[...] requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais
devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais
devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender
a vontade, suspender o automatismo da acdo, cultivar a atencédo e a delicadeza, abrir
os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar

aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e
espaco (2002, p. 24).

Relatar e estar no meio dessa experiéncia coletiva provocou uma interrupgao a qual Larrosa
(2002) nos ensina. Quantas vezes duvidamos das criacbes cotidianas, das invencdes, das
possibilidades! Quantas vezes ndo paramos em nossas praticas pedagogicas para pensar,

escutar, sentir, ver!

O conceito de experiéncia benjaminiana é caracterizado por dois tipos de experiéncia: a
Erfahrung (experiéncia) e a Erlebnis (vivéncia). Nesse sentido, cabe perguntar: Que
experiéncias nés podemos contar? Experiéncias dos encontros, acontecimentos, invencdes,

criagdes, agenciamentos...

Conforme Jeanne Marie Gagnebin (1994), em Benjamin, a historia é aberta. Aqui,
pretendemos, também, deixar a histdria em aberto, fazer com que ela prossiga, possibilitando
provocar novas experiéncias coletivas (Erfahrung), conforme o pensamento da filosofia

benjaminiana.

5.2 Cotidianos e invengdes: relatos possiveis

“OE, “e... e... e...”, é exatamente a gagueira criadora, o uso
estrangeiro da lingua, em oposicdo a seu uso conforme e
dominante fundado sobre o verbo ser. Certamente, o E é a
diversidade, a multiplicidade, a destrui¢do das identidades”

(Gilles Deleuze, 1992).

Consideramos, neste texto, 0s modos de pensar as possiveis invencgdes escolares cotidianas,
na perspectiva de valorizar “as artes de fazer dos praticantes”, “as operac¢des astuciosas” das

contribuic6es de Certeau (1994), com o desejo de narrar praticas e movimentos cotidianos que
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acontecem no espaco escolar, considerando a alegoria experiéncia coletiva apontada por
Benjamim (1994).

As diferencas, as poténcias e os estranhamentos do cotidiano foi o que nos possibilitou fazer o
movimento inventivo, 0s agenciamentos necessarios: criar linhas de fuga, inventar outros
jeitos proprios, no dizer de Gallo (2014a), e produzir experiéncias coletivas a partir das

criacdes curriculares.

As experiéncias coletivas que serdo aqui narradas sdo resultados dos agenciamentos dos
corpos, da simpatia, dos afetos, do desejo, do encontro de uma boa relacdo com os
participantes da pesquisa e os movimentos de criagdo nos cotidianos escolares. Falamos de
agenciamentos enquanto afetos. Afetos que, para Deleuze (2002), sdo devires na medida em

que nos coloca em contato com o outro que nos tornam fortes e alegres.
a) Um acontecimento inesperado

Quando iniciei a pesquisa®, ndo sabia, de fato, o exato caminho que iria ser percorrido e
como tudo iria acontecer ou se proceder, mas até havia pensado: vou la, encontro com 0s
participantes da pesquisa, juntos produziremos 0s questionrios, as entrevistas, 0s encontros
de grupo focal e, simplesmente, tudo serd concluido. Mas, nada disso. Engano meu. Nos
encontros com os professores e professoras criamos vinculos, afetos e afeccGes que nao se
fechou, pelo contrario, a experiéncia provocou novas aberturas e ndo o fim. Como diz

Gagnebin (1994) referindo-se a Benjamim, a historia € aberta, ela continua.

Em um dia qualquer, era més de Agosto e ja havia terminado a producéo do questionario de
pesquisa nas escolas de Aracruz, recebo uma ligacdo e, para minha surpresa: uma professora
de filosofia de Aracruz. Uma das professoras que participou da pesquisa a partir do
questionario produzido no periodo de Marco e Maio. Logo me pergunta: Quando vocé vai
voltar? Eu gostaria de conversar com vocé. Imediatamente, pensei: O que esta acontecendo?
O que essa professora esta querendo comigo? Por um lado, senti uma grande emogéo,
felicidade, a alegria de ter provocado perturbagdo, movimentos, afetos, por outro, a

responsabilidade e o comprometimento com os profissionais participantes da pesquisa. Pois

38 Essa narrativa esta descrita num aspecto coloquial para manter a autenticidade do momento com a professora
e 0 registro no diario de campo.
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sim, naquele instante tive uma forte sensacdo de que nada havia terminado, de que o processo

é longo e se abre para novas conexdes.

Voltando a escola, novamente, para ver o que a professora queria corrigir ou completar em
seu questionario, me surpreende com 0s seguintes questionamentos: “O que essa pesquisa
pode contribuir para os professores de filosofia de Aracruz? Para o ensino de filosofia em

nossas escolas”. E completa: “Estou a disposi¢do”.

Pois, conhecendo, conversando e nos encontrando com os professores e as professoras de
filosofia no municipio de Aracruz, podemos relatar que os participantes da pesquisa, também,
demonstraram entusiasmo, afeto, desejo de uma forma ou de outra, de encontrar meios para
uma formacdo de Filosofia, aquela que possa contribuir com 0s processos de ensinar e
aprender essa disciplina. A titulo de exemplo, tal tentativa e necessidade foi confirmada por
dois professores que se inscreveram no processo seletivo de mestrado do PPGEEB/CEUNES
no presente ano de 2015, nos quais relataram que a pesquisa, a presenca do pesquisador, as
conversas, 0s encontros, a alegria, o entusiasmo provocaram desejos a mobilizacdo de sua

prépria pratica.

b) Uma experiéncia produzida nas “artes de fazer” da professora de filosofia

Em uma entrevista foi feita a seguinte pergunta a professora de filosofia: Vocé gostaria de

relatar alguma experiéncia que foi estimulante em suas aulas de Filosofia?

A professora relata®®: A dinamica que eu propus aos alunos de elaborarem perguntas a partir
de uma pergunta dada foi bem interessante. Inicialmente eu nem pensei que ia sair perguntas
filoséficas, vamos dizer assim. Eu inventei a atividade, mas pensei: estou dando um tiro no
escuro porque é capaz deles fazerem perguntas bem “basiquinhas”. Mas, eles conseguiram ir

além. Foram muito bons os questionamentos pensados e produzidos deles.

A tematica desenvolvida na aula abordava o desenvolvimento da “atitude filoséfica”, cujo

objetivo era levar os alunos a experiéncia da atitude filosofica. Nesse sentido, a professora

39 . .
Transcrito na integra, conforme fala da professora.
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criou quatro perguntas/questionamentos para trabalhar a temética com os estudantes. As

perguntas eram as seguintes:

AWM R

. O ser humano é livre?

H& vida apds a morte?

. Clonar seres humanos é correto?
. Seria bom viver para sempre?

A din&mica que a professora criou para trabalhar a atitude filoséfica baseava-se na interagéo,

reflexdo, pensamento e discussdo grupal a partir de perguntas dadas. Primeiramente, cada

aluno escolheu em uma caixinha um papel fechado contendo uma pergunta. Em seguida, 0s

alunos se agruparam de acordo com as mesmas perguntas recebidas por outros colegas da

sala, formando-se assim quatro grupos.

Apbs a formacédo dos grupos e da descoberta da pergunta/tematica a ser questionada em cada

grupo, eles conversaram/pensaram e criaram/recriaram outras perguntas/questionamentos a

partir daquela:

Os questionamentos pensados e criados/recriados pelos grupos de alunos e alunas do Ensino

Médio foram os seguintes:

Grupo 01: O ser humano é livre?

O que ¢é ser livre? O que faria se ndo fosse livre? Vocé se define uma pessoa livre? Alguém
poderia te ajudar a se libertar? Usamos a liberdade de forma respeitosa? A liberdade é
opcional? Nascemos livres? A liberdade pode ser negada?

Grupo 02: Ha vida ap6s a morte?

A alma morre junto ao corpo? Os espiritos andam pelas ruas? E possivel comunicagéo apds a
morte? Podemos encontrar as pessoas mortas apds a morte? Levamos lembranca da vida
apds a morte?A morte realmente existe?

Grupo 03: Clonar seres humanos é correto?

Vocé gostaria de ser clonado? Se tivesse um clone teria 0 mesmo pensamento? Acredita na
capacidade da ciéncia de clonar seres humanos? Como vocé conseguiria viver vendo vocé? A
sua vida seria a mesma se fosse clonado? Qual o objetivo da clonagem? E necessario?

Grupo 04: Seria bom viver para sempre?

O que € viver para sempre? Teriamos mais conhecimentos? Caberiamos no planeta?
Teriamos a mesma aparéncia? Iriamos envelhecer?

Apos essa atividade, foi realizada pelos grupos a problematizacdo dos questionamentos. Nesse

momento, cada grupo apresentou seus questionamentos para 0s outros grupos, escolhendo um
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deles para ser discutido e problematizado na sala de aula. Vamos, aqui, descrever o trecho de

uma conversa do grupo 0le do grupo 03.

e Questédo 01 escolhida: Se define uma pessoa livre?

Alunos: Nao somos livres.

Professora: O que distingue ndo serem livres?

Alunos: Nem tudo n6s podemos fazer.

Professora: Podem sair daqui?

Alunos: Nao.

Professora: Por qué?

Alunos: Tem a coordenadora, a diretora la fora, a mée que vai saber...

Professora: E se mesmo assim quiserem sair?

Aluno: Ai eu sairia, se eu quisesse.

Professora: Ent&o € livre?

Aluno: Sim, mas tem as consequéncias. Tem sempre alguém gue vai cobrar da gente.
Professora: Entdo, somos livres?

Aluno: Sou.

Professora: Criamos uma sociedade e a vida em sociedade cria regras. A sociedade existe,
determina, controla, disciplina. Mas, o que eu posso fazer com a minha liberdade de
pensamento?

Enfatizamos a problematizacdo que a professora faz junto aos alunos, ndo afirmando, néo

dando respostas, mas lancando questionamentos, fazendo-os pensar, deixando em aberto para

outros pensamentos autbnomos.

Como nos sugere Gallo (2012, p. 129), o professor de filosofia é aquele que, “[...] a um so6
tempo, sabe e ignora; com isso ndo explica, mas medeia a relagdo dos alunos com 0s

conceitos, saindo de cena [...]".

e Trecho da questdo 03: Vocé gostaria de ser clonado? Acredita na capacidade da
ciéncia de clonar seres humanos?

Aluna 01: Se existissem clones, eles deveriam ser eliminados porque nédo é coisa de Deus.
Aluna 02: Mas, matar também é errado na visdo de Deus.
Nesse contexto, a professora problematiza o pensamento das alunas fazendo referéncia a
religido e a seu papel na sociedade e no mundo, ao questionamento de quem é Deus. Abre

espaco para a problematizagdo, uma vez que as alunas apresentam pensamentos divergentes.

O que podemaos contribuir com essa atividade de criagdo? No dialogo do Ménon, Sécrates nao
ensina nada, apenas faz perguntas. A maiéutica de Socrates ndo ensinaria & maneira de um

explicador nem tampouco ensinaria um saber de transmissdo. Mas, ocupa-se do pensamento
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do outro, fazendo com que o outro se ocupe de seu préprio pensamento. Ele tenta fazer com
que os outros se ocupem de si mesmos para reconhecerem que nada sabem. “Ali onde o
professor diz: eu sei e escuta-me, SAcrates vai dizer: eu ndo sei nada e, se me ocupo de ti, ndo
¢ para te transmitir o saber que te falta, mas para que, compreendendo que ndo sabes nada,

aprendas por isso a ocupar-te de ti mesmo” (KOHAN, 2009, p. 46).

c) A alegria do encontro: redes de conversagdes com estudantes

Nas redes de conversacdes com alunos das trés séries do Ensino Médio das escolas
pesquisadas, que consistiam numa interacdo entre os participantes para discutir aspectos
relacionados a Filosofia e a sua aprendizagem, foram discutidos e problematizados diversos
assuntos, alguns planejados e outros que foram surgindo nos momentos de conversacoes.
Apresentamos abaixo 0s aspectos abordados em nossas redes de conversagfes com 0S

estudantes do Ensino Médio:

1- O que € Filosofia?

2- Que significado tem para sua vida aprender Filosofia?

3- As expectativas quanto a aprendizagem de Filosofia.

4- Dificuldades e potencialidades na realizacdo das atividades filosoficas.

5- Relato de experiéncias de sala de aula ou atividades na escola que tém estimulado a
aprendizagem dessa disciplina.

6- RelacOes entre professor/aluno/conhecimento existentes na sala de aula nos processos de
ensinar e aprender filosofia.

7- Contribuigdes da disciplina Filosofia para sua vida (atitudes, acbes, conceitos,
comportamentos, conhecimentos).

8- As aulas de Filosofia (a aprendizagem de algum tema, algum seminario, texto, discussdo,
debates, filmes, livros, projetos, etc.) em algum momento tém afetado vocés? Ja inventaram
ou criaram algo ou conceitos novos ha sua vida?

9- Avaliacdo e sugestdes que podem contribuir para o ensino e a aprendizagem de Filosofia.

Mas, 0 que essa experiéncia nos/me toca? O que nos/me afeta?

Um aluno do terceiro ano demonstra e revela de forma tdo calma e descontraida sua
insatisfacdo, seu descontentamento com a Filosofia, com seu ensino, sua aprendizagem, com
as aulas. Afirma fazer a disciplina por obrigagdo, porque ndo vé sentido, ndo vé significado,
ndo gosta da Filosofia e das coisas que sdo ensinadas, nas quais ndo se interessa em estudar e
aprender Filosofia. Nesse sentido, afirma: “na escola, eu dou importincia para as outras
matérias”. A expressao comove, impressiona. Pensamos: este aluno ja esta no terceiro ano do

Ensino Médio e ainda nédo foi tocado pela Filosofia, pelo seu ensino, pelo conhecimento. Nao
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gosta de Filosofia, ndo da importancia para essa disciplina. Poderiamos perguntar: Por que,
entdo, se sentiu tocado para participar das redes de conversacdes sobre Filosofia? Revelou a
importancia de ser verdadeiro em seu questionamento, afirmando que ndo podia omitir ou

dizer o contréario. Afinal, por que ele teria que gostar de Filosofia?

Todo o grupo foi ficando preocupado com a presenca do estudante, com suas indagacoes que
foram causando cada vez mais discussdes e problematizagOes sobre a Filosofia. A conversa
foi se alongando e tivemos que encerrar porque o sinal das 12 horas tocou. Por fim, o aluno

entrega um papel de avaliacao:

Talvez, mesmo com um conceito diferente dos demais da turma em relagédo a Filosofia, hoje
consegui criar um pensamento diferente. Sendo a primeira aula que realmente consegui
entender a importancia da Filosofia e 0 que ela tenta fazer na vida das pessoas, coisas que
nunca havia sido ensinado, coisas que nunca havia acontecido comigo em todas as nossas
aulas de Filosofia. Obrigado!

Para nossas emocdes e surpresas, terminamos aqui com um trecho do poema “Traduzir-
se”, de Ferreira Gullar, que diz assim: ser uma parte que “se espanta" e outra parte que

“almoca e janta".

Uma parte de mim

é todo mundo:

outra parte é ninguém:
fundo sem fundo.

Uma parte de mim

é multidao:

outra parte estranheza
e solidao.

Uma parte de mim
pesa, pondera:
outra parte

delira.

Uma parte de mim
almoca e janta:
outra parte

se espanta.

Uma parte de mim
é permanente:
outra parte

se sabe de repente.

Uma parte de mim
é sO vertigem:
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outra parte,
linguagem.

Traduzir-se uma parte
na outra parte

- gue € uma questao
de vida ou morte -
serd arte?

Ferreira Gullar (Poemas, 1983, p. 144).
d) World Café Filoséfico

“O cotidiano escolar, entendido como campo micropolitico, constitui-se em um espagotempo praticado por
singularidades, agenciamentos, desterritorialidades, devires, enredando o afetivo e o cooperativo das
prdticas, das experiéncias, dos movimentos entrelacados aos dados da realidade que o circula, que se
inscreve no ambiente escolar, fazendo uma interlocugdo com todos os planos do social na composigdo e
produgdo de subjetividades” (Silva & Delboni, 2014).

Figura 10 — World Café Filosotfico
\ /-Il "ﬂ-“’?»/{

4

Numa manha do dia 21 de agosto de 2015, um acontecimento surpreendente: o nosso World
Café Filoséfico*®, um movimento de téticas cotidianas, como nos propde Michel de Certeau

0 Remetemo-nos & experiéncia, cujo ponto de partida situa-se em 1992, na Praga da Bastilha, em Paris, com o
filésofo Marc Sautet, e que se espalhou pelo mundo em diversas modalidades, inclusive no Brasil. Na
experiéncia francesa, reuniram-se pessoas das mais variadas origens, para um debate, mediado pelo filésofo, que
assim resume o sentido de sua empreitada (surgida ao acaso): “as paginas que se seguem tentam mostrar que
esse uso espontaneo da filosofia em publico ndo se deve ao acaso. Elas propdem que recuemos um pouco da
crise atual para tentar identificar sua origem. Melhor ainda, convidam a confrontar a crise do mundo atual com a
da cidade grega, onde nasceu a filosofia. Pois a filosofia nasceu hé dois e mil quinhentos, numa situacdo de crise
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(1994, p. 100-101): “Este nao-lugar Ihe permite sem duvida mobilidade, mas numa docilidade
dos azares do tempo, para captar no voo as possibilidades oferecidas por um instante [...]. Cria
ali surpresas. Consegue estar onde ninguém espera. E asticia”. Asttcia que remeteu para além
do cumprimento de uma aula, de um contetido de ensino ou de uma resposta adequada, justa.
Provocaram desejos, invencdes, encontros, devires, afetos, intensidades, poténcias e
experiéncias de pensamentos filoséficos, como as linhas molares, as linhas flexiveis, as linhas

de fuga das quais Deleuze-Guattari (1995) sinalizam.

Nesse sentido, afirmamos em nossa pesquisa que, como nos sugere o professor Silvio Gallo
(2014a, p. 30), “[...] é possivel operar processos educativos em modo menor. [...]
experimentar alquimias. experimentar jeitos proprios. enxergar o0 minimo e o efémero nos
processos educativos, fazer zoom neles e dar-lhes destaque [...]”. Pensar como minimo,

multiplo, comum®.

Certamente, “[...] buscamos linhas para produzir, criar, inventar mualtiplas maneira de habitar,
com todos os sentidos, o campo, na intencdo de acompanhar 0s processos de vida
engendrados no cotidiano escolar” (SILVA; DELBONI, 2014, p. 180). Mas, o que podemos

narrar desse acontecimento, desse agenciamento coletivo?

Podemos dizer que se trata de um movimento criativo, inventado e planejado coletivamente.
Nos momentos de planejamento na escola, articulamos as tematicas de acordo com a proposta
de ensino, pensamos na metodologia que poderia contribuir com o desenvolvimento dos
temas e na dindmica que iriamos adotar para organizar o material para pesquisa, 0s grupos de
alunos e alunas, as atividades, o tempo e 0 espaco, dentre outras questdes. Para tal, foram
escolhidas duas tematicas*? para problematizacdo do World Café Filoséfico: “Negra morte,

morte negra” e “Suicidio assistido: um direito?”.

A principio, criamos um blog para que pudéssemos articular as sugestdes de textos para
leituras, sites para pesquisas, videos, imagens e documentarios pertinentes as tematicas. Para
trabalhar as tematicas, os estudantes foram divididos em grupos, formando seis grupos

(incluindo as duas turmas de terceiro ano do Ensino Médio), sendo que trés grupos ficaram

espantosamente semelhante a que conhecemos hoje: a crise da democracia ateniense. Por mais incrivel que
pareca, encontramo-nos, em larga medida, num impasse analogo...” (SAUTET, 2003, p. 11).

*1'0 artigo minimo mdltiplo comum é todo escrito em mindscula.

2 As tematicas para 0 World Café Filosofico foram escolhidas pela professora juntamente com a pesquisadora,
nos planejamentos e conforme os temas explicitos no “curriculo prescrito da escola”. Os estudantes estavam
empolgados para tal atividade, pois haviam levantado possibilidade em nossas redes de conversaces.
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com o tema “Negra morte, morte negra”, € 0S outros trés grupos com o0 tema “Suicidio
assistido: um direito?”. Assim, cada grupo foi realizando pesquisas e levantando

questionamentos referentes a sua tematica.

Chegou o dia do World Cafe Filoséfico: os estudantes sairam das carteiras enfileiradas da sala
de aula da escola, sendo acolhidos num ambiente diferente: uma musica de recepcdo, um
namero com os dados de seu grupo e uma folha de planta, a qual eles foram alertados para

manté-la vicosa até o final do encontro.

Figura 11 — Alunos e alunas no Café Filoséfico

Fonte: Arquivo da autora (2015).

Dinamica 01: Momento de sensibilizacdo

Os estudantes escolheram uma mensagem na caixinha. Apos a escolha, aqueles que pegaram
uma mensagem com tinta preta foram convidados a fazer uma viagem na rua por pelo menos
5 minutos. Enquanto eles estavam viajando, os outros estudantes foram convidados a se
esconderem. Quando os estudantes-viajantes retornaram ndo encontraram ninguém no local.
Alguns alunos falaram: Pensei que iriamos encontrar uma surpresa. Outros perguntaram:
Cadé eles? Todos ficaram tristes. De repente, eles aparecem batendo palmas, abragcando-os,
dando-lhes boas vindas com muita alegria. E todos ficaram alegres. Apés o acolhimento, a
professora convida-lhes para sentar em suas mesas e pergunta: Como vocés se sentiram ao
chegar e ndo encontrar os colegas? Por que serd que algumas pessoas procuram a morte?

Por que algumas pessoas sdo rejeitadas ou sentem-se rejeitadas?
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Alunos e alunas relatam:

Porque € muito triste se sentir sozinhos ou desprezados.

Porque a morte é um reflgio para a dor.

Por que essas pessoas nao tém ninguém para conversar.

Foi ruim chegar aqui e encontrar tudo vazio, sem ninguém. Os colegas fazem muita falta.
As pessoas sdo importantes nas vidas das outras pessoas. Precisamos valorizar e cuidar
de nossas vidas.

Contextualizando essa atividade pensada, a tética da sensibilizacdo para trabalhar os temas e
problemas filosoficos é importante, como nos sugere Gallo (2012), em seu livro Metodologia
do ensino de filosofia. Aborda a sensibilizacdo como a primeira etapa de uma oficina de
conceitos, que consiste em chamar a atencdo para o tema de trabalho, criando uma empatia

com ele e mobilizando os alunos para a problematica em questao.

Dinamica 02: Conhecendo e investigando as tematicas: Negra morte, morte
negra e Suicidio assistido: um direito?

No espaco havia seis mesas de convidados e em cada mesa havia um anfitrido. Cada mesa

recebeu uma pergunta para respondé-la. Descrevemos abaixo:

1- Qual é a diferenca entre eutanasia e suicidio assistido?
2- Por que se afirma que a Eutanasia pertence ao campo da bioética e do biodireito?

3- A eutanésia é hoje dividida em vérias categorias, correspondentes aos diversos tipos de acao.
Quais sdo essas categorias e como elas ocorrem?

4- Em 2012, 56.000 pessoas foram assassinadas no Brasil. Destas, 30.000 sdo jovens entre 15 e 29
anos. Qual o percentual destes nimeros € de jovens negros? Segundo 0s 6rgdos responsaveis
pela pesquisa por que isso acontece?

5- Qual a taxa de jovens negros assassinados por 100 mil habitantes no Espirito Santo segundo
dados de uma pesquisa realizada em 2007 pelo Férum Brasileiro de Seguranga Publica em
parceria com a Unesco? Qual a preocupacdo da OMS diante destes dados?

6- Quais solucOes o relatério da pesquisa aponta diante dos dados apresentados? O que deve ser
feito?

Apbs todos os grupos terem pesquisado, discutido e respondido as suas perguntas, 0S
convidados viajaram para as outras mesas, com excecdo dos anfitribes que permaneceram
para receber 0s viajantes. Nas mesas pensaram, discutiram, produziram respostas,
questionaram, divergiram ideias e anotaram em um papel. Foi um momento interessante de
pesquisa coletiva, 0s estudantes se interagiram entre as outras mesas, trocaram pensamentos,
Concentraram-se de forma descontraida e prazerosa, como podemos imaginar a partir da

imagem abaixo.
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Flgura 12 World Café Filosdfico: Estudantes produzmdo at|V|dades
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Fonte: Arquivo da autora (2015).

Terminada a viagem, todos retornaram as suas mesas e apresentaram para 0S outros grupos o
gue colheram durante a sua viagem, assim como as situacdes consensuais e divergentes. Aqui,
a professora de filosofia abre espaco para complementar as questdes, as respostas dos alunos,
enfatizando o campo tedrico do conhecimento e as praticas socioculturais, sistematizando,

assim, os assuntos.

A partir desse movimento que consideramos importante, Gallo (2012, p. 129) diz que o
professor de filosofia é aquele que faz a mediacdo, que instaura um novo comeco, para entdo,

sair da cena e deixar que os alunos sigam suas préprias trilhas.

Dinamica 03: Fazendo, pensando, conversando...

Cada anfitrido recebeu um desafio para ser cumprido, que escolhe um convidado de sua mesa
gue terd a missdo de desenvolver algumas atividades praticas que, dentro da tematica,

norteiam tanto a especificidade da inclusdo quanto o respeito a diversidade.

e Grupo Eutanasia e Suicidio Assistido:

1- Comer e beber sem utilizar os bracos.
2- Se locomover até a mesa de bebidas e comidas sem utilizar os bragos para caminhar.
3- Pedir comida e bebida sem poder andar, falar, utilizar os bragos.
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Figura 13 — Estudantes realizando atividades Figura 14 — Estudantes realizando atividades
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Fonte: Arquivo da autora (2015). Fonte: arquivo da autora (2015).

Apos a atividade pensada e realizada por alguns alunos, a professora faz questionamentos
para que os alunos relatem seus pensamentos, sentimentos em relagdo ao desafio proposto.

Vejamos o que alunos dizem:

1- “Eu figuei pensando como eu iria fazer a tarefa e logo tive ideias”.

2-  “E muito ruim fazer qualquer coisa sem utilizar as partes do nosso corpo. E ainda mais
com os colegas, as outras pessoas vendo a dificuldade que passamos para fazer essas
coisas. Imagina s6 aquelas pessoas que tem alguma deficiéncia. Como é dificil. Eu nem
imaginava que era tdo complicado”.

e Grupo Negra Morte, Morte Negra:

1- Vocé é negro e terd que ir a determinados locais marcados pelo animador.

2- Voceé é negro e tera que ficar durante 5 minutos em um local afastado do grupo.

3- Vocé é negro e teve uma batida policial na festa em que vocé estava porque teve uma
denuncia sobre trafico de drogas. Tome uma atitude diante disso.

Os alunos que participaram da dindmica falaram sobre 0 que sentiram na execucéo da tarefa,

assim como outros alunos se pronunciaram.

Aluno 01: N&o deve ser facil ser negro no Brasil. Realmente as pessoas sdo muito
descriminadas por outras pessoas.

Aluno 02: Mas, no Brasil, a maioria das pessoas é de origem negra. Ndo deveria haver tanta
discriminagdo assim. O problema é que isso nunca vai acabar. Todo mundo diz que ndo tem
discriminagdo, mas tem sim.

Aluno 03: Infelizmente, é grande o nimero de pessoas que passam por situacdes sofredoras
devido a cor.

Aluno 04: Aqui mesmo ja aconteceu uma situacdo dessas. Um dia uns meninos estavam
correndo na rua porque estava chuviscando. Entdo, um carro da policia parou e revistou 0s
meninos, sem querer saber 0 motivo que eles estavam correndo. Isso, sé porque eles eram
negros.

Aluno 03: Isso dificilmente aconteceria se eles fossem pessoas de cor branca.
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Dinamica 04: Problematizando

O anfitrido recebeu um questionamento sobre o seu tema. Escolheu um membro do grupo
para visitar as outras mesas de seu mesmo tema a procura de respostas. Os viajantes anotaram
as respostas colhidas e discutiram as mesmas com 0 seu grupo. Apds a discussdo, todos os
alunos-viajantes apresentaram suas informacdes/conhecimentos e 0s outros membros dos

grupos fizeram questionamentos.

Figura 15 — Estudantes pesquisando e problematizando atividades no

World Café Filoséfico
> o e T

Vejamos 0s questionamentos:

e Grupos Eutanasia e Suicidio Assistido:

1- “O problema ¢ que ninguém quer pensar na morte. As pessoas acham que séo infinitas. Esse
apego a vida ¢ assustador”’. Como vocé€s analisam essa situacao?

2- A legalizacdo da eutanasia nos paises que ainda ndo é legalizada como o Brasil pode
“provocar” a venda ilegal de 6rgdos humanos?

3- Criancgas acima de 12 anos tem direito ao suicidio assistido em alguns paises. As criangas
com doencas terminais tém o direito a eutandsia e ao suicidio assistido? O que vocés
pensam a esse respeito?

O que os estudantes pensaram e relataram? Vamos apresentar a discussdo das questdes 02 e
03:

Questdo/Problematica 02:

Grupo 02: Sim, pode ocorrer. Mas, se isso acontecer, a familia pode entrar com um processo
contra o hospital.

Professora: VVocé pensa que é simples assim?
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Grupo 03: Néo é facil. No Brasil processo ndo da nada.

Grupo 03: Vai aumentar sim, se a eutanasia fosse legalizada no Brasil eles iriam criar
estratégias para matar as pessoas.

Grupo 04: Tem gente que vai aproveitar da lei para explorar dos outros e se beneficiar dos
6rgaos.

Grupo 04: A, vai entrar varias coisas também, como a confirmacdo da doenca em estado
grave.

Professora: Mas, podem dar um diagndstico para a familia que o paciente ndo tem cura.

Grupo 04: Mas os médicos, os hospitais ndo podem dar um laudo falso, temos que procurar
uma boa saude publica.

Professora: E quem ndo tem condicdes, dinheiro?

Grupo 02: Entra as questdes éticas. E no Brasil isso é sério. Ndo da para confiar.
Professora: E tem muitos hospitais publicos querendo liberar o leito.

Grupo 03: E eles podem querer se livrar do paciente que ja esté la ha tanto tempo.

Grupo 05: E 0 médico pode dizer para familia que o paciente tem uma doenga que ndo tem
cura ou que ndo vai sair de coma. Se ja for uma pessoa acamada e idoso podem até
influenciar a familia a fazer isso.

Questdo/Problematica 03:
Grupo 03: A eutanésia ndo é um direito de ninguém. Ninguém tem esse direito. E uma op¢ao
gue a familia ou o paciente escolhe para decidir o destino dele.
Grupo 02: A gente concorda gue as criangas acima de 12 anos tém direito de escolher.

Professora: Vocés acham que nos paises que isso é permitido a crianga tem o direito de
decidir sobre o direito de morte? VVocés apoiariam uma lei dessas no Brasil?

Grupo 02: Sim, mas depende da maturidade da crianca.

Professora: Como assim, depende da maturidade? Uma crianca de 12 anos tem maturidade?
Grupo 02: Mas se eles ndo tiverem maturidade, os pais deles podem decidir por eles.

Grupo 03: Mas, se é os pais deles que decidem ndo é um direito da crianca, entao.

Professora: A lei da Bélgica, alias, de todos os paises que praticam esse direito a morte,
vamos dizer assim, eles dao direito ao Suicidio assistido, ndo a Eutanasia.

Grupo 02: Entdo, pelo Suicidio Assistido os pais ndo poderiam determinar e sim eles
mesmos que teriam que decidir.

Grupo 03: Uma crianca de 12 anos ndo tem maturidade para decidir nada. Nao tem
responsabilidade sobre ela.

Professora: Eu fiz essa pergunta pensando no caso de uma menina com aproximadamente 14
anos, ndo lembro se é do Paraguai, que tinha pedido o direito de morrer. Ela estava com
cancer e ndo saia do hospital. A justica do pais dela negou. Agora ela mudou de ideia.
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Grupo 03: Uma adolescente de 14 anos ndo tem maturidade para saber o que é melhor para a
vida dela. E se ela tivesse maturidade ela iria encarar o problema dela e ndo desistir e se
entregar a morte.

Professora: Sim, ¢ essa a questdo. Em um determinado momento posso decidir que “quero
morrer”, mas sera que em outro determinado momento vou querer morrer?

Grupo 01: Tem uma menina de Colatina que se matou simplesmente porque o pai dela
brigou com ela.

E interessante observar o descolamento do foco do contetido que uma aluna faz, trazendo-o
para uma situacdo real, recorrendo a um acontecimento e relacionando-o a vida presente. Uma
atividade que favoreceu espacos no pensamento, fazendo com que se ocupassem de si
mesmos. Para Kohan (2009, p. 62), 0 que esta em jogo em uma atividade filosofica é a
politica do pensamento. Entdo, que espaco no pensamento ocupamos para Si e que espaco

deixamos para 0s outros em nossas aulas de filosofia?

e Grupos Negra Morte, Morte Negra:

4- Samira Bueno, diretora executiva do Férum afirma que: “Reduzimos a desigualdade, mas
nao conseguimos reduzir a violéncia”. Por que se esta diante dessa situagao?

5- O relatdrio do Forum apontou que a seguranca publica precisa incorporar a juventude como
um publico prioritario. Como deve ser feito isso na pratica? A quem cabe este papel?

6- “Essas mortes ndo tém valor, ndo comovem. Néo choca. O corpo de um jovem negro no
chédo é como se isso fosse normal. Da mesma forma que agente acha natural um menino
preto vendendo bala num sinal. A gente acha que aquele menino faz parte da paisagem
daquele cenario”. Qual ¢ a reagao/pensamento do grupo diante dessa colocagdo?

s no World Café Filosoéfico

Figura 16 — Estudantes pepsgando e problematizandg_atividade
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Fonte: Arquivo da autora (2015).
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Vamos apresentar as discussdes dos grupos:
Questao/Problematica 04:

Grupo 04: Reduzir a desigualdade néo diminuiu a violéncia no nosso pais. A Lei ndo garante a
diminui¢do da violéncia. O problema estd também no preconceito da sociedade. Depende da
prépria cultura. Diminuir a desigualdade pode ser feito em um periodo curto, mas mudar a
cultura demora muito tempo.

Grupo 02: A desigualdade é um problema sério.

Professora: Melhorou a desigualdade referente alguns direitos, ao acesso. Houve muitas lutas
sociais. Hoje vocé tem escolas, universidades, cotas, isto e aquilo, mas ao invés de diminuir a
violéncia, ela aumentou.

Grupo 02: Mas na escola sé querem nota no Enem. Aprender a decorar na escola ndo vai
adiantar. Tem que aprender para o dia a dia. A escola tem que ensinar isso. Tipo isso aqui.

O que podemos pensar ou problematizar quando um aluno ou um grupo de estudantes
destacam com um simples gesto que a escola tem que ensinar “isso aqui”. O que estes
estudantes quiseram dizer com isso? O que pensaram? O que essa atividade afetou?
Trouxeram o foco para a realidade presente, para o Café Filoséfico, quando o assunto era a

escola. Uma “arte de inventar” que provocou e produziu pensamentos na vida dos estudantes.

Questao/Problematica 05:

Grupo 05: A juventude tem que ser priorizada. E papel dos governantes, da familia, das
instituicdes dar ocupacdo aos jovens para ndo ficarem a toa. Tipo um projeto de conscientizacdo,
de atividades atraentes, organizando a sociedade, conscientizando todas as pessoas, ensinando
por meio da Sociologia e da Filosofia que estudam isso.

Professora: Na escola, ndo é apenas papel da Filosofia, da Sociologia, da Historia ou da
Geografia, por exemplo. Penso que é papel de todas as areas do conhecimento e ndo s6 de
algumas disciplinas. Todas podem trabalhar as questfes sociais. E, ocupar os jovens com que?
Ensinar uma questdo ou dar o direito de ser jovens?

Questao/Problematica 06:

Grupo 06: Isso acaba sendo uma verdade em nossa sociedade, uma verdade de que é natural, de
que é normal para todo mundo. Temos que fazer mudar esse pensamento. Porque tipo assim,
essas coisas acontecem todos os dias em todos os lugares. E cada vez mais esta virando natural.
Por exemplo, se uma pessoa de cor negra morre é porque é traficante, se fosse um branco, seria
um coitado. E bala perdida.

Dinamica 05: Criando e recriando conceitos

O anfitrido de cada grupo definiu um membro do seu grupo para fazer um intercambio com
outro grupo. Cada membro levou para o0 outro grupo uma situacdo-problema para ser
resolvida. Desse modo, cada grupo recebeu com muito entusiasmo 0 Seu visitante que, ao

problematizar a questdo, ora os pensamentos divergiam, ora chegavam num consenso. Foi
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muito interessante. Cada membro visitante voltou a seu grupo e apresentou as solugdes

encontradas. Por fim, todos os outros participaram efetivamente da discusséo.

Quais eram as situagdes-problemas propostas aos estudantes? Vejamos:

e Grupos Eutanasia e Suicidio Assistido:

1-

2-

Sua mde tem uma doenca terminal, ela tem 61 anos. Sente dores terriveis. Pede que os filhos
pratiquem eutanasia. O que vocés fariam se estivessem diante de tal situacéo?

Milla, uma mulher de 42 anos entrou em profundo estado de depressdo. Ela mora na Bélgica e
entra com um pedido de suicidio assistido, alegando que ndo tem mais alegria de viver, mas quer
uma morte digna. Ela conseguiria que seu pedido fosse atendido? Por qué? E se ela morasse no
Brasil, conseguiria que seu pedido fosse atendido? Por qué?

Christopher é morador do estado de Filadélfia nos Estados Unidos. Ele tem uma doenca
degenerativa, que em poucos anos ira lhe tirar toda possibilidade de vida movimentada. Ele
entrara em estado vegetativo. Decidiu que quer realizar suicidio assistido. Porém, a legislacéo de
seu estado ndo permite. O que ele pode fazer? Ele esta sendo ético e moral? Por qué?

e Grupos Negra Morte, Morte Negra:

4-

Figura 17 — Estudantes no Word Café Filosof

Vocé presencia tal cena: Um homem passeia por uma rua com o filho e a mulher. “A mulher dele
estava em uma loja de sapatos e o pai e o filho foram comprar sorvete. O marido se desencontrou
da esposa e parou com seu filho na porta da loja para ligar para a esposa. Nisso, uma vendedora
saiu, olhou para o filho dele e disse: Ele ndo pode vender essas coisas aqui. O homem ficou sem
reacao e foi embora”. O que vocés fariam em uma situacdo dessas? Por qué?

Neemias foi abandonado aos 14 meses na rodoviéria de Brasilia pela mée bioldgica. Neemias foi
morador de rua. Hoje ele... O que sera que aconteceu com ele? Por qué?

“O crime, por um lado, tem atraido muito a juventude. A gente ndo oferece acesso a cultura, ao
lazer. A gente ndo oferece uma escola, de fato, ideal, para que o jovem possa ter vontade de ir
para a escola”. Vocés concordam com tal situagdo? A escola pode fazer algo? O que ela pode
fazer?

ico: criando e recriando conceitos
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Fonte: Arquivo da autora (2015).



148

O que os estudantes pensaram, questionaram, afirmaram, negaram, recriaram e relataram

sobre as situacOes problemas:

e Grupos Eutanasia e Suicidio Assistido:

Questdo/Problematica 01:
Aluno 01: Eu nédo gostaria de ver a minha mée sofrendo, entéo, teria coragem de aceitar a
pratica da eutanésia.
Aluno 02: Eu ndo concordo. Ela poderia melhorar, talvez. E ai?

Aluno 01: Em fase terminal, vocé acha que iria melhorar? E estaria sentindo muitas dores e
pedindo para tal situag&o.

Aluno 02: Mas, eu ndo teria essa coragem.
Questdo/Problematica 02 e 03:

Aluno: Morando na Bélgica, conseguiria a aceitacdo de seu pedido de suicidio assistido, mas
no Brasil, ndo conseguiria. E crime.

Aluno: Mas, ndo deveria ser crime. Se a pessoa decidiu sobre seu poder de morte, por que a
sociedade reprime? Deveria legalizar. Ele esta sendo ético com a decisao da vida dele, mas a
sociedade ndo é ética com a decisdo das pessoas.

Pensamos com a enunciacdo desse aluno, que parece querer nos revelar que a sociedade
controla o individuo, extirpando-lhe a autonomia da vontade. A pratica do suicidio assistido,
que consiste na proibigdo no “direito de morrer com dignidade, de serem assistidos durante a
sua morte” é proibida no territorio brasileiro. E um conflito entre a “autonomia da vontade”

na questdo do suicidio assistido e a decisdo do Estado, que normaliza seus individuos.
e Grupos Negra Morte, Morte Negra:

Problematica:

Grupo 04: Hoje as pessoas veem alguém de cor negra ja tém logo um pensamento de
discriminacdo. SO quem é negro que sabe disso, porque j& passou por gestos de descaso e
desconsideragéo.

Grupo 05: Se o menino foi abandonado na rodoviéria e foi morador de rua, logo poderiamos
pensar que ndo é ninguém, que virou traficante, ladrdo ou qualquer outra coisa ruim.

Grupo 06: Na verdade, n6s ndo temos uma escola atrativa, lazer e algo que ocupe 0 nosso
tempo todo com tarefas. A escola acaba afastando os jovens. Ndo temos acesso a cultura e ao
lazer de graga. A escola poderia ser melhor, 0os governos poderiam investir mais, eles
precisam olhar pra isso.

Finalizando as atividades do café filos6fico, cada participante do encontro mostrou como

estava a folha da planta que recebeu no inicio do encontro. A professora perguntou: Por que
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ela se encontra de tal maneira? O que vocés pensam que aconteceu com ela? Qual a relagédo

que podemos fazer com as nossas vidas?

No contexto da discussdo e encerramento da aula do dia, os alunos produziram alguns
enunciados:

Aluno 01: A minha murchou. Ela é muito fragil.

Aluno 02: A minha continua do mesmo jeito porque é mais resistente.
Aluno 03: E a minha que sumiu?

Aluno 04: A nossa vida é como uma folha e n6s precisamos cuidar dela.

Contextualizando os enunciados, algo nos chama atencdo quando este aluno diz, se referindo
a vida: “precisamos cuidar dela”. Tal frase nos impulsiona ao trajeto produzido, conforme
Kohan (2009, p. 36) nos sugere: a filosofia € um modo de vida. E é disso que se trata quando
ensinamos filosofia: de um modo de vida. Socrates “[...] ndo dé a luz ao saber que seus alunos
aprendem [...], ele é sim a pedra de toque que determina se 0 que os jovens ddo a luz é de
algum valor ou nao”. De modo que a fungdo do professor de filosofia, antes que de um
transmissor, explicador, embrutecedor, seria a de ser “uma pedra de toque”. Assim,
consideramos que o professor de filosofia pode exercitar a filosofia que é posta em jogo nas

salas de aula.

Na semana seguinte, a professora realizou a avaliacdo do World Café Filosofico com os
estudantes, nos quais apresentaram suas avaliacOes, seus pensamentos, suas sugestdes, suas

criticas, suas alegrias.

Essa narrativa “[...] trata-se de poténcia de vida, em que buscamos desenhar os fluxos, as
intensidades, as linhas de fuga, 0s movimentos, tentando uma composi¢éo e intensificacdo de
situagdes singulares que possibilitam fazer da vida uma estética da existéncia” (SILVA;

DELBONI, 2014, p. 186).

O encontro com os participantes da pesquisa foi muito interessante. A professora relata nos
ultimos momentos de despedida: Eu andava meio descontente com 0os movimentos da escola,
com a realizacdo da minha prépria pratica. Mas, a pesquisa provocou em mim mais

entusiasmo, mais vontade de fazer na minha préatica, na minha profisséo.

Assim, Deleuze-Parnet (1998, p. 70) nos sugerem: “Experimentem: a cada vez um
agenciamento de ideias, de relagdes e de circunstancias; [...]” tracando linhas de fuga, de
desterritorializacéo, abrindo espago para 0s conceitos.
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Se a inten¢do, neste texto, era tentar narrar experiéncias coletivas, valorizar as artes de fazer
dos praticantes, apresentar agenciamentos e movimentos inventivos vividos no cotidiano de

escolas, pensamos, entdo, com Deleuze-Guattari (1995, p. 36):

Seja rdpido, mesmo parado! Linha de chance, jogo de cintura, linha de fuga.
Nunca suscite um General em vocé! Nunca idéias justas, justo uma idéia (Godard).
Tenha idéias curtas. Faga mapas, nunca fotos nem desenhos.
Seja a Pantera cor-de-rosa e que vossos amores sejam como a vespa e a orquidea, o gato e o babuino.

Figura 18 — Orquidea-vespa Ophrys tenthredinifera

4 / .

Fonte: Disponivel em: <http://www.arcadedarwin.com]fag/polinizacao/>. (2015).

Figura 19 — Erva vespa Ophrys lutea Figura 20 — Orquidea-vespa Ophrys ficalnoana

Fonte:<https://c2.staticflickr.com/6/5307/5561852568_8b73 Fonte:<http://javibichos.blogspot.com.br/2014/03/ophrys-
caa3la_b.jpg>. (2015). ficalhoana.html>. (2015).


http://www.arcadedarwin.com/tag/polinizacao/
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Entre a vespa e a orquidea® algo se passa e as liga. Deleuze-Guattari (1995) e Deleuze-Parnet
(1998) denominaram de “evolucdo a-paralela”, "devir a-paralelo™ a forma de sintonia que
ocorre entre os reinos: vegetal e animal. Evolucdo a-paralela, nipcias, sempre “fora” e
“entre”. Para Deleuze-Parnet (1998, p. 16), a evolucdo a-paralela “[...] se faz entre ideias,
cada uma se desterritorializando na outra, segundo uma linha ou linhas que n&o estdo nem em

uma nem na outra, ¢ que carregam um ‘bloco’”.

Deleuze-Guattari (1995, p. 18), ao se referirem aos movimentos de desterritorializacdo e os
processos de reterritorializacdo, utilizam como exemplo a orquidea e a vespa:
A orquidea se desterritorializa, formando uma imagem, um decalque de vespa; mas
a vespa se reterritorializa sobre esta imagem. A vespa se desterritorializa, no entanto,
tornando-se ela mesma, uma peca no aparelho de reprodu¢do da orquidea; mas ela
reterritorializa a orquidea, transportando o pdlen. A vespa e a orquidea fazem rizoma

em sua heterogeneidade. Poder-se-ia dizer que a orquidea imita a vespa cuja imagem
reproduz de maneira significante [...].

E assim que Deleuze-Guattari (1995) nos sugerem: ser como a vespa e a orquidea, deixar
passar alguma coisa em nds, deixar que algo nos aconteca. Algo que esta entre as coisas, 0S
lugares, as pessoas, no meio das intensidades que vibram, dos afetos, dos encontros que fazem
estender um rizoma. Resistir ao presente e inventar outras novas possibilidades. Liberar-se,
despojar-se ao desconhecido. Abrir-se para o encontro, para um acontecimento intenso, uma

imanéncia, para uma vida, no sentido deleuziano.

De acordo com Paiva (2009, p. 66), “a vida esta ‘aquém da organizagdo’, é ‘pura criagdo da
natureza’, sem conduzir a uma forma constituida, a0 contrério, escapando constantemente
dela, cada esbo¢co uma nova partida para outras configuracdes (linhas de fuga)”. E ainda,

complementa: “A atividade criadora do que se chama aqui ‘vida’ ndo depende dos elementos

8 “plantas também precisam transferir seus gametas masculinos de um individuo para outro, para isto as
angiospermas passaram a contar com a ajuda de animais como beija-flores, abelhas e borboletas, os
polinizadores. Na maioria das vezes ha uma troca entre o polinizador e a planta polinizada. As abelhas
aproveitam parte do p6len para sua alimentacéo, beija-flores nutrem-se do néctar, mas no caso que narrarei hoje
0 polinizador é enganado pela planta. A orquidea Chiloglottis trapeziformis tem seu labelo fisicamente e
olfativamente semelhante a fémea de sua vespa polinizadora Neozeleboria cryptoides. Ao desabrochar a flor
comega a dispersar o doce perfume da vespa fémea fértil, o que atrai machos apaixonados de todos os cantos. Os
machos atracam-se ao labelo da orquidea, uma pétala modificada, e se cobrem com o pdlen enquanto pensam ter
um momento de puro prazer sexual com a falsa fémea. Em seguida encontram outra flor que abordam pensando
tratar-se de mais uma fémea generosa e, a medida que dedica-se sexualmente a esta nova “amante”, transfere o
polen de uma orquidea a outra”. Texto de Eduardo Bessa, zo6logo na Universidade do Estado de Mato Grosso e
especialista em comportamento animal. Disponivel em: <http://scienceblogs.com.br/bessa/2009/03/5-
_ou_voce_me_engana_ou_nao_es.php>. Acesso em: 13 out. 2015.
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envolvidos (materiais, artisticos, psiquicos...), ‘mas da relagdo de desterritorializagdo que os

arrasta para outros limiares’, de devires, como no exemplo da vespa e da orquidea [...]”.

Nesse sentido de vida, a experiéncia, 0 bom encontro aumentou nossa poténcia de existir,
permitindo abrir-nos para outras novas experiéncias e invencfes. S80 encontros que nos
movem a pensar em outros encontros, sdo agenciamentos que nos levam a conectar-se com
outros novos agenciamentos. E é assim que Benjamin (1994) relaciona a atividade da
narracao como experiéncia, experiéncia que ndo se entrega, mas conserva suas forcas para que

depois de algum tempo possa se desenvolver, possa recriar uma nova experiéncia coletiva.

Encontramos em Deleuze-Guattari (1995) que um rizoma ndo conclui, ele estd sempre no
meio, entre as coisas, intermezzo, parte do meio, lugar que as coisas adquirem velocidades,
conexdes, fluxos, intensidades. E alianca. E nesse sentido rizomatico que esse plato-
dissertacdo se abrira para outros novos enunciados, outras experiéncias, outros novos desejos

de agenciar, de conectar-se.

Se a experiéncia € 0 que nos acontece e se 0 sujeito da experiéncia € um territorio de
passagem, como nos afirma Larrosa (2002), digamos, entdo, que esse conjunto, esse
agenciamento, esse platd dissertacdo trouxe “a experiéncia”. A experiéncia de uma vida, de
uma escrita, de leituras, de encontros, de agenciamentos, de invencdes, de desejos e afetos, de
uma feliz e alegre experiéncia. Pensar a experiéncia e deixa-la acontecer, permitindo a
travessia e 0s riscos € abertura, como nos pontua Larrosa (2011). Certamente, no caminho
alguma coisa foi inventada, produzida, desviada, fecundada. Alguma coisa que ndo estava
nem em um, nem em outro, mas, sobretudo, “entre”, no “meio”. E exatamente como Deleuze-
Parnet (1998, p. 36) nos anunciam: “[...] ha encontro onde cada um empurra o outro, o leva
em sua linha de fuga, em uma desterritorializacdo conjugada [...]”. Assim, pois, ndo existe

agenciamento que funcione sobre um dnico fluxo.



“Quando se ensina filosofia para afirmar uma politica
- ou uma moral, uma pedagogia, uma religido, que
para este caso é o mesmo, sdo todas ordens
determinantes —, se impossibilita a filosofia porque a
moral, a pedagogia, a politica e a religido sdo para a
filosofia um problema e ndo um ponto de chegada [...].
Se o ensino de filosofia quer voltar & filosofia, precisa
inverter seu platonismo politico, recusar a formagdo
politica dos cidaddos. Entendida como experiéncia de
pensamento filoséfico, esse ensino ndo admite nenhuma
ordem determinante. Pensa o impensdvel. Suspeita que
o impossivel é possivel. Dd testemunho da soberania

da pergunta”.

(Walter Kohan, 2003b)



Consideragdes sem-fim

Meu ponto de partida foi simplesmente uma questdo que afetou minha préatica docente e que
me tomou como problema de pesquisa: um problema que me acompanhava, inspirando-me a
vontade de pesquisar. Movida por esse desejo, tomei-0s como movimentos de vida ao entrar
no Curso de Mestrado. Bons encontros com pessoas, ideias, conhecimentos, intercessores,
aprendizagens que foram invadindo com intensidade meus pensamentos, minha vida, fazendo
sentido. E, nesse momento, acredito, terem sido véarias as circunstancias que contribuiram
para essa nova experiéncia que me permitiu sentir o prazer da pesquisa. Pesquisa que exigiu
de mim dedicacdo, atencdo e a abertura — aprendizagens. Se como diria Foucault “uma
experiéncia” € 0 trajeto no qual a pessoa sai transformada, posso dizer que encontrei algo de

vida entre mim e a Filosofia, entre mim e muitos outros.

Pesquisar a presenca da Filosofia na pratica educacional e considerar outros modos de pensar
o0 sentido do seu ensino me permitiu viver tensdes inevitaveis, potencialidades e fraquezas.
Abrir-se a experiéncia, a criacdo, as conexdes, as linhas de fuga, ao pensamento, ao encontro,
tornou-se imprescindivel a producdo dessa pesquisa: continuo fluxo de sentidos que
atravessou as linhas molares com intensidades moleculares, engendrando devires,
pensamentos abertos e rizomaticos. E assim, Deleuze, Kohan e Gallo nos convidaram e nos

desafiaram.

Viver essa nova experiéncia, por intencionalidades e desejos proprios a encontrar-se com 0
que estava exterior a mim foi um movimento de escuta, de paciéncia, de cuidado, de risco e,
acima de tudo, de produtividade e liberdade. A filosofia da lugar a um modo de vida, faz

sentir e provocar, incomoda e faz ocupar-nos de nés mesmos e dos outros.

E verdade que nesse momento as coisas e as pessoas ja ndo poderiam ser mais da mesma
maneira, elas sairam do lugar e arriscaram-se nos espagos némades. Somos outros, outras
pessoas: criamos, inventamos, experimentamos, agenciamos; com erros, Sim, mas nas
condicdes de inquietacdes, de desejos, de afetos, de abertura as possibilidades do encontro. Se

uma experiéncia é o que pode nos afetar, deslocar de sentido e mudar a vida de uma pessoa ou
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de muitas pessoas, esta experiéncia provocou encontros alegres, poténcias de pensamentos,

invencoes e desejos no coletivo fluxo de agir.

E extraordinario o encontro e, que encontros! Quantos acontecimentos imprevisiveis! Quantos
jeitos préprios de pensar e de fazer, quantas tentativas, deslizes, invencdes, tensdes e alegrias
gue a cada dia aumentava minha poténcia de pensar e de agir. A cada dia ia me sentindo mais
afetada pelos participantes da pesquisa que, também, me provocaram, me desafiaram a pensar
de outro modo e, sobretudo, a fazer dessa pesquisa um devir, uma poténcia némade, tipo uma
dissertagdo-acontecimento. As linhas tracadas, quebradas, molares e moleculares se
encontravam e se desencontravam, se misturavam no mesmo “lugar”, o que levou a produzir
linhas de fuga, encontrar uma possibilidade de produzir algo real, criar vida ao ensino de

filosofia.

Nas pesquisas cartograficas e com o cotidiano, nem sempre encontramos ou produzimos
apenas experiéncias potentes, alegrias e satisfacdes; e assim, 0s mapas dessa pesquisa
apresentam potencialidades, perspectivas, criacdes, invengdes, conhecimentos, mas também,
tensdes, desafios, fragilidades, dificuldades, impasses, lacunas e 0s possiveis imprevistos do
cotidiano. De um lado, pensamentos, criacdes, linhas de fuga, a liberdade e a vida; de outro, 0

controle, a disciplina, a objetividade, a memorizacao, as insatisfacdes, a auséncia.

Encontrar na formac&o de professores e no ensinoaprendizagem de filosofia processos frageis
tém me sensibilizado a pensar entre as vidas e no meio dos acontecimentos, tem me deixado
mais forte para com eles agenciar, arriscar, criar e potencializar esse processo. Em nossa
pesquisa, lancei mdo de acompanhar processos e movimentos filoséficos ao invés de
reconhecer, regular ou julgar. Assim, trago com alegria as linhas emaranhadas, os
movimentos que foram cartografados entre e com os participantes da pesquisa, compondo,

assim, esse plat6-dissertacao.

O sentido dessa experiéncia e desse trabalho esta aberto. Ndo pretendo sair do meio e dar um
ponto final. Ja nos dizia Benjamin que o sentido da experiéncia aspira a novas experiéncias. E
assim, ndo pretendo fazer dessa experiéncia uma arvore com suas raizes fixas, mas perceber

0s nds arborescentes nos rizomas ou as forgas rizomaticas nas raizes.

Se para a Filosofia ha uma necessidade de educarmos no e pelo o pensamento, que chegamos
sempre a ousadia de experimentar o pensar e o inventar, assim como o desafio proposto pelos

NOSSOS pensadores-intercessores. Pensamos: 0 que podemos, entdo, ousar inventar com essa
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experiéncia, com esse movimento de prazer e de alegria com os participantes da pesquisa?
Que outros encontros e acontecimentos? Quica novas experiéncias e novos agenciamentos

com invencdes e sentidos.

Assim como o0 rizoma que deixa mais abertura que fechamento, desejamos, pois, como
resultado da producdo de dados de nossa pesquisa e em defesa de um ensino de Filosofia
ativo, vivo e criativo, como nos propde Silvio Gallo (2012), a possibilidade de,
posteriormente, elaborar um projeto de formacéo continuada para os professores de Filosofia
do Estado do Espirito Santo, articulando instituicdes de formacéo de professores de filosofia e

instituicdo de pesquisa (UFES).

Que possamos, entdo, criar, tecer linhas de fuga. Criar é aventurar-se, é abrir-se para novos
agenciamentos, € sair do lugar proprio, é experimentar as linhas movedicas da nossa vida e
permitir que outros espacos se abram e que outras experiéncias acontecam. Pois, que
deixamos em aberto para outras conexdes, outros fluxos, permitindo que essa historia possa
continuar. Cabe a nos, sujeitos dessa sociedade capitalista, o desafio de abrir mdo das

experiéncias individuais efémeras e viver/produzir experiéncias coletivas.

Ora, somos nds professores de filosofia que somos desafiados a revitalizar a Filosofia e o seu
ensino e reinventar uma pratica filosofica diferente, arriscar e pensar a “pedagogia do
conceito” com iniciativas a um ensino dindmico e criativo, ser ensinantes e aprendizes do
processo filoséfico, disponibilizar espaco para o pensamento, para novos fazeres, novas
praticas, novas invencdes e conexfes. Ora, temos pensado e inventado nossas
praticas/experiéncias? Ocupamo-nos de nosso pensamento? Temos propiciado inquietacdes e
desejos? Somos pacientes e resistentes a pratica do ensino de filosofia? O que ensinamos
quando a proposta é ensinar a pensar? Como nds mesmos nos sentimos professores e
professoras de filosofia? Que continuemos 0 processo, que encontremos aspiracdes para
pensar 0 Ensino de Filosofia nas escolas publicas Estaduais de Ensino Médio, inventando,
incomodando, deslocando pensamentos e produzindo conceitos em nossos encontros-devires.
O pensamento € experimentacdo para Deleuze. Que experimentamos, pois, a poténcia do

pensamento.
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UFES

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPiRITO SANTO

APENDICE A -

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) PARA REALIZAGCAO DE
QUESTIONARIO E/OU ENTREVISTAS COM PROFESSORES DE FILOSOFIA

1. Ildentificacdo do responsavel pela execucdo da pesquisa:

Titulo provisorio da pesquisa: Praticas e experiéncias do ensino de filosofia no municipio de Aracruz
Pesquisador responsavel: Andréa Scopel Piol

Orientador responsavel: Prof. Dr. Jair Miranda de Paiva

Contato com pesquisadores responsaveis:

Endereco: Rodovia BR 101 Norte, km 60, Litoraneo, Sdo Mateus, ES

Telefones: (27) 3312-1645/ 9 9531-8840 e-mail: andrea_scopel@hotmail.com

Comité de Etica em Pesquisa
Rodovia BR 101 Norte, Km 60 - Bairro Litoraneo - Sdo Mateus - ES - CEP: 29.932-540.
Tel.: (27) 3312-1519 — email: cep@ceunes.ufes.br

2. Informac0es ao participante da pesquisa:

a) Vocé esta sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa intitulada “Praticas e experiéncias do ensino de filosofia no
municipio de Aracruz”, na area de Ciéncias Humanas.

b) A pesquisa tera como objetivo geral investigar préticas e experiéncias do ensino de Filosofia no Ensino Médio na EEEFM
Dylio Penedo e na EEEFM Aparicio Alvarenga, em Aracruz-ES, bem como tragar um perfil dos professores e professoras de
Filosofia da rede publica estadual presentes no Municipio de Aracruz.

¢) Pararealizagdo dessa pesquisa vocé devera preencher um questionario e/ou realizar uma entrevista semiestruturada.

d) A sua participacdo ndo trard prejuizo a sua integridade fisica e moral. Os procedimentos adotados obedecem aos Critérios da
Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolugéo n. 466/2012 do Conselho Nacional de Satde.

e) Durante a participacdo, vocé podera recusar responder a qualquer pergunta que por ventura venham lhe causar algum
constrangimento.

f)  Vocé poderéa recusar a participar da pesquisa ou podera abandond-la em qualquer momento, sem nenhum prejuizo.

g) A sua participacdo na pesquisa serd de carater voluntario, ndo recebendo nenhum privilégio, seja financeiro ou de qualquer
natureza.

h) Né&o se tem em vista que a sua participagdo nesta pesquisa podera envolver riscos ou desconfortos previsiveis.

i) Serdo garantidos o sigilo e privacidade aos participantes e/ou responsaveis, assegurando-lhes o direito de omissdo de sua
identificacdo ou de dados que possam comprometé-lo. Na apresentacdo dos resultados ndo serdo citados os nomes dos
participantes da pesquisa nem qualquer identificacdo pessoal.

j)  Os resultados obtidos com a pesquisa serdo apresentados em eventos ou publicacgdes cientificas.

k) As informagBes desta pesquisa serdo confidencias, e serdo divulgadas apenas em eventos ou publicagdes cientificas, ndo
havendo identificacdo dos voluntarios, sendo assegurado o sigilo sobre sua participagéo.

1)  Esta entrevista serd gravada em dudio, sendo utilizada somente para transicao, sem identificacdo pessoal. Apenas o pesquisador
e o orientador terdo acesso a mesma, sendo eliminada apds a defesa da dissertagao.

m) Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com vocé.

3. Apos estes esclarecimentos, solicitamos 0 seu consentimento de forma livre para participar desta pesquisa.
Consentimento Livre e Esclarecido da participacdo

Eu, , de forma livre e esclarecida, manifesto meu consentimento em

participar dessa pesquisa e a divulgagdo dos dados obtidos apenas em eventos ou publicag@es cientificas. Foi-me garantido o sigilo
das informagdes pessoais e que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem nenhuma penalizagéo ou prejuizo.

Local e data:

Assinatura do Participante:

Assinatura do Pesquisador:




1.

UFES

166

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPiRITO SANTO

APENDICE B-

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA REALIZAGAO DE GRUPO

FOCAL/REDES DE CONVERSACOES COM ESTUDANTES DO ENSINO MEDIO

Identificacdo do responsavel pela execucdo da pesquisa:

Titulo provisorio da pesquisa: Praticas e experiéncias do ensino de filosofia no municipio de Aracruz
Pesquisador responsavel: Andréa Scopel Piol

Orientador responsavel: Prof. Dr. Jair Miranda de Paiva

Contato com pesquisadores responsaveis:

Endereco: Rodovia BR 101 Norte, km 60, Litoraneo, Sdo Mateus, ES

Telefones: (27) 3312-1645/ 9 9531-8840 e-mail: andrea_scopel@hotmail.com

Comité de Etica em Pesquisa
Rodovia BR 101 Norte, Km 60 - Bairro Litoraneo - Sdo Mateus - ES - CEP: 29.932-540.
Tel.: (27) 3312-1519 — email: cep@ceunes.ufes.br

Informac6es aos participantes da pesquisa:
a) Vocé esta sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa intitulada “Praticas e experiéncias do ensino de filosofia no

b)

c)

d)
€)

f)
9
h)
i)
1),
K)

1)

municipio de Aracruz”, na area de Ciéncias Humanas.

A pesquisa terd como objetivo geral investigar praticas e experiéncias do ensino de Filosofia no Ensino Médio na EEEFM
Dylio Penedo e na EEEFM Aparicio Alvarenga, em Aracruz-ES, bem como tracar um perfil dos professores e professoras de
Filosofia da rede piblica estadual presentes no Municipio de Aracruz.

Para realizacéo dessa pesquisa vocé deveré participar de um Grupo Focal/redes de conversagdes que consiste numa interagéo
entre os sujeitos para discutir aspectos relacionados a Filosofia e sua aprendizagem.

A temaética abordada nesse Grupo Focal/redes de conversacoes refere-se a disciplina Filosofia.

A sua participacdo ndo trara prejuizo a sua integridade fisica e moral. Os procedimentos adotados obedecem aos Critérios da
Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolugéo n. 466/2012 do Conselho Nacional de Satde.

A realizagdo da atividade do Grupo Focal/redes de conversacdes sera na sua escola.

Durante a participacdo, vocé podera recusar responder a qualquer pergunta que por ventura venham lhe causar algum
constrangimento.

Vocé poderd recusar a participar da pesquisa ou podera abandona-la em qualquer momento, sem nenhum prejuizo.

A sua participacdo na pesquisa serd de carater voluntario, ndo recebendo nenhum privilégio, seja financeiro ou de qualquer
natureza.

Néo se tem em vista que a sua participacdo nesta pesquisa podera envolver riscos ou desconfortos previsiveis.

Serdo garantidos o sigilo e privacidade aos participantes, assegurando-lhes o direito de omissdo de sua identificacdo ou de
dados que possam comprometé-lo. Na apresentacdo dos resultados ndo serdo citados os nomes dos participantes da pesquisa
nem qualquer identificacéo pessoal.

Os resultados obtidos com a pesquisa serdo apresentados em eventos ou publicagdes cientificas.

m) As informacdes e producédo de dados desta pesquisa serdo confidencias, e serdo divulgadas apenas em eventos ou publicacfes

n)

0)

cientificas, ndo havendo identificagdo dos voluntarios, sendo assegurado o sigilo sobre sua participacao.

Esta atividade sera gravada em audio, sendo utilizada somente para transi¢éo, sem identificacdo pessoal. Apenas o pesquisador
e o orientador terdo acesso @ mesma, sendo eliminada apos a defesa da dissertagéo.

Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficard com vocé.

Apbs estes esclarecimentos, solicitamos o seu assentimento de forma livre para participar desta pesquisa, sem prejuizo do
consentimento de seus responsaveis legais.

Eu,

Assentimento Livre e Esclarecido da participacéo
, de forma livre e esclarecida, manifesto meu assentimento em

participar dessa pesquisa e a divulgacdo dos dados obtidos apenas em eventos ou publica¢des cientificas. Foi-me garantido o sigilo
das informacg8es pessoais e que posso retirar meu assentimento a qualquer momento, sem nenhuma penalizagéo ou prejuizo.

Local e data:

Assinatura do Participante:
Assinatura do Pesquisador:
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APENDICE C -

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) AOS RESPONSAVEIS PELO
MENOR PARTICIPANTE DA PESQUISA - REDES DE CONVERSACOES/GRUPO FOCAL COM
ESTUDANTES DO ENSINO MEDIO

Prezado(a) Senhor(a),

O(A) menor, pelo qual o(a) senhor(a) é responsavel, esta sendo convidado(a) para participar de uma pesquisa intitulada
“Prdticas e experiéncias do ensino de filosofia no municipio de Aracruz”, para elaboracdo de uma dissertagdo de

mestrado, do Programa de Pés-graduacéo em Ensino na Educagdo Béasica do CEUNES/ UFES.
Gostaria de contar com a sua colaboracao!

Identificacdo do responsavel pela execu¢do da pesquisa:

Titulo provisdrio da pesquisa: Préticas e experiéncias do ensino de filosofia no municipio de Aracruz
Pesquisador responsavel: Andréa Scopel Piol

Orientador responsavel: Prof. Dr. Jair Miranda de Paiva

Contato com pesquisadores responsaveis:

Endereco: Rodovia BR 101 Norte, km 60, Litoraneo, Sdo Mateus, ES

Telefones: (27) 3312-1645/9 9531-8840 e-mail: andrea_scopel@hotmail.com

Comité de Etica em Pesquisa

Rodovia BR 101 Norte, Km 60 - Bairro Litoraneo - Sdo Mateus - ES - CEP: 29.932-540.
Tel.: (27) 3312-1519 — email: cep@ceunes.ufes.br

Informac0es aos responsaveis pelos participantes da pesquisa:

a) A pesquisa tera como objetivo geral investigar praticas e experiéncias do ensino de Filosofia no Ensino
Médio na EEEFM Dylio Penedo e na EEEFM Aparicio Alvarenga, em Aracruz-ES, bem como tracar um
perfil dos professores de Filosofia da rede publica estadual presentes no Municipio de Aracruz.

b) Para realizacdo dessa pesquisa o (a) menor devera participar de um Grupo Focal/redes de conversacdes
que consiste numa interagdo entre os sujeitos para discutir aspectos relacionados a Filosofia e sua
aprendizagem.

c) A tematica abordada nas redes de conversagdes/grupo focal refere-se a disciplina Filosofia.

d) O(A) menor s6 podera participar com consentimento do(a) responsavel.

e) A participacdo do(a) menor ndo trard prejuizo a sua integridade fisica e moral. Os procedimentos
adotados obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolucdo n.
466/2012 do Conselho Nacional de Saude.

f) A realizacdo da atividade do grupo focal/redes de conversagdes serd na escola em que o(a) menor

estuda.
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g) Durante a participacao o(a) menor podera recusar r‘éspc')nd.er a qua'lquer pergunta que por ventura venham
Ihe causar algum constrangimento.

h) O(A) menor podera recusar a participar da pesquisa ou poderd abandona-la em qualgquer momento, sem

nenhuma penalizacdo ou prejuizo.

i) A participacdo do(a) menor na pesquisa serd de carater voluntario, ndo recebendo nenhum privilégio,
seja financeiro ou de qualquer natureza.

j) O(A) menor ndo ter4 nenhum gasto financeiro por participar na pesquisa.

k) Né&o se tem em vista que a participacdo do(a) menor participacdo nesta pesquisa podera envolver riscos
ou desconfortos previsiveis.

I) Serdo garantidos o sigilo e privacidade aos participantes, assegurando-lhes o direito de omissdo de sua
identificacdo ou de dados que possam comprometé-lo. Na apresentacdo dos resultados nédo serdo citados
0s nomes dos participantes da pesquisa nem qualquer identificacdo pessoal.

m) Os resultados obtidos com a pesquisa serdo apresentados em eventos ou publicagdes cientificas.

n) As informacGes e producdo de dados desta pesquisa serdo confidencias, e serdo divulgadas apenas em
eventos ou publicagdes cientificas, ndo havendo identificagdo dos voluntarios.

0) Esta atividade sera gravada em é&udio, sendo utilizada somente para transi¢do, sem identificacéo
pessoal. Apenas 0 pesquisador e 0 orientador terdo acesso a mesma, sendo eliminada apés a
defesa da dissertacao.

p) Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com o(a) senhor(a),
responsavel legal pelo(a) menor.

g) Qualquer davida a respeito da pesquisa, o(a) senhor(a), responsavel legal pelo(a) menor, podera entrar
em contato com os responsaveis pela pesquisa no endereco informado acima.

Apos estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para que o(a) menor possa
participar desta pesquisa.

Consentimento Livre e Esclarecido da participagio

Eu, responsavel legal pelo(a) menor , de forma

livre e esclarecida, manifesto meu consentimento para que 0 mesmo(a) possa participar dessa pesquisa, caso
ele(a) deseje apds ter sido devidamente esclarecido.

Responsével pelo(a) menor participante da pesquisa
Local e data:

Assinatura do Pesquisador:
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APENDICE D -
QUESTIONARIO PARA PROFESSORES DE FILOSOFIA

Prezado(a) professor(a),

O presente questiondrio tem como objetivo produzir dados acerca da formagdo docente para uma pesquisa de dissertacdo de
mestrado, do Programa de Pés-graduagdo em Ensino na Educagdo Bésica do CEUNES/ UFES, Sdo Mateus, ES.

A pesquisa consistird em investigar préaticas e experiéncias do ensino de Filosofia no Ensino Médio em Aracruz-ES, bem como tragar
um perfil dos professores e professoras de Filosofia da rede publica estadual presentes no municipio de Aracruz, ES.

Gostaria de contar com a sua colaboracéo!

Mestranda Andréa Scopel Piol
Prof. Dr. Jair Miranda de Paiva

Centro Universitéario Norte do Espirito Santo / CEUNES — UFES

IDENTIFICACAO:
SRE: Municipio:

Escola:

1. Sexo:
(A) masculino
(B) feminino

2. Faixa etaria:
(A) até 29 anos
(B) de 30 a 39 anos
(C) 40 anos ou mais

3. Formagé&o:

(A) professor graduado

(B) professor especialista

(C) professor mestre ou doutor

4. Qual a sua formagdo inicial?

4.1. Se tiver outra graduacéo, especifique e diz o motivo que
0 levou a fazer:

5. Em que tipo de institui¢do vocé fez o curso superior?
(A) publica
(B) privada

6. De que forma voce realizou o curso superior?
(A) presencial

(B) a distancia

(C) semi-presencial

7. Tempo de experiéncia profissional no magistério:
(A) Até 5 anos

(B) de 5 a 10 anos

(C) de 10 a 20 anos

(D) acima de 20 anos

8. Ha quanto tempo vocé atua como professor (a) de filosofia
no Ensino Médio?

(A) Até 3 anos

(B) de 3 a 10 anos

(C) acima de 10 anos
9. Ensina outra(s) disciplina (s)? Qual (s)?

10. Qual é a sua situacdo trabalhista nesta escola?
(A) efetivo
(B) contratado

11. Qual a sua carga horéaria semanal de trabalho?
(A) até 25 horas

(B) de 26 a 40 horas

(C) acima de 40 horas

12. Vocé tém quantas aulas de Filosofia semanalmente
13. Turno (s) que ensina Filosofia?

14. Em quantas escolas vocé trabalha?
(A) apenas nesta escola
(B) em 2 ou mais escolas

15. Participa ou tem participado de cursos de formagdo
continuada nos Gltimos anos?

(A) Sim
(B) Nédo
Qual (s)?

Quem promove ou promoveu?

16. Esse (s) curso(s) tem contribuido para a sua pratica do
ensino de filosofia?

(A) Sim

(B) Néo

Justifique:

17. Ha momentos especificos de discussdo no cotidiano
escolar para pensar as relacBes entre ensinar e aprender
filosofia?
(A) Sim
(B) Néo
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18. A SEDU possibilitada oportunidades de estabelecer
relagBes com os outros professores de filosofia do Ensino
Médio para tratar do ensino de Filosofia? (seminarios,
palestras, minicursos, reunides, discussdes sobre curriculo,
livro didatico, etc.).

(A) Sim
(B) Néo

19. Tem algum tipo de dificuldade frente ao ensino de
filosofia?

(A) Sim

(B) Néo

Se sim, qual(s)?

20. Gostaria de fazer alguma manifestacdo (opinido sobre
esse questionario, outra)? Fique a vontade.

OBRIGADA PELA PARTICIPACAQ!
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APENDICE E —

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURA PARA PROFESSORES DE FILOSOFIA DO ENSINO

MEDIO

Prezado (a) professor (a),

Esta entrevista destina-se a uma pesquisa, cujo titulo provisério é: “Praticas e experiéncias do ensino de filosofia no municipio de
Aracruz”, para elaboracdo de uma dissertagdo de mestrado, do Programa de Pés-graduacdo em Ensino na Educagdo Basica do
CEUNES/ UFES, orientada pelo Prof. Dr. Jair Miranda de Paiva.

A pesquisa consistira em investigar praticas e experiéncias do ensino de Filosofia no Ensino Médio na EEEFM Dylio Penedo e na
EEEFM Aparicio Alvarenga, em Aracruz-ES, bem como tragar um perfil dos professores e professoras de Filosofia da rede publica
estadual presentes no Municipio de Aracruz.

Gostaria de contar com a sua colaboracéo!

Escola:

1.

10.

Durante sua atuacdo docente no ensino de filosofia vocé tem feito algum curso de Formacdo Continuada
oferecido pela Secretaria de Estado da Educacéo - SEDU?

Fale um pouco sobre os cursos de formacdo continuada de professores que a SEDU tem oferecido e as suas
contribuigdes a sua pratica docente:

A Formacdo Continuada de Professores do Ensino Médio promovida pelo Ministério da Educagdo -
SISMEDIO/MEC — traz contribuiges a sua pratica no ensino de filosofia? Gostaria que falasse um pouco sobre
isso:

Vocé tem feito ou participado de outras atividades de formagéo continuada (cursos de qualificagdo, congressos,
palestras, semindrios, etc.) relacionados a sua atuagdo profissional como educador, além dos cursos oferecidos
pela SEDU ou pelo MEC? Como vocé os relaciona com o seu trabalho atual?

Esses cursos tém contribuido para a sua pratica do ensino de filosofia? Em que? Tem potencializado a produzir
experiéncias significativas a um ensino criativo?

E quanto a sua formacao inicial, o que pensa a pratica do ensino de filosofia?

Quais sdo as condicBes as quais vocé estd sujeito ao ensinar Filosofia? (Demandas que sdo postas aos
professores; fatores que afetam sua pratica educativa; algo que o limita; desafios, potencialidades ou dificuldades
sentidas frente ao ensino de filosofia no Ensino Médio no planejamento ou na sala de aula).

Quais sdo os usos que vocé faz do Curriculo Basico Comum da SEDU? E quanto ao livro didatico, como
conceitua ou utiliza?

Como vocé organiza o trabalho pedagdgico? (Atividades que privilegia em seu planejamento; metodologias de
ensino que utiliza; alternativas que usa para melhorar as préaticas de ensino).

Como vocé concebe a Filosofia ou ensina Filosofia a seus alunos do Ensino Médio? J& parou para pensar se 0
que vocé oferece a seus alunos produz sentidos e experiéncias? (Se desejar, relate experiéncia (s) que considera
estimulantes para suas aulas de Filosofia ou atividades na Escola):

Vocé tem alguma expectativa ou proposta para a melhoria do ensino de filosofia? (Ou sugestdes para que suas
aulas de filosofia sejam mais interessantes para vocé e para os alunos).

OBRIGADA PELA PARTICIPACAQ!
Mestranda Andréa Scopel Piol
Centro Universitario Norte do Espirito Santo / CEUNES — UFES
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APENDICE F -

TOPICOS ABORDADOS NO GRUPO FOCAL/REDES DE CONVERSAGOES COM ESTUDANTES DO
ENSINO MEDIO

Prezados alunos,

Este trabalho de grupo de discussao destina-se a uma pesquisa, cujo titulo provisorio é: “Praticas e experiéncias do
ensino de filosofia no municipio de Aracruz”, para elaboracdo de uma dissertacdo de mestrado, do Programa de P6s-
graduacdo em Ensino na Educacéo Basica do CEUNES/ UFES, orientada pelo Prof. Dr. Jair Miranda de Paiva.

A pesquisa consistira em investigar praticas e experiéncias do ensino de Filosofia no Ensino Médio na EEEMF Dylio
Penedo e na EEEFM Aparicio Alvarenga, em Aracruz-ES, bem como tragar um perfil dos professores e professoras de
Filosofia da rede publica estadual presentes no Municipio de Aracruz.

Para tanto, os assuntos/tematica que irdo nortear essa discussao diz respeito a Filosofia.
Gostaria de contar com a colaboragdo de vocés!

Topicos abordados:

e Apresentacdo e dindmica de grupo: nome, série do ensino médio que cursa, tempo que estuda Filosofia, o que é
Filosofia para vocé?

e Que significado tem para sua vida aprender Filosofia? (Se valoriza as aulas de Filosofia e compreende o
significado e o sentido que essa disciplina pode trazer para a formagdo humana).

e Expectativas quanto a aprendizagem de Filosofia: (as aulas dessa disciplina tém atendido ou atende suas
expectativas de aprendizagem?).

o Dificuldades e potencialidades na realizagdo das atividades filosoficas.

e Relato de experiéncias de sala de aula ou atividades na Escola que tém estimulado a aprendizagem dessa
disciplina.

e Como considera as relagbes (professor/alunos/conhecimentos) existentes na sala de aula entre ensinar e
aprender filosofia?

e Contribuicbes da disciplina Filosofia para sua vida (atitudes, acgdes, conceitos, comportamentos,
conhecimentos).

e As aulas de Filosofia (a aprendizagem de algum tema, algum seminario, texto, discussdo, debates, filmes,
livros, projetos, etc.) em algum momento tém afetado vocés? Ja inventaram ou criaram algo ou conceitos
novos na sua vida?

e Avaliacdo (do encontro, das discussdes, sugestdes que podem contribuir para o ensino e a aprendizagem de
Filosofia, alguma outra manifestacéo).

OBRIGADA PELA PARTICIPACAQ!
Mestranda Andréa Scopel Piol
Centro Universitario Norte do Espirito Santo / CEUNES — UFES
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APENDICE G -

QUADRO REFERENTE AO QUESTIONARIO COM PROFESSORES DE FILOSOFIA DO
ENSINO MEDIO

QUESTOES: SIM NAO OBSERVACOES OU RELATOS
Participa ou tem participado de cursos de Formacdo promovida pelo MEC: 03
formacdo continuada nos ultimos anos? Teorias sociais das relacfes raciais; Educacdo para a
07 02 |diversidade e cidadania: 01
PCEM/SEDU: 01
Ed. ambiental e informatica: 01
Outra formacéo: 01
Esse (s) curso(s) tem contribuido para a A) Ampliagdo de debate permanente acerca da
sua pratica do ensino de filosofia? diversidade e da importdncia do conhecimento e
06 o1 |Vvalorizagéo da pluralidade cultural local.
B) Né&o contribuiu: a formagdo ndo era especifica, falta
reflexéo.
Ha momentos especificos de discussao no Professores da mesma escola daqueles 02 professores
cotidiano escolar para pensar as relagbes | 02 07 | que responderam SIM, disseram que ndo ha momentos
entre ensinar e aprender filosofia? para conversar sobre o ensino de filosofia.
A SEDU oferece cursos de formacéo A SEDU nunca ofereceu nada especifico na area do
continuada de filosofia ou possibilitada ensino de filosofia, “nunca se preocupou com isso”,
oportunidades de estabelecer relacGes relata uma professora de filosofia.
com os outros professores de filosofia do| (1 08
Ensino Médio para tratar do ensino de
Filosofia? (seminérios, palestras,
minicursos, discussfes sobre curriculo,
livro didético, etc.).
Tem algum tipo de dificuldade frente ao Principais dificuldades relatadas:
i i ia?
ensino de filosofia a) Quantidade insuficiente de aulas para cada turma do
Ensino Médio;
b) Escassez de livros na escola referente a discipling;
¢) Ensinar uma disciplina que muitos ndo valorizam.
“Desvalorizagdo da disciplina para o mercado de
7 2 trabalho, o que acaba por incutir na mentalidade de

muitos alunos que a mesma ndo serve para nada, um
aprendizado inatil", relata um professor.

e) Ensinar filosofia de modo a fazer sentido na vida dos
alunos; “Dar aula de Filosofia ndo é ensinar qualquer
coisa para os alunos, dar qualquer contetido”, relata um
professor.

f) Saber ensinar filosofia.
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ANEXO A -

Pedido de solicitacdo de pesquisa a Superintendente Regional de Educacdo de Linhares

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
CENTRO UNIVERSITARIO NORTE DO ESPIRITO SANTO
Programa de P6s-graduagdo em Ensino na Educacg&o Basica
Mestrado em Ensino na Educagao Basica
Sao Mateus, 05 de fevereiro de 2015

A Superintendente Regional de Educacio de Linhares

Sra, Maria da Penha Valani Giuriato

Eu, Prof. Dr. Jair Miranda de Paiva, orientador responsavel pelo projeto de pesquisa da
mestranda Andréa Scopel Piol, do Programa de Pds-graduacdo em Ensino na Educacio
Bésica desta Universidade, cujo titulo provisorio é: “Praticas e experiéncias do ensino de
filosofia no municipio de Aracruz”, venho solicitar a V.S.2 autorizagdo para que a mestrando
possa realizar sua pesquisa nas escolas estaduais de Ensino Médio desta Superintendéncia

de Linhares situadas em Aracruz, ES.

A pesquisa consistird em investigar praticas e experiéncias do ensino de Filosofia no Ensino
Médio na EEEMF Dyllio Penedo, em Aracruz-ES, bem como tragar um perfil dos professores
e professoras de Filosofia da rede publica estadual presentes no Municipio de Aracruz. Para
atingir tais objetivos, s3o previstas as seguintes estratégias metodoldgicas: observagdo
participante do cotidiano escolar; participagdo em aulas de Filosofias dos professores e
professoras que concordarem em participar da pesquisa, entrevistas semi-estruturadas com

professores e equipe técnica da Escola citada.

Agradecemos desde ja sua atengéo‘e.}cdlaboragéo, colocando-nos a disposicdo para

quaisquer esclarecimentos.

Atenciosamente,

Prof. Dr. Jair Miranda de Paiva
Orientador responsavel
Tels. (27)3312-1594, 9 9923-9121

Centro Universitario Norte do Espirito Santo
Rodovia BR 101 Norte, km 60, Bairro Litoraneo, CEP 29 932-540 Tel.: (27) 3312-1569
S&o Mateus — ES
Sitio eletronico: http://www.CEUNES.ufes.br
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ANEXO B -

Carta de Anuéncia da Superintendéncia Regional de Educacao de Linhares

GOVERNO DO ESTADO DO ESPiRlT_O SANTO
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO / SEDU - ES
SUPERINTENDENCIA REGIONAL DE EDUCACAO LINHARES

CARTA DE ANUENCIA

Declaramos, para os devidos fins, que autorizamos a realizagdo da pesquisa intitulada:
“Praticas e experiéncias do ensino de filosofia no municipio de Aracruz”, com o objetivo
geral de investigar praticas e experiéncias do ensino de Filosofia no Ensino Médio na EEEFM
Dylio Penedo, bem como tragar um perfil dos professores e professoras de Filosofia da rede
publica estadual presentes no Municipio de Aracruz, a realizar-se nas escolas estaduais de
Ensino Médio, situadas em Aracruz, ES, da mestranda Andréa Scopel Piol, do Programa de
Pos-graduagdo em Ensino na Educagdo Basica do CEUNES/ UFES, orientada pelo Prof. Dr.

Jair Miranda de Paiva.

Declaramos conhecer a Resolugdo 466/2012-CONEP-CNS-MS, que trata da Pesquisa
envolvendo Seres Humanos, na protecdo dos participantes quanto aos aspectos éticos e da
dignidade humana. Estamos cientes de que os dados coletados e a identidade dos participantes
serdo mantidos em absoluto sigilo, de acordo com a Resolug¢do do Conselho Nacional de
Saude 466/2012 e autorizamos que tais dados sejam utilizados tdo somente para realiza¢do

desse estudo.

Linhares, 13 de fevereiro de 2015.

N® Funcional: 30

Portaria n® 001-S, de 05/01/2015.
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ANEXO C -

Parecer Consubstanciado do CEP

CENTRO UNIVERSITARIO
NORTE DO ESPIRITO SANTO-
UFES

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: PRATICAS E EXPERIENCIAS DO ENSINO DE FILOSOFIA NO MUNICIPIO DE
ARACRUZ

Pesquisador: Andréa Scopel Piol

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 45503415.3.0000.5063

Instituicao Proponente: CENTRO UNIVERSITARIO NORTE DO ESPIRITO SANTO - CEUNES
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Nuamero do Parecer: 1.098.370
Data da Relatoria: 19/06/2015

Apresentagdo do Projeto:

O ensino de Filosofia ganha visibilidade no contex}o da educacdo basica apos a promulgacéo da Lei n.
11.684, de 02 de junho de 2008, que altera o art. 36 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional e
prescreve no inciso IV que “serdo incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatérias em todas
as séries do ensino médio”.

Nesse sentido, no @&mbito dos discursos filosoficos instaura-se uma reﬂexéo tensional em torno do ensino de
filosofia na educagéo bésica brasileira, incitando os educadores a conceber a Filosofia e seu ensino como
lugar de valor e de relagdo com o saber, como condi¢cdes de propiciar atividades que possam viabilizar
experiéncias de pensamento (KOHAN,2009) e criagdo de conceitos (DELEUZE-GUATTARI,1992;
GALLO,2012;).

No entanto, pér em prética a filosofia com pretensées educativas permite-nos compreender que estamos
diante de algo desafiador frente ao processo formativo dos estudantes do ensino médio e a complexidade
das sociedades contemporaneas, o que impoe com urgéncia a presencga de uma filosofia viva, produtiva e
criativa.

Assim, o presente estudo trata de uma pesquisa qualitativa, de tipo cartografico e carater exploratério, a se
realizar na rede publica estadual de Ensino Médio no municipio de Aracruz, ES.

Endereco: Rodovia BR101 Norte, Km 60

Bairro: Litoraneo CEP: 29.932-540

UF: ES Municipio: SAO MATEUS

Telefone: (27)3312-1519 Fax: (27)3312-1510 E-mail: cep@ceunes.ufes.br
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CENTRO UNIVERSITARIO
NORTE DO ESPIRITO SANTO- *
UFES

Continuagao do Parecer: 1.098.370

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Investigar praticas e experiéncias filosoficas produzidas nas relagoes entre ensinar e aprender Filosofia no
cotidiano de escolas publicas de Ensino Médio de Aracruz, ES.

Objetivo Secundario:

Investigar a formagéo inicial e continuada dos professores de Filosofia do Ensino Médio da rede publica
estadual do municipio de Aracruz; Tragar um perfil dos professores e professoras de Filosofia da rede
publica estadual presentes no municipio de Aracruz; Caracterizar a EEEFM Dylio Penedo e a EEEFM Prof,
Aparicio Alvarenga, localizadas no municipio de Aracruz, ES; Identificar os usos que os professores de
filosofia fazem do curriculo formalmente prescritivo; Acompanhar os curriculos pensadospraticados no
cotidiano de duas escolas estaduais de Ensino Médio de Aracruz acerca do ensino de Filosofia; Analisar o
novo Curriculo Basico da Escola Estadual de Ensino Médio da SEDU/ES para a disciplina de Filosofia e a

definigdo do Contetdo Basico Comum (CBC).

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Riscos: i

Considerando a Resolugé@o n. 466/2012, toda pesquisa com seres humanos envolve a possibilidade de
risco. No entanto, a realizagéo dessa pesquisa aponta para as possibilidades de riscos a dimens&o moral
dos sujeitos participantes, uma vez que se trata de uma metodologia que envolve observagao participante,
entrevistas semiestuturadas, aplicagdo de questionario e grupo de discussao. Entretanto, os participantes da
pesquisa estardo cientes diante do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, na qual possibilitara o
carater voluntéario dos participantes,podendo recusar a emiss&o de quaisquer informagdes. O pesquisador
assume garantia ética da integridade moral dos participantes da pesquisa,sigilo e privacidade de sua

identificacdo ou de dados pessoais que possam comprometé-lo.

Beneficios:

essa pesquisa tem relevancia para o ensino de filosofia na Educacdo Basica e para os profissionais dessa
area, uma vez que pretende problematizar e compartilhar as experiéncias sentidas nos processos de
ensinar e aprender filosofia, assim como apresentar um perfil dos professores e professoras que ensinam
essa disciplina na rede publica de ensino pesquisada. Desse modo, caminha para a contribuigdo no campo
da produgédo de conhecimentos, de uma maior compreensdo da problematica da Filosofia e da
especificidade de seu ensino; apontando

Enderego: Rodovia BR101 Norte, Km 60

Bairro: Litoraneo CEP: 29.932-540
UF: ES Municipio: SAO MATEUS
Telefone: (27)3312-1519 Fax: (27)3312-1510 E-mail: cep@ceunes.ufes.br
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CENTRO UNIVERSITARIO
NORTE DO ESPIRITO SANTO-
UFES

Continuagzo do Parecer: 1.098.370

possibilidades de estabelecer um diélogo reflexivo sobre o ensino de filosofia e a formagao dos professores
da rede publica estadual, a partir do municipio de Aracruz. Nesse ambito, ha perspectivas de se pensar em

politicas de formagao continua nessa area.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A pesquisa ¢ de grande relevancia, pois tem a finalidade de acompanhar praticas e experiéncias filosoficas
produzidas no ensino de filosofia no cotidiano de escolas publicas de Ensino Médio, bem como tragar um
perfil dos professores e professoras de Filosofia da rede publica estadual presentes no Municipio de
Aracruz, ES.

Visa, também, investigar a formac&o inicial dos docentes que ensinam filosofia e compreender essa
especificidade (potencialidades, condiges, limitagdes, dificuldades), apontando para os desafios e as
possibilidades de se pensar em politicas de formag&o continua nessa area. Dessa forma, contribuira para
um melhor ensino e aprendizagem da disciplina de Filosofia nas escolas publicas do estado.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatéria:

Os termos apresentados s&o: projeto de pesquisa, termo de consentimento livre e esclarecidos para os
participantes maiores e menores de idade, instrumentos de coleta (questionario, entrevista, grupo de
discussao), folha de rosto e carta de anuéncia da instituigdo co-participante.

Recomendagdes:

Acrescentar maiores informagdes sobre as atividades que serao realizadas com o grupo de discussio no
TCLE que necessita do consentimento do responsavel pelo aluno menor de idade.
Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagées:

Néo ha.

Situacido do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:

Nao

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Sr/a. Pesquisador/a,

a) Segundo a Resolugao 466/2012 (CONEP/CNS), a eticidade da pesquisa implica em: assegurar aos
participantes da pesquisa os beneficios resultantes do projeto, seja em termos de retorno social, acesso aos
procedimentos, produtos ou agentes da pesquisa (Titulo lll, 1.n). Tal imperativo deve

Enderego: Rodovia BR101 Norte, Km 60

Bairro: Litoraneo CEP: 29.932-540

UF: ES Municipio: SAO MATEUS

Telefone: (27)3312-1519 Fax: (27)3312-1510 E-mail: cep@ceunes.ufes.br
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CENTRO UNIVERSITARIO
NORTE DO ESPIRITO SANTO-
UFES

Continuagéo do Parecer: 1.098.370

constar dos Projetos e devem ser previstas formas de tais beneficios;

b) De acordo com a Resolugdo 466/2012 (CONEP/CNS), o pesquisador deve apresentar Relatorios

Semestrais de sua pesquisa (Titulo X, X.1, item 3, letra b). Para pesquisa com duragdo menor que um ano,
Relatério Final (Regimento Interno do CEP/CEUNES, Art. 25°). Os Relatérios Parcial e Final devem ser,
preferencialmente, enviados através da Plataforma Brasil (item ‘enviar notificagdo’, anexar o respectivo

documento).

SAO MATEUS, 09 de Junho de 2015

Assinado por:
Jair Miranda de Paiva

(Coordenador)
Enderego: Rodovia BR101 Norte, Km 60
Bairro: Litoraneo CEP: 29.932-540
UF: ES Municipio: SAO MATEUS
Telefone: (27)3312-1519 Fax: (27)3312-1510 E-mail: cep@ceunes.ufes.br
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ANEXO D
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Contelido Basico Comum — Filosofia

TOPICOS/CONTEUDOS

TOPICOS

APLICABILIDADES

REFERENCIAIS TEORICOS

1. Tépico: Pensamento,
conhecimento e filosofia
Indagacdo. Pensamento.
Interpretacdo. Linguagem.
Racionalizagdo. Verdade.
Formas do conhecimento.
Senso comum. Atitude
filoséfica

Exigéncias do pensamento. Aprender a
aprender. Uso ordinario da linguagem:
girias e expressdes regionais. Pds-
modernidade. Sociedade do conhecimento.
Interdisciplinaridade.

Fil6sofos pré-socraticos, Platdo,
Aristételes, Epicuro, Agostinho de
Hipona, Tomas de Aquino, Descartes,
Hume, Kant, Pascal, Hegel, Marx,
Husserl, Frege, Russell, Wittgenstein,
Bakhtin, Jaspers, Popper, Bachelard,
Kihn, Dilthey, Heidegger, Gadamer,
Ricoeur, Deleuze, Rorty, Derrida, Morin,
Rubem Alves.

3. Topico: Democracia
Origem. Praxis.
Democracia direta,
participativa, representativa
e como valor universal.
Fragilidade da democracia.
Crise de representacdo
politica. A tradicao dos
Direitos Humanos.

Crianca e adolescente em situagéo de risco
pessoal e social. Movimentos sociais:
estudantis, ecolégicos, feministas,
antirracistas, de pessoas com deficiéncia, de
terceira idade, pela paz, pela terra e outros.
Sistema prisional no Espirito Santo.

w
E 2. Topico: Religido Sincretismo. Fundamentalismo religioso. Hesiodo, Sdfocles, Agostinho de Hipona,
0 Sagrado. Simbolo. Rito. Religiosidade popular. Novos movimentos | Tomas de Aquino, Voltaire, Feuerbach,
O | Espiritualidade. religiosos. Religifes indigenas. As religides | Malebranche, Schleimeier, Hegel,
Z | Secularizagio. afro-brasileiras. As responsadeiras de Vila | Mounier, Maritain, M. Eliade, Maritain,
8 Valério/ES. Buber, Ricoeur, Vattimo.
1 | 3. Topico: Arte Arte e engajamento politico e social. Platdo, Aristoteles, Tomas de Aquino,
% O gosto, o beloe o Literatura. Indlstria do entretenimento: Schiller, Kant, Nietzsche, Adorno,
< | sublime. Belo artistico e padronizacéo e consumo cultural. Benjamin, Heidegger
©, | belo natural. Tipos de arte. | ManifestagGes artisticas do Espi- rito Santo:
Arte de elite e arte popular. | congo e culinéria capixabas.
4. Topico: Ciéncia e Artesanato, técnica, tecnologia e producdo | Platdo, Bacon, Descartes, Kant, Comte,
técnica industrial. Informatica. A ciéncia como Dilthey, Bachelard, Popper, Kuhn,
Método. Verificacéo. producéo social. Neutralidade cientifica. Gadamer.
Paradigma. Crise de Consumismo. Agenda 21. A situacéo do
paradigma. Espirito Santo: os impactos do agronegdcio
e da monocultura da cana e do eucalipto.
1. Topico: Etica Moralismo. Cidadania. Bioética: eutanasia, | Aristoteles, Séneca, Cicero, Agostinho de
Moral, imoral e amoral. aborto, drogas, eugenia, meio ambiente, etc. | Hipona, Montaigne, Spinoza, Rousseau,
Bem. A universalidade e Direito de ter direito. Direito de associa¢do. | Kant, Nietzsche, Scheler, Maritain,
relatividade dos valores. Direitos civis, politicos, sociais, Kelsen, Reale
Crise de valores. Virtudes. | econdmicos e culturais.
Normas morais e normas
juridicas.
2. Tépico: Politica Vinculos comunitéarios. Ideologia. Sofistas, Platdo, Aristoteles, Agostinho de
8 Poder e forga. Aparelhos ideoldgicos: escola e meios de Hipona, Toméas de Aquino, Morus, La
= | Legitimidade. Hegemonia. | comunicagdo social. Partidos politicos. Boétie, Maquiavel, Hobbes, Locke,
L | Sociedade civil. Sociedade | Nacionalismo. Autoritarismo e Rousseau, Hegel, Marx, Althusser,
% politica. Estado-nagdo. totalitarismo. Capitalismo e socialismo. Arendt, Bobbio.
O | Formas de governo. Terceiro setor. Governos municipal,
O estadual e federal. Globalizagdo neoliberal,
(') movimentos antiglobalizacéo e Forum
pd Social Mundial.
<
&

Sofistas, Platdo, Aristoteles, Agostinho de
Hipona, Tomas de Aquino, Morus,
Maquiavel, Hobbes, Locke, Rousseau,
Montesquieu, Hegel, Marx, Benjamin,
Althusser, Arendt, Rawls, Bobbio,
Habermas, Foucault, Agamben.




182

TOPICOS/CONTEUDOS

3° ANO - CONCEITOS

TOPICOS

APLICABILIDADES

REFERENCIAIS TEORICOS

1. Tépico: Ser humano e
sensibilidade Percepcéo.
Dualismo corpo e alma.
Amor. Desgjo.
Eroticidade. Amizade.
Caridade. Solidariedade.

Papéis sexuais e hierarquias de géneros.
Autoimagem. Praticas sociais e
delimitagdo de diferencas etarias. As
manifesta- ¢Bes da violéncia: psicoldgica,
fisica, doméstica e outras. Individualismo
e vida gregaria.

Platdo, Agostinho de Hipona, Spinoza,
Kant, Merleau-Ponty, Fromm, Rorty.

2. Tépico: Ser humano,
existéncia e
temporalidade

Sentido. Cotidianeidade.
Finitude. Liberdade.
Natureza humana.

Autenticidade. Crises existenciais.

Determinismo e as condigdes da liberdade.

Compromisso. Projetos de vida. Escolha
profissional. Mortalidade.

Agostinho de Hipona, Schopenhauer,
Kierkegaard, Nietzsche, Farias Brito, Sartre,
Heidegger, Mounier, Jaspers, Buber,
Levinas.

3. Topico: Ser humano,
identidade e cultura
Subjetividade. Alteridade.
Pessoa. Processo
civilizatério.
Etnocentrismo.
Multiculturalismo.
Interculturalidade:
inculturacdo, enculturacéo,
aculturacéo e
transculturagéo.

Identidade pessoal e relacdes
interpessoais. ldentidade social e relacdes
intergrupais. ldentidade cultural. Mito.
Cultura local e a defesa da pluralidade
contra a globalizagéo. Preconceito,
discriminacéo e agdes afirmativas. Cultura
de massa e cultura popular. Senso comum.
Folclore. As comunidades indigenas e
quilombolas do Espirito Santo.

Platdo, Hegel, Gramsci, Cassirer, G.
Marcel, M. Eliade, Heidegger, Sartre,
Mondin, Levinas, Lima Vaz, Habermas.

4. Tdpico: Ser humano e
trabalho

A dimensdo do cuidado.
Trabalho manual e
intelectual. Dignidade e
alienagdo. Progresso.
Desenvolvimento.
Urbanidade.
Industrializacéo.

Capitalismo. Socialismo. Urbanizacdo
industrial. Automagao. Cooperativismo.
Economia solidaria. Codigos de ética
profissional. Movimento sindical.
Terceirizagdo. Desemprego. Exodo rural.
Mobilidade urbana. A producéo industrial
do Espirito Santo e 0 meio ambiente:
minério, arvores/agua, petréleo, marmore.

Aristdteles, Locke, Adam Smith, Hegel,
Marx, Escola de Frankfurt, Heidegger, Boff.




