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INTRODUCAO

A necessidade de filosofia nesta época pode
justificar-se recorrendo a uma de suas
caracteristicas fundantes: a radicalidade do seu
interrogar (CERLETTI, 2009, p. 51).



Peco licencga para refletir, primeira e rapidamente, sobre minha trajetdria no curso de
Filosofia, destacando as experiéncias e aprendizagens adquiridas ao longo do curso,
apresentando os programas e projetos dos quais participei € que contribuiram
significativamente para minha forma¢ao como, orgulhosamente, futura professora de Filosofia.

Por isso, tocada ndo s6 pela filosofia, ou filosofias, mas também por seu ensino,
participei do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), momento em
que ajudei a criar projetos os quais atingissem os estudantes secundaristas e suas jornadas,
sejam rumo aos vestibulares, sejam rumo ao pensamento critico; ministrei aula no Cursinho
Comunitario (CUCO) que prepara estudantes para o ENEM; passei pelo processo de ser
monitora da disciplina Metodologia do Ensino de Filosofia; participei do projeto Vem pra UFU,
0 qual tem como objetivo apresentar os cursos oferecidos pela instituicdo & comunidade de
estudantes do ensino médio; ingressei no Programa Institucional de Iniciagdo Cientifica
Voluntaria (PIVIC) e pesquisei/pesquiso/pesquisarei, apaixonadamente, o ensino de Filosofia
e sua caracteristica filoséfica; atualmente, fago parte do projeto INCLUIR voltado para inclusao
social de pessoas com deficiéncia na educagao basica e atuo como apoio escolar na educagao
infantil.

Aprofundei-me, portanto, nas praticas pedagogicas e, também, filoséficas voltadas para
o ensino de filosofia. Aqui me descobri. Dado que o estudo do ensino de Filosofia muitas vezes
pode nao ser considerado filosofico, julguei estar na graduagdo errada, mas, uma vez que se
percebe que este ensino nao estd reduzido a um conjunto de técnicas e o ato do perguntar-se se

torna constante, percebi-me amparada novamente pela filosofia.



O ENSINO DE
FILOSOFIA COMO
PROBLEMA
FILOSOFICO

E essencial que haja um lugar e um momento
para que jovens e adultos possamos pensar o
mundo que vivemos ¢ decidir como nos
situarmos nele (CERLETTI, 2009, p. 53).



1 O que é filosofia e o que ela tem a ver com seu ensino?

Parece haver um problema filos6fico que permeia a tentativa de se definir a filosofia
que nao se aplica a outras disciplinas. Isto ¢, pensando as ciéncias apresentadas na escola,
podemos responder as perguntas “o que ¢ Biologia?”’ e “o que ¢ Sociologia?” com as respectivas
afirmacdes “¢ o estudo da vida” e “¢é o estudo da sociedade”. Mas o que responder a pergunta
“o que ¢ Filosofia?”. De acordo com a historiografia, podemos confirmar as vdrias tentativas
da busca de uma defini¢dao que, muitas vezes, contesta outra anterior que varia de acordo com
cada periodo da historia e com cada filosofo.

Percebemos que o ato de tentar definir a filosofia ¢ um problema filosofico, uma vez
que filosofas e filésofos, em consonancia com sua propria filosofia, a caracterizam
distintamente. Para definir este campo de conhecimento, precisamos estar, de alguma maneira,
imersos nele, bem como, para refletir sobre o seu ensino, dependemos de admitir alguma dessas
ou outras defini¢des. Por isso, uma vez que estamos passando pelo processo de introduzir
filosofia para alunos e alunas do nivel médio, por exemplo, e temos de refletir sobre algumas

supostas defini¢des do que pode ser filosofia, j4 podemos entrar na experiéncia que ¢ o filosofar.

O fato de, ao pretendermos ensinar filosofia, sermos conduzidos a, como um passo
prévio, ter de ensaiar uma possivel resposta a interrogagéo sobre que ¢ filosofia, e que
essa tentativa suponha ja introduzir-se na filosofia, mostra que a sustentagdo de todo
ensino de filosofia ¢, mais do que didatica ou pedagdgica, basicamente filosofica. As
interrogagdes "que € ensinar filosofia?" e "que ¢ filosofia?" mantém entdo relacdo
direta que enlaca aspectos essenciais da filosofia e do filosofar (CERLETTI, 2009, p.
14).

Antes mesmo de ensinar filosofia, somos compelidos a enfrentar a pergunta "o que €
filosofia?". Esta questdo ndo € trivial e requer um mergulho nas bases da propria disciplina. A
tentativa de responder a esta pergunta ja nos introduz no processo filoséfico, pois envolve
reflexdo critica, analise de conceitos e exame de pressupostos. Portanto, a pratica de definir
filosofia é, em si mesma, um ato filoséfico.

A partir da ideia de que a questdo "o que ¢ ensinar filosofia?" estd intimamente ligada a
questdo "o que ¢ filosofia?", Cerletti sugere que o ensino de filosofia ndo pode ser separado da
pratica filosofica. Para ensinar filosofia de maneira significativa, € necessario engajar-se na
pratica da filosofia, refletindo sobre suas proprias bases e métodos. Essa interdependéncia

mostra que o ensino de filosofia ¢ uma extensdo natural da atividade filosoéfica.

Haveria consequéncias didaticas diferentes se supuséssemos, por exemplo, que a
filosofia é essencialmente o desdobramento de sua historia, ou se a entendéssemos
como desnaturalizacdo do presente; se consideramos sua atividade como uma
cuidadosa exegese de fontes filosoficas, ou como um exercicio problematizador do
pensamento sobre todas as questdes; se avaliamos que ela pode significar um auxilio
para o bom viver ou a supomos uma complicagdo inexoravel da existéncia; ou se
assumimos que serve para fundamentar a vida cidadd ou para encarnar uma critica
radical da ordem estabelecida, etc (CERLETTI, 2009, p. 17).
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Se considerarmos a filosofia essencialmente como o desdobramento de sua histéria, o
ensino da filosofia se concentraria na cronologia das ideias e na compreensdo dos contextos
histéricos em que surgiram. Se entendermos a filosofia como a desnaturalizacao do presente, o
ensino seria voltado para questionar e desconstruir as crengas € praticas atuais. Se a filosofia ¢
vista como uma cuidadosa exegese de fontes filosoficas, o ensino se centraria na interpretacao
detalhada e precisa dos textos filosoficos. Se considerarmos a filosofia como um exercicio
problematizador do pensamento sobre todas as questdes, o ensino se focaria em promover a
habilidade de questionar e problematizar. Se a filosofia ¢ vista como um auxilio para o bom
viver, o ensino seria orientado para aplicar principios filoséficos a vida cotidiana e ao
desenvolvimento pessoal. Se a filosofia for entendida como uma complicagdo inexoravel da
existéncia, o ensino enfatizaria a complexidade e a profundidade dos problemas filosoficos. Se
assumimos que a filosofia serve para fundamentar a vida cidada, o ensino se orientaria para
formar cidaddos criticos e informados. Se a filosofia ¢ entendida como uma critica radical da
ordem estabelecida, o ensino seria voltado para desafiar e subverter estruturas de poder e
normas sociais.

Percebemos a influéncia que o problema filos6fico de se definir a filosofia permeia
diretamente no processo de tentarmos definir qual a melhor forma de ensina-la. Todas as
alternativas expostas que representam o que pensamos ser filosofia podem ser usadas como
estratégias para ensina-la, por isso, assumiremos a natureza aberta da filosofia' e ndo
desconsideraremos ou afirmaremos uma ou mais estratégias que poderiam ser ditas “ideais”

para levarmos a sala de aula.

[...] compreender o carater aberto da filosofia significa querer resultados consensuais
substanciais, como qualquer pessoa que faz qualquer outro estudo quer resultados,
apesar de sabermos que sdo escassos. Mas tentamos e voltamos a tentar e voltamos a
tentar. Tentamos porque queremos resultados consensuais substanciais, ainda que
saibamos que a probabilidade de os obter ¢ pequena (MURCHO, 2008, p. 82).

Refletimos e continuaremos a refletir sobre o ensino de filosofia de uma perspectiva
filosofica, bem como sobre metodologias e estratégias as quais possam atingir positivamente
estudantes do ensino médio de maneira que represente na pratica os nossos estudos acerca de

ensinar filosofias.

ISegundo Murcho (2008), afirmar que a filosofia é essencialmente uma disciplina aberta ndo significa,
necessariamente, exaltar um suposto “questionamento” constante e sem dire¢ao, ou valorizar o ato de questionar
por si s6, ignorando os resultados alcangados por outras areas, como as ciéncias.
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2 O ensino de conceitos filosoéficos

Almeida Janior (2011) levanta uma questao central no que diz respeito ao ensino de
Filosofia: a necessidade de equilibrar duas fun¢des fundamentais desse ensino, que sao o
ensinar conceitos filoséficos* e o ensinar a filosofar. Para ele, muitos estudiosos enfatizam o
ensinar a filosofar enquanto tendem a negligenciar a importancia do ensino de conceitos
filosoficos — visto, muitas vezes, como uma tarefa mecanica e secundaria.

Entendemos que compreender os problemas, teorias e argumentos desenvolvidos pelos
filosofos ao longo da histéria ¢ um aspecto fundamental do processo de aprendizagem das
filosofias. Essa compreensdo ¢ crucial para que as/os estudantes possam, posteriormente,

engajar-se de maneira critica e criativa com os problemas filosoficos, inclusive,

contemporaneos.

La ensefianza de la filosofia muestra entonces dos dimensionesenlazadas. Una
dimension objetiva, la repeticion, y otra subjetiva, la creacion. Si forzaramos separar
estas dos dimensiones,reconoceriamos sin dificultad que la llamada ensefianza
tradicional se ha agotado en la primera de ellas, ya que es lo que, en principio,
resultaria mas facil de constatar en una evaluacion: informacion de la historia
de la filosofia, algunas técnicas de argumentacion, etc. El desafio de todo maestro
—y muy en especial del que ensefia filosofia— es lograr que en sus clases, mas alla
de transmitirse informacion, se produzca un cambio subjetivo (CERLETTI, 2008, p.
52).

Em outro momento de Fundamento teorico-metodologico do ensino de Filosofia,
Almeida Junior (2011, p. 40) inicia um dialogo direto com Cerletti e afirma que este “reconhece
que ha esta dupla fun¢do do ensino de Filosofia [...], porém, reduz o papel do ensino dos
conceitos”. Isto €, segundo Cerletti, temos duas dimensdes no ensino da Filosofia: uma objetiva,
ligada a repetigdo e a transmissdo de conhecimentos, e outra subjetiva, associada a criagdo e a
transformagdo pessoal do estudante. Embora o filosofo argentino pareca dar maior énfase a
dimensdo subjetiva, Almeida Junior reforca a importancia de ndo menosprezar a dimensao
objetiva, argumentando que o ensino dos conceitos e teorias filosoficas ndo ¢ meramente a
transmissao de informacdes, mas uma etapa primordial na formagao do pensamento critico.

Entendemos que € possivel pensar uma abordagem equilibrada no ensino das filosofias,
que valorize tanto a aprendizagem dos conceitos quanto o desenvolvimento da capacidade de

filosofar, reconhecendo que ambas as dimensdes sdao essenciais para uma educacgao filosofica

2 Utilizaremos a expressdo “ensinar os conceitos filoséficos”, empregada por Almeida Jinior em seu texto, no
lugar de “ensinar historia da filosofia”. Acreditamos que ensinar historia da Filosofia pode ser entendido como
algo limitador. Isso ocorre porque a expressao tende a restringir o ensino a uma visao cronolédgica ou histdrica, o
que pode deixar de lado outras abordagens igualmente valiosas, como o ensino por temas filos6ficos ou pelas areas
da Filosofia (ética, epistemologia, estética, etc.). Ao focar exclusivamente na histdria da Filosofia, corre-se o risco
de reduzir a disciplina a um estudo meramente retrospectivo, o que ndo necessariamente promove a compreensao
mais ampla e contemporanea dos problemas filosoficos.
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critica. Essa reflexdo ¢ significativa para nos, pois aponta para a necessidade de uma pratica
pedagdgica que nao apenas estimule o pensamento critico — o que pode e deve ser considerado
no desenvolvimento de outros componentes curriculares da educagdo basica —, mas também
forneca aos estudantes as ferramentas conceituais necessarias para que possam filosofar com

profundidade e rigidez.

Ora, em primeiro lugar, ndo se trata simplesmente de “transmitir informacdes”, como
se fosse tarefa mecanica ensinar problemas, teorias e argumentos; em segundo lugar,
como se fosse tarefa menor o aluno compreender esses problemas, tais teorias e os
argumentos que os filésofos registraram, em suas obras (ALMEIDA JUNIOR, 2011,
p. 40).

Percebemos com este trecho o didlogo direto com o autor argentino o qual afirma que
“El desafio de todo maestro —y muy en especial del que ensefia filosofia— es lograr que en sus
clases, mas alla de transmitirse informacion, se produzca un cambio subjetivo (CERLETTI,
2008, p. 52). Almeida Janior (2011), por sua vez, questiona a visao reducionista do ensino de
conceitos como um processo meramente mecanico de "transmissdo de informagdes">. Para ele,
essa percepcdo simplifica de forma equivocada a complexidade envolvida no ensino de
problemas, teorias e argumentos filoséficos. Ao dizer que ndo se trata simplesmente de
transmitir informagdes, o autor destaca que ensinar os conceitos filosoficos envolve muito mais
do que repassar dados ou conteudos prontos. A tarefa de ensinar os problemas e argumentos
filosoficos requer uma abordagem que engaje ativamente o estudante no processo de reflexao
critica e interpretagdo rigorosa.

O conhecimento das questdes de cunho filosofico ¢ fundamental para que a/o estudante
possa desenvolver uma base solida e estruturada para pensar filosoficamente; o entendimento
dos argumentos dos grandes filésofos nao ¢ algo trivial, mas, ao contrario, € uma etapa essencial
na formacao do raciocinio critico da/do discente. Portanto, o ensino de Filosofia pode ser visto
como uma pratica que integra o dominio de conceitos e teorias com a capacidade de filosofar.
Compreender profundamente os problemas filosoficos historicos e seus argumentos nao apenas
prepara o aluno para participar de discussoes filosoficas contemporaneas, mas também o ajuda
a desenvolver sua propria capacidade de analise, critica e criagcdo dentro do campo filosofico.
Reforgamos, assim, a importancia de valorizar tanto o contetido quanto o processo reflexivo no

ensino de Filosofia.

3 O que pode se assemelhar ao conceito freiriano de “educagio bancaria” o qual diz respeito a um processo
educativo que se torna mecanico e hierarquico, sem espago para didlogo ou constru¢do conjunta do saber. Os/as
estudantes se tornam depdsitos de conhecimento, os quais sdo depositados pelo professor, e, logo, ndo participam
ativamente da aprendizagem, sendo tratados como objetos de educacdo, em vez de sujeitos.
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Apresentamos o didlogo entre Almeida Junior e Cerletti com a inten¢do de expor a
relevancia do ensino de conceitos filosoficos — os quais permeiam a historia das filosofias —
bem como do ensino do filosofar dentro da sala de aula. Vimos que existe essa discussao
expressiva e interessante dentro da pesquisa sobre o ensino de filosofia. Gostariamos de
apresentar, por isso, outro momento da vida de Cerletti em que ele nos mostra qual ¢ o lugar da

historia da filosofia em um ensino que considere o filosofar das/dos estudantes.

Afirmamos que ndo ¢ possivel criar a partir do nada e que o que fazem os filésofos ¢
bem mais re-criar os seus temas e reconstruir os seus problemas. Refazem, desde o
seu presente, as perguntas que alguma vez outros se fizeram, conferindo-lhes seu selo
particular. Nesse refazer, o filosofo estende-se em dire¢do ao passado (CERLETTI,
2009, p. 32).

A filosofia, nesse sentido, ¢, em grande parte, um didlogo continuo com o passado. Os
filésofos do presente ndo inventam questdes completamente novas, mas refazem as perguntas
que outros ja fizeram, adaptando-as ao seu contexto e conferindo-lhes um novo sentido. Isto &,
a filosofia tem uma dimensdo historica importante. Para compreender e formular questoes
filosoficas, € necessario um entendimento profundo dos pensamentos e debates que ocorreram
anteriormente. A tradi¢do filoséfica fornece uma base sobre a qual os novos filosofos podem
construir e desenvolver suas ideias.

A medida que eles se estendem ao passado, também se projetam para o futuro. Isso
ocorre porque, ao refazerem perguntas antigas, eles ndo apenas replicam os questionamentos
passados, mas os reinventam, adicionando suas proprias perspectivas e contextos. Esse olhar
proprio, que Cerletti menciona, parece ser fundamental para a inovacao filoséfica. Ele permite
que novos questionamentos surjam, levando as filosofias a se adaptar aos novos tempos e
desafios. Ao interpretar e recriar os problemas filosoficos tradicionais, o/a filésofo/a garante
que o conhecimento acumulado ndo se perca. Ao mesmo tempo, ao projetar novos
questionamentos e oferecer novas perspectivas, ele/ela contribui para o desenvolvimento de
novas filosofias.

Entendemos que, com essa perspectiva de Cerletti sobre a historia da filosofia, o ensino
e aprendizagem dos conceitos filosoficos se mostram fundamentais para o desenvolvimento do
filosofar. Assim, se anteriormente tinhamos uma supervalorizagdo do fator subjetivo do ensino
de Filosofia, agora parecemos estar mais proximos de alinharmos nossos discursos quanto ao

fator objetivo do ensino de Filosofia.

3 Goldschmidt e sua relacao com o ensino de Filosofia
Podemos discorrer, ainda, sobre o pensamento de Victor Goldschmidt, o qual parece

também contribuir para nossa discussdo. Para aplicarmos a proposta do filésofo francés ao
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ensino de Filosofia devemos levar em conta o entendimento dos tempos historico e logico
presentes no desenvolvimento dos sistemas filoséficos®, bem como dos métodos de pesquisa
que empregaremos para que compreendamos esses tempos.

Quando interpretamos um sistema filos6fico a partir do tempo historico, consideramos
o momento e o ambiente cultural, politico, social e intelectual no qual as ideias foram
formuladas. Este tempo compreende as condi¢des e os eventos historicos influenciaram o
desenvolvimento do pensamento filoséfico de um autor. Assim, o tempo histérico trata da
origem e do desenvolvimento das ideias em relacdo a historia da filosofia e ao percurso
biografico do filosofo.

No tempo logico, por sua vez, focamos na estrutura interna do pensamento, ou seja, em
como as ideias se articulam entre si de maneira coerente, formando um conjunto conceitual
completo e interdependente. O objetivo ¢ entender como os conceitos se organizam de forma
racional, sem necessariamente se importar com o momento historico em que foram concebidos.

Victor Goldschmidt apresenta dois métodos de pesquisa filosofica que ele chama de
método dogmatico — o qual nos permite compreender o tempo 16gico — e método genético — o
qual nos permite compreender o tempo historico —, e explica as diferencas fundamentais entre

eles, bem como seus pontos fortes e suas limitagdes:

O primeiro método, que se pode chamar dogmatico, aceita, sob ressalva, a pretensao
dos dogmas a serem verdadeiros, e ndo separa a 1éxis (A. Lalande) da crenca; o
segundo, que se pode chamar genético, considera os dogmas como efeitos, sintomas,
de que o historiador devera escrever a etiologia (fatos econdmicos e politicos,
constituigdo fisiologica do autor, suas leituras, sua biografia intelectual ou espiritual
etc.). — O primeiro método é eminentemente filosofico: ele aborda uma doutrina
conforme a inten¢do de seu autor e, até o fim, conserva, no primeiro plano, o problema
da verdade; em compensagdo, quando ele termina em critica e em refutagdo, pode-se
perguntar se mantém, até o fim, a exigéncia da compreensao. A interpretagdo genética,
sob todas as suas formas, ¢ ou pode ser um método cientifico e, por isso, sempre
instrutivo; em compensagdo, buscando as causas, ela se arrisca a explicar o sistema
além ou por cima da intencdo de seu autor; ela repousa freqiientemente sobre
pressupostos que, diferentemente do que acontece na interpretagdo dogmatica, ndo
enfrentam a doutrina estudada para medir-se com ela, mas se estabelecem, de certo
modo, por sobre ela e servem, ao contrario, para medi-la (GOLDSCHIMIDT, p. 139).

O método dogmadtico® parte da aceitagio provisoria dos dogmas (as crencas ou
afirmacdes centrais de um sistema filos6fico) como se fossem verdadeiros. Aqui, o intérprete
ndo se coloca imediatamente em uma posic¢do de critica ou de rejei¢do dessas crengas, mas sim

busca compreender as ideias conforme o autor as apresentou. Esse método mantém a fidelidade

4 Seja ele idealista, metafisico, racionalista, materialista, etc.

5 “Em primeiro lugar, é importante destacar, neste caso, que o sentido de dogma é o mesmo de conceito e nio [0]
de dogma religioso [...]. Igualmente, e neste mesmo sentido, quando Goldschmidt alude a crenga, ndo se trata de
crenga religiosa, mas de que o filosofo “acredita” que seu sistema nos fala verdades. E, quanto ao sentido de lexis,
citado no dicionario filoséfico de André Lalande, podemos compreendé-lo como a palavra que se torna conceito”
(ALMEIDA JUNIOR, 2011, p. 44).
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a inten¢do do autor, buscando entender o que o filésofo queria dizer e levando em consideragao
0 objetivo da filosofia que estd sendo analisada. Mantemos no foco, portanto, a questdo da
verdade. O objetivo ndo €, inicialmente, criticar ou refutar o sistema, mas compreender a
doutrina de acordo com os proprios termos do autor, assumindo provisoriamente que suas ideias
podem ser verdadeiras. E um método eminentemente filosofico porque trata o sistema filoséfico
como uma busca legitima pela verdade, analisando suas proposi¢des com respeito ao que o
autor pretendia comunicar.

Quando esse método termina em critica ou refutacdo do sistema, pode surgir a questao
de até que ponto ele realmente compreendeu o sistema original antes de critica-lo. Existe o risco
de que a refutacdo seja feita sem uma compreensdo completa do que o autor pretendia, ao focar
apenas nos pontos que podem ser contestados.

O método genético busca entender o sistema filoséfico em termos de suas causas e
condi¢des de origem. Ao invés de aceitar provisoriamente as ideias do autor como verdadeiras,
o método genético considera essas ideias como sintomas de algo mais profundo, e se propde a
investigar os fatores que os geraram. Esses fatores podem ser historicos, econdmicos, politicos,
biograficos ou culturais. Neste método os conceitos filosoficos sdo tratados como efeitos de
causas subjacentes, sejam elas de ordem histdrica, econdmica, social ou até pessoal. Ele
examina como os acontecimentos externos, como o contexto politico ou as influéncias
biograficas do autor, moldaram suas ideias filosoficas.

Goldschmidt vé o método genético como um método cientifico uma vez que, através
dele, buscamos explicar a génese de um sistema filosdfico com base em fatos objetivos e
verificaveis — como o contexto historico, social, econdmico e biografico. Isso torna o método
sempre instrutivo, pois nos ajuda a entender por que e como as ideias surgiram. No entanto,
esse método pode correr o risco de ir além da inteng@o do autor ao reduzir as ideias filosoficas
ameros produtos de causas externas. Ao focar tanto na etiologia®, ele pode acabar distanciando-
se da intengdo filosofica original e da busca pela verdade, passando a medir o sistema apenas
pelos fatores externos que o influenciaram.

“E importante observar, ainda, que a reflexdo de Goldschmidt ndo foi feita com o
objetivo de estudar o ensino de Filosofia, mas a pesquisa em Filosofia e, em especial, a pesquisa
no nivel superior” (ALMEIDA JUNIOR, 2011, p. 42). Todavia, consideramos que sua reflexio

tem uma ligacdo direta e significativa com o ensino de filosofia dado que ela oferece uma

6 “A etiologia baseia-se em diferentes fatos que influenciaram direta ou indiretamente as obras dos filsofos. Trata-
se, portanto, de introduzir os estudos de um filosofo em particular, ou de um tema, de uma area ou dos periodos
historicos, com fundamento em fatores externos indicados pelo termo etiologia” (ALMEIDA JUNIOR, 2011, 43).
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abordagem completa e integrada para a compreensdo dos sistemas filoso6ficos. No contexto
pedagdgico, esse equilibrio pode promover uma aprendizagem mais profunda e critica dos
conceitos filosoficos.

Ao abordar o tempo historico, os estudantes sao incentivados a situar os filésofos e seus
sistemas dentro do contexto historico, social e cultural de suas épocas. Por exemplo, ao estudar
Descartes, os alunos podem entender como os avangos cientificos da época e o clima de
incerteza religiosa e politica influenciaram o desenvolvimento de seu pensamento racionalista.
Isso amplia a compreensao sobre por que € como determinadas questdes foram abordadas pelos
filésofos. Com o tempo historico, é possivel identificar como filosofos dialogam ou reagem as
tradigdes e pensamentos de seus antecessores, assim, as/os estudantes percebem que as ideias
filosoficas sdo moldadas e transformadas ao longo da histdria. Esse enfoque historico permite
que eles e elas ndao apenas conhegam as ideias, mas também entendam as razdes € motivagdes
que levaram a sua formulacdo, contribuindo para uma visdo critica e informada.

O tempo logico, por outro lado, permite que estudantes analisem a estrutura interna de
um sistema filosofico de forma racional e objetiva, sem necessariamente se prender ao contexto
em que foi produzido. No ensino, ¢ importante que os discentes compreendam como o0s
conceitos de um sistema filoséfico se conectam e como as conclusdes se baseiam nas premissas.
Por exemplo, ao estudar o imperativo categérico de Kant, a/o docente pode mostrar como o
conceito deriva de uma necessidade ldgica dentro do sistema ético kantiano. Com o foco no
tempo logico, os alunos sdo estimulados a analisar criticamente os argumentos apresentados
pelos filosofos e a testar sua coeréncia interna. Isso promove habilidades de pensamento l6gico
e analitico, fundamentais no ensino de filosofia.

Ao equilibrar tempo historico e tempo logico, o pensamento de Goldschmidt
proporciona uma visdo dialética para o ensino de filosofia. Assim, o/a professor/a pode primeiro
contextualizar o pensamento filosofico historicamente, ajudando os educandos a compreender
o surgimento de uma ideia, para depois se aprofundar em sua andlise logica. Por exemplo, ao
ensinar a filosofia de Nietzsche, o professor pode situar o pensamento do filésofo em relagao
as crises de valores no século XIX (tempo histérico) e depois examinar como ele estrutura sua
critica @ moral ocidental (tempo logico). Os alunos, entdo, sdo desafiados a ndo apenas
memorizar teorias ou identificar influéncias historicas, mas também a compreender as razdes
subjacentes para a coesdo de um sistema filoséfico e sua relevancia em contextos diferentes.

Isso desenvolve uma capacidade critica e reflexiva.
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4 Tempo logico e tempo historico no ensino de filosofias de pensadores decoloniais

Ao considerar os métodos genético e dogmatico propostos por Goldschmidt para
interpretar sistemas filosoficos, podemos aprofundar ainda mais a aplicagdo desses métodos ao
ensino de filosofia e enfatizar como o equilibrio entre tempo historico e tempo logico pode
ajudar os alunos a compreender as filosofias decoloniais de maneira mais completa.

Lélia Gonzalez, filésofa e antropologa brasileira, desenvolveu suas ideias sobre raga,
género e cultura num contexto marcado pela ditadura militar, pela luta pelos direitos civis e
pelos movimentos feministas € negros no Brasil dos anos 1970 e 1980. A analise histérica de
sua obra destaca como o contexto de opressao politica e social influenciou suas reflexdes sobre
a relagdo entre colonialismo, racismo e o apagamento das culturas afro-brasileiras. Gonzalez
resgata a amefricanidade’, conceito que marca a heranga cultural africana e indigena presente
nas Américas.

No tempo logico, seus conceitos se estruturam de forma coesa. Ela argumenta, por
exemplo, que o racismo no Brasil opera através de mecanismos que disfar¢am a exclusdo racial
(como o mito da democracia racial). A analise logica desse sistema de exclusdo revela que, para
Gonzalez, a negacdo das raizes africanas e a marginaliza¢do da cultura negra constituem pilares
centrais para a manutencao das desigualdades. Esse pensamento se conecta de forma clara e
coerente a sua defesa da valorizacdo da amefricanidade como caminho de resisténcia cultural e
politica.

Paulo Freire, educador e filosofo brasileiro, desenvolveu seu livro Pedagogia do
Oprimido num contexto de profunda desigualdade social e politica no Brasil durante os anos
1960, especialmente sob o regime militar. Ele estava profundamente envolvido com os
movimentos de alfabetizagdo popular e educagdo para os trabalhadores. O tempo historico aqui
¢ fundamental, pois Freire desenvolveu seu método de alfabetizacdo e suas ideias sobre
conscientizacdo em resposta a opressdo politica e a exclusdo de classes marginalizadas. Seu
pensamento surge como uma resposta direta as condi¢cdes historicas de opressdo e
analfabetismo entre pessoas que provém de estratos sociais menos favorecidos.

No tempo logico, Freire apresenta uma estrutura de pensamento em que a educagio nao
¢ apenas um processo de transmissdo de conhecimento, mas uma pratica libertadora. Ele

argumenta que o didlogo entre educadores e educandos ¢ fundamental para a emancipagao, e

7 Esse conceito aparece em vdrias de suas obras, mas especialmente em seu texto 4 categoria politico-cultural de
amefricanidade, publicado em 1988, onde ela destaca que essa identidade representa uma resisténcia a colonizagao
cultural europeia e valoriza as tradi¢des africanas e indigenas como parte central da formagdo cultural das
Américas, em especial no Brasil.
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que a conscientizagdo critica ¢ a chave para a transformagao social. As ideias centrais de Freire
— didlogo, conscientizagdo, acdo-reflexdo — se articulam logicamente dentro de um sistema que
se opde a "educagdo bancaria" e promove a emancipacdo através da participagcdo ativa no
processo educacional. O sistema ¢ coeso e autossustentavel em termos de suas implicacdes
¢ticas e pedagogicas.

Bell Hooks, uma importante filosofa feminista negra estadunidense, desenvolveu suas
ideias dentro do contexto histérico do movimento pelos direitos civis nos EUA, da segunda
onda do feminismo e das lutas contra o racismo estrutural. Seu trabalho ¢ profundamente
marcado pelas intersec¢des entre raga, género e classe, em uma €poca de mudangas sociais
significativas e de luta contra as opressdes multiplas sofridas por mulheres negras. A andlise
historica de seus escritos mostra como ela dialoga com as demandas da época, tanto em relacao
ao feminismo branco — que ignorava as questdes raciais — quanto as lutas antirracistas — que
frequentemente ignoravam as opressdes de género.

No plano 16gico, Hooks estrutura suas ideias em torno da teoria da interseccionalidade,
enfatizando que as opressdes de raga, género e classe estdo interligadas e ndo podem ser
entendidas isoladamente. Sua argumentacdo ¢ clara e coerente ao afirmar que a libertagdo das
mulheres negras s6 pode acontecer por meio de uma andlise simultdnea dessas opressoes

multiplas.
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POR UMA
DIDATICA
FILOSOFICA

[...] o professor nao pode limitar-se a reproduzir o
discurso do especialista, nem igualar-se a ele ou
ocupar o seu lugar, mas elaborar uma modalidade
de saber que ndo ¢ produzida pelo pesquisador
académico: o saber didatico-filoso6fico, ou seja,
aquele que institui mediagdes capazes de
possibilitar que a filosofia seja um saber
ensinavel (RODRIGO, 2009, p. 68).
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1 Sobre o ensino em geral

José Carlos Libaneo (2017, p. 24) afirma primordialmente que “a pedagogia ¢ um campo
de conhecimento que investiga a natureza das finalidades da educagcdo numa determinada
sociedade [...]”. Ora, a educacao nao ¢ um fenomeno neutro ou universal, mas profundamente
enraizado nas necessidades, valores e objetivos de cada contexto social. As finalidades da
educacdo podem variar amplamente conforme a cultura, a historia e as condigdes
socioecondmicas de uma sociedade. Para além disso “a pedagogia ¢ um campo de
conhecimento que investiga [...] os meios apropriados para a formagdo dos individuos, tendo
em vista prepara-los para as tarefas da vida social” (LIBANEO, 2017, p. 24). Vemos a
importancia das metodologias e estratégias pedagdgicas, pois os meios de formagao abrangem
uma ampla gama de praticas, desde técnicas de ensino e estilos de aprendizagem até o uso de
tecnologias e a organizacdo do ambiente educacional. A perspectiva de Libaneo reconhece que
a educagdo nao ¢ um fim em si mesma, mas um meio para um fim maior, que ¢ a integragcdo
dos individuos na sociedade.

Para além disso, a Pedagogia ¢ vista como um campo interdisciplinar que integra
conhecimentos da Filosofia, Sociologia, Psicologia e Histéria, a fim de compreender e
transformar a pratica educativa. Esse carater interdisciplinar permite uma compreensao ampla
e profunda das finalidades e dos meios da educagdo, bem como dos desafios e possibilidades
que emergem no processo educativo. Essa riqueza de perspectivas contribui para a construgao
de praticas pedagogicas mais inclusivas e eficazes.

Em outro momento da sua reflexdo, Libaneo (2017, p. 25) define a Didatica quando diz:
“¢ o principal ramo de estudos da Pedagogia. Ela investiga os fundamentos, condigdes € modos
de realizagdo da instrucdo e do ensino. A ela cabe converter objetivos socio-politicos e
pedagdgicos em objetivos de ensino”. Este processo de conversdo ¢ fundamental a medida que
os objetivos soécio-politicos e pedagogicos sdo frequentemente amplos e abstratos para os
secundaristas, enquanto os objetivos de ensino precisam ser especificos, mensuraveis e
alcangaveis no contexto da sala de aula.

Sendo, portanto, uma ramificacdo do campo de conhecimento que ¢ a Pedagogia,
Libaneo também enfatiza como debater sobre didatica também diz respeito a
interdisciplinaridade, uma vez que ela, assim como a Pedagogia, dialoga com a Filosofia. Esta,
por sua vez, juntamente a Didatica, questiona os alicerces da pratica educativa.

Tal ramo da Pedagogia trata da teoria geral do ensino, algo que deve ser estudado e
acrescentado a metodologia especifica do componente curricular. O objetivo do debate sobre

Didatica ¢ compreender como ocorre o processo de ensino e aprendizagem e como professores
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podem criar condigdes para que esse processo seja efetivo, significativo e inclusivo. A Didatica
se concentra na andlise dos objetivos educacionais, dos contetidos a serem ensinados, das
estratégias de ensino, da avaliagdo dos resultados e do papel do professor como mediador do
conhecimento.

Se se leva em consideracdo o filosofar no processo de ensino e aprendizagem de
filosofia, deve-se perder de vista uma Didatica que generaliza dindmicas, processos e
procedimentos presentes nessa pratica educativa especifica. Assim, entendemos que cada area
tem seu campo de investigagdo e consideramos a Pedagogia e suas ramificagdes importantes
para pensar o ensino em geral, porém reiteramos a nossa vontade de refletir sobre o ensino,
especificamente, de filosofia, que ndo se limite a uma didatica geral, mas a uma possibilidade
de reflexao de uma didatica com caracteristicas propriamente filosoficas.

Em Didatica José Carlos Libaneo destaca que o planejamento ¢ uma pratica intencional
e sistematica do professor, buscando a efetividade do processo de ensino-aprendizagem, com
uma articulagdo entre o plano de ensino e o plano de aula. Ademais, deparamo-nos, neste
mesmo trabalho do autor, com sua visdo complexa e multifacetada do trabalho docente.
Reflitamos, primeiramente, sobre o que entendemos como plano de ensino € plano de aula.

O plano de ensino refere-se a um planejamento mais amplo, feito para todo um periodo
letivo — como semestre ou ano. Ele organiza os contetdos, objetivos, métodos e formas de
avaliacdo que serdo trabalhados ao longo do curso. Neste plano temos: objetivos gerais do
curso/disciplina; contetidos programadticos a serem ensinados; metodologias de ensino e
aprendizagem; critérios e instrumentos de avaliacdo; cronograma com a distribuicdo dos
conteudos ao longo do tempo. O plano de ensino, por isso, ¢ uma ferramenta que orienta todo
o processo educativo dentro de um curso e garante a coeréncia entre os conteudos a serem
abordados e os objetivos da disciplina.

O plano de aula é uma parte mais detalhada e especifica do plano de ensino, elaborada
para cada aula ou grupo de aulas. Ele organiza o que sera feito em uma aula especifica,
detalhando: objetivos especificos daquela aula; conteudos a serem trabalhados no encontro;
estratégias de ensino (como exposicdes orais, debates, atividades praticas); recursos didaticos
(como lousa, videos, leituras); tempo estimado para cada atividade; formas de avaliagao daquela
aula ou sequéncia de aulas. Tal plano € mais dinamico e adaptavel as necessidades dos alunos,
enquanto o plano de ensino ¢ o guia geral da disciplina.

Libaneo (2017) enfatiza que o ato de ensinar vai além da mera transmissao de conteudos
em sala de aula e envolve um profundo compromisso com o desenvolvimento dos alunos como

cidadaos criticos e ativos na sociedade. Esse pensamento reflete uma abordagem educacional
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dialética, onde o ensino ndo é apenas um processo técnico, mas sim uma atividade social,
influenciada por multiplos fatores, como as condigdes de vida dos alunos e as exigéncias
sociais. Isto €, o professor, no exercicio de sua atividade que deve ser consciente e sistematica,
precisa considerar os contextos sociais, econdomicos ¢ culturais dos estudantes para tornar o
processo de ensino significativo. A aprendizagem deve ser conectada a vida cotidiana, de modo
que os alunos possam enxergar utilidade pratica e social nos conhecimentos adquiridos. Dessa
forma, o ensino ganha um carater de emancipa¢do, ao oferecer ferramentas para que os
estudantes compreendam e intervenham criticamente em seu entorno social.

Libaneo (2017) ressalta que a assimilagdo de conhecimentos ¢ habilidades nao é um
objetivo em si, mas sim um instrumento para que os alunos se tornem participantes ativos na
sociedade. Esse pensamento esta enraizado em uma visao critica da educagdo, a qual visa
formar cidaddos capazes de refletir sobre a realidade e agir para transformd-la. O foco do
processo educativo, assim, deve estar na formagao integral do aluno, estimulando ndo apenas o
dominio de contetdos, mas também o desenvolvimento de competéncias como o pensamento
critico, a autonomia, a capacidade de resolver problemas e a tomada de decisdes conscientes.

Nesta perspectiva, em vez de as/os estudantes serem vistos como receptores passivos de
conteudos, os estudantes sdo entendidos como sujeitos que constroem conhecimento a partir de
suas interagdes com o mundo e com os outros. O papel do/a professor/a, entdo, € facilitar esse
processo. Essa abordagem valoriza a participacdo ativa do estudante e a construcao de
significados a partir de suas vivéncias.

Libaneo expressa sua concep¢do de estruturacdo didatica de uma aula, apresenta
esquemas e estruturas que condizem com uma reflexdo pertinente sobre a pratica docente em

geral. O trecho que se segue pode ser um resumo valioso das suas consideragdes:

O trabalho docente, sendo uma atividade intencional e planejada, requer estruturagdo
e organizacdo, a fim de que sejam atingidos os objetivos do ensino. A indicacdo de
etapas do desenvolvimento da aula nfo significa que todas as aulas devam seguir um
esquema rigido. A opcao por qual etapa ou passo didatico ¢ mais adequado para iniciar
a aula ou a conjugacdo de varios passos numa mesma aula ou conjunto de aulas
depende dos objetivos e contetidos da matéria, das caracteristicas do grupo de alunos,
dos recursos didaticos disponiveis, das informagdes obtidas na avaliagdo diagnostica
etc. Por causa disso, ao estudarmos os passos didaticos, ¢ importante assinalar que a
estruturacdo da aula é um processo que implica criatividade e flexibilidade do
professor, isto é, a perspicdcia de saber o que fazer frente a situacdes didaticas
especificas, cujo rumo nem sempre é previsivel (LIBANEO, 2017, p. 197).

Vé-se como ¢ importante o planejamento organizado e estruturado das aulas, todavia o
autor ndo descarta a possiblidade de mudanca desse planejamento de acordo com o
desenvolvimento do conteudo. O que se deve destacar, e que parece ter a ver com uma didatica

propriamente filoséfica, ¢ a énfase que Libaneo da a criatividade e flexibilidade que docentes
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devem ter com seus planos de aula. Isto é, uma vez que se considera o filosofar, ndo se pode
priorizar seguir um esquema rigido e deixar de lado a irrup¢ao do novo trazido pelos estudantes
no desenvolver da experiéncia filosofica.

Professores de Filosofia devem estar atentos ao modo como ensinam, considerando
sempre a relevancia e a eficacia das metodologias empregadas que instiguem a criatividade dos
estudantes ao se defrontar com um problema filos6fico. Essa reflexdo deve incluir uma analise
critica das condi¢des de ensino e dos objetivos educacionais. Assim, tentemos considerar toda
a discussao sobre ensino e educacao que tivemos até aqui para orientar também da nossa

reflexdo sobre o ensino, especialmente, de Filosofia.

2 Conteudo e metodologia

Pensemos naqueles topicos apresentados no topico 1 deste capitulo os quais devem ser
preenchidos quando desenvolvemos planos de ensino e planos de aula. Deixaremos em
evidéncia dois deles neste trabalho, a saber, os conteudos e metodologias que, aqui, dizem
respeito ao ensino de Filosofia para secundaristas.

A reflexdo de Almeida Jinior em Os Eixos de Organizagdo dos Conteudos e a
Problematizagdo no Ensino de Filosofia propde uma abordagem sistematica para o ensino da
disciplina, com base na organizagao dos conteudos filos6ficos em trés eixos principais: Historia
da Filosofia, Areas da Filosofia e Temas de Filosofia. Essa estrutura permite uma articulagéo
mais coerente dos conhecimentos a serem trabalhados em sala de aula. A distingao entre esses
eixos ¢ fundamental para uma abordagem precisa e pedagdgica do ensino de filosofia,
facilitando tanto o planejamento docente quanto o processo de aprendizagem dos alunos.

O primeiro eixo destacado € a Historia da Filosofia, a qual abrange o desenvolvimento
histérico do pensamento filosofico, desde os periodos antigos até os contemporaneos. Este eixo
¢ essencial porque permite que as/os estudantes compreendam o contexto histdrico e cultural
em que surgiram as ideias e teorias filosoficas — o que facilita a compreensdo de como os
conceitos filoséficos se desenvolveram ao longo do tempo. A histéria da filosofia oferece uma
visdo cronologica dos filosofos e suas obras, bem como evidencia as influéncias, rupturas e
continuidades no pensamento filos6fico. Assim, ao entender a filosofia através de seu percurso
historico, o/a discente consegue situar o didlogo entre os filosofos e entender como as diferentes
correntes se relacionam e se contrapdem.

O segundo eixo diz respeito as Areas da Filosofia, que correspondem, por exemplo, a
Metafisica, Etica, Epistemologia, Estética, entre outras. Essa organizacdo por areas permite que

a/o estudante se aprofunde em questdes especificas de cada campo, sem perder de vista a inter-
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relacdo entre elas. Tal abordagem facilita a sistematizacdo do ensino, uma vez que as questoes
filos6ficas sdo tratadas a partir de problemas centrais que caracterizam cada campo. Por
exemplo, na Etica, a questdo principal poderia ser "o que é 0 bem?", enquanto na Epistemologia,
discute-se "o que ¢ o conhecimento?". Assim, ao trabalhar as areas de forma estruturada, o
professor ajuda o aluno a construir um mapa conceitual da filosofia, que organiza as discussdes
em torno de problemas que sdo recorrentes e considerados “universais” no pensamento humano.

A organizag¢ao dos conteudos filosoficos por Temas permite uma abordagem transversal,
que conecta diferentes areas da filosofia e periodos historicos, € a0 mesmo tempo proporciona
a problematizagao critica dos contetidos. Através da escolha de temas centrais como a verdade,
o ser e o conhecimento, o professor pode fornecer uma visao abrangente e dinamica da filosofia,
que estimule o envolvimento critico dos alunos e os convida a refletir sobre questdes que sao
essenciais a experiéncia humana.

“Utilizar o termo ‘eixo’ ¢ uma metafora interessante porque se trata exatamente disso:
um deles serd o eixo em torno do qual os outros orbitardo, de todo modo, a historia, as areas e
os temas de Filosofia estardo presentes independentemente da forma como o professor organize
seu plano de ensino” (ALMEIDA JUNIOR, 2012, p. 29). A flexibilidade dessa estrutura
permite que o professor escolha um ponto de partida que faga sentido para o contexto especifico
de sua turma ou seus objetivos pedagdgicos. No entanto, o aspecto central de sua reflexdo ¢
que, como vimos no trecho citado, independentemente do eixo escolhido, os outros dois
elementos sempre estardo presentes. Essa abordagem oferece uma estrutura dindmica, que
facilita a integra¢do do contetido e garante que os alunos tenham uma compreensao ampla da

Filosofia, ndo apenas limitada a um campo especifico.

Por exemplo, se o professor escolhe como eixo os Temas de Filosofia, pode propor
um conjunto de aulas em torno do “contratualismo”. Ora, ao abordar este tema,
necessariamente, o professor remeter-se-a ao periodo histérico do tema, em geral, na
modernidade. As areas em que este tema pode ser inserido sio Etica e Filosofia
Politica, principalmente. Desta forma temos: Tema: contratualismo; Histéria da
Filosofia: Filosofia Moderna; Area: Etica e Filosofia Politica. Note-se que se
acrescentarmos o problema gerador do contratualismo qual é a origem do poder do
Estado? O que o torna legitimo? Esta estrutura de eixos ndo sera alterada. Da mesma
forma, se acrescentarmos os conceitos: estado de natureza, estado civil, pacto social,
soberania a estrutura de eixos estara presente (ALMEIDA JUNIOR, 2012, p. 29-30).

Esse exemplo evidencia como a escolha de um tema como eixo principal permite ao
professor organizar as aulas de forma interdisciplinar, integrando multiplos aspectos da
filosofia sem perder o foco. O aluno, por sua vez, ¢ levado a compreender que o pensamento
filosofico ndo € isolado de seu contexto historico, nem restrito a uma unica area do saber. Pelo
contrario, o pensamento filosofico ¢ sempre inter-relacionado, e o estudo de um tema envolve

questdes éticas, politicas, histéricas e conceituais.
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Tomemos como eixo a Historia da Filosofia, por exemplo, periodo Medieval. Ora,
muitas areas e temas estdo presentes neste periodo, entdo é necessario sermos mais
precisos: como tema, estudar-se-a o ser em Tomas de Aquino. Assim, temos: Historia
da Filosofia: Filosofia Medieval; Tema: o ser; Area: Metafisica. Aqui, da mesma
forma, se delinearmos melhor o problema gerador, ndo se alteram os eixos
(ALMEIDA JUNIOR, 2012, p. 30).

Ao adotar essa perspectiva histérica, o/a professor/a garante que os alunos
compreendam o movimento dos conceitos filoséficos ao longo do tempo, em vez de vé-los
como ideias isoladas. Por exemplo, ao estudar o conceito de "ser" em Tomads de Aquino, as/os
estudantes podem perceber como esse conceito dialoga com a tradicdo aristotélica e como foi

posteriormente revisitado na filosofia moderna e contemporanea.

Tomemos como eixo as Areas da Filosofia. Por exemplo, se o professor escolhe a area
Filosofia da Ciéncia, deve estabelecer a qual periodo historico se refere, em geral,
filosofia contemporanea; ¢ necessario, ainda, delimitar os temas possiveis desta area,
destaquemos, entdo, a verdade e a ciéncia. Desta forma temos: Area: Filosofia da
Ciéncia; Histéria da Filosofia: Filosofia Contemporanea; Tema: verdade e ciéncia.
O problema gerador, uma possivel critica ao neopositivismo do Circulo de Viena ou
os conceitos de falseabilidade e verificabilidade (ALMEIDA JUNIOR, 2012, p. 30).

Nesta abordagem aprofundamo-nos nas questdes filosoficas de uma area especifica, ao
mesmo tempo em que contextualiza o debate dentro de uma tradi¢ao historica. Nesse caso, os
alunos sdo levados a refletir sobre as bases epistemoldgicas da ciéncia e sobre como essas bases
sdo discutidas e criticadas ao longo da histdria da filosofia.

Almeida Jinior (2012) destaca a problematizagdo® como uma proposta didética para o
ensino de Filosofia. Neste contexto, os trés eixos se articulam de forma a promover a
problematizacao: a Historia da Filosofia oferece o pano de fundo historico para a formulagao
de problemas, as Areas da Filosofia sistematizam os grandes questionamentos, e os Temas
conectam essas questdes a experiéncia humana e, por que ndo, ao mundo contemporaneo.

Os trés eixos mencionados sdo fundamentais para a organizagdo de um plano de ensino
de filosofia. A integracdo desses eixos permite ao professor uma flexibilidade pedagogica, na
qual ele pode alternar entre uma abordagem histdrica, uma abordagem mais tematica ou uma
sistematizagcdo das areas da filosofia, dependendo do contexto da turma e dos objetivos de
aprendizagem.

Tal reflexdo permite que o professor de Filosofia construa um plano de ensino que

favoreca tanto o aprofundamento conceitual quanto a conexao com problemas contemporaneos,

8 Esta seria a formulagdo de questdes fundamentais que orientam o estudo filoséfico, como "o que torna o poder
do Estado legitimo?" no caso do contratualismo, ou "qual é o conceito de verdade na ci€ncia?" no caso da Filosofia
da Ciéncia. Esses problemas geradores sdo os motores da reflexao filosofica e também dao sentido a organizacao
dos conteudos.
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proporcionando aos alunos uma experiéncia educativa mais rica e relevante. Ao adotar esses
eixos, o ensino de filosofia se torna ndo apenas uma exposi¢ao de ideias, mas um processo de

reflexao critica e de formacao de cidadaos conscientes.

Acreditamos que a sintese deste trabalho pode ser definida da seguinte forma: ¢
possivel ensinar os conteudos da filosofia, tendo em vista os eixos estruturais, de
forma narrativa ou problematizante. No plano de ensino do professor de filosofia a
organizagdo dos conteudos orienta-se pelos eixos estruturais; a metodologia didatica
orienta-se, por exemplo, pela perspectiva problematizante ou narrativa, dependendo
das opg¢des de cada professor (ALMEIDA JUNIOR, 2012, p. 37).

A organizacao dos contetudos filosoficos pode seguir os eixos estruturais (Historia da
Filosofia, Areas da Filosofia e Temas de Filosofia), enquanto a metodologia didatica pode
variar entre a abordagem narrativa ou problematizante. O/a professor/a, ao elaborar seu plano
de ensino, pode escolher qual dessas abordagens melhor se adapta ao conteudo e aos objetivos
de aprendizagem. Por exemplo, ao tratar de um tema como o conceito de liberdade em
diferentes periodos histéricos (da Filosofia Antiga a Contemporanea), a/o docente pode optar
por uma abordagem narrativa para apresentar como o conceito de liberdade se desenvolveu ao
longo da histéria. Em seguida, ele pode adotar uma abordagem problematizante, propondo
questdes como "qual ¢ o limite da liberdade individual em uma sociedade?" para envolver os
alunos em um debate critico.

Essa flexibilidade metodoldgica traz consigo a possibilidade de que o professor articule
o ensino de acordo com as caracteristicas da turma, isto €, em determinados momentos, do
ponto de vista do fator ensino-aprendizagem, cabe apresentar o contetido de forma narrativa a
fim de fornecer uma base de conhecimento; em outros, pode ser melhor adotar a
problematizagdo, para fomentar o desenvolvimento critico e reflexivo dos alunos.

A sintese apresentada pelo filosofo brasileiro, portanto, valoriza a autonomia do
professor. Assim, a depender do contexto e dos objetivos pedagogicos, o/a docente pode optar
por uma abordagem ou outra, sem perder de vista a importancia da organizagao dos contetdos
de maneira estruturada. O que parece ser fundamental, nesta perspectiva, € que,
independentemente da metodologia escolhida, os eixos estruturais estejam presentes como

orientadores do processo de ensino de Filosofia.

3 Lidia Maria Rodrigo, Alejandro Cerletti e suas reflexdes sobre o ensino de Filosofia
No que se refere a pratica docente, as estratégias didaticas pelas quais professoras e

professores se guiam no processo de ensinar as filosofias presentes na historia e mediar os

problemas filoséficos em sala de aula, insistimos que podemos pensar nao s6 em uma didatica

ampla que cabe a todos os componentes curriculares, mas que contemple, especialmente, o
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ensino de filosofia. Por isso, parece ser relevante relembrar o saber didatico-filoséfico
apresentado por Lidia Maria Rodrigo.

A autora o define como uma modalidade de conhecimento distinta da producao
académica tradicional. O saber didatico-filosofico envolve a articulagao entre os conteudos
filosoficos e as metodologias pedagdgicas, visando a efetiva comunicagdo e compreensao dos
conceitos filoséficos pelos alunos do ensino médio. Rodrigo (2013, p. 68) afirma que "o
professor ndo pode limitar-se a reproduzir o discurso do especialista, nem igualar-se a ele ou
ocupar o seu lugar, mas elaborar uma modalidade de saber que ndo ¢ produzida pelo
pesquisador académico: o saber didatico-filosofico".

A filésofa enfatiza que o conhecimento produzido por pesquisadores académicos,
embora valioso, ndo € suficiente por si s6 para a pratica pedagdgica. O conhecimento académico
¢ detalhado, especializado e baseado em pesquisas rigorosas; € essencial para o avanco das
disciplinas e para informar as praticas pedagogicas, no entanto, ele pode ndo considerar as
nuances ¢ as necessidades especificas do ambiente escolar ¢ dos estudantes secundaristas. O
saber docente, por outro lado, se refere ao conhecimento que o professor deve desenvolver para
ensinar de maneira eficaz. Isso inclui a habilidade de traduzir conceitos em formas
compreensiveis e relevantes para os alunos. O saber docente ¢é pratico e contextual, adaptado as
particularidades da sala de aula e aos diferentes estilos de aprendizagem dos estudantes.

A filosofa brasileira, portanto, aborda a complexa relacdo entre o conhecimento
produzido pelos especialistas e o saber que o professor deve desenvolver no contexto
educacional. Esse saber, descrito como "didatico-filos6fico", vai além da simples reprodugao
de conhecimentos académicos e exige uma reflexao e adaptagdo que considerem a realidade da
sala de aula e a singularidade dos estudantes.

Para além da aplicacdo do saber didatico-filosofico, podemos pensar em abordagens de
uma didatica propriamente filosofica explicitadas por Alejandro Cerletti em O ensino de
filosofia como problema filosofico para também guiar a reflexdo deste trabalho. O saber
didatico-filosofico de Rodrigo parece ser o primeiro passo para pensar o ensino de filosofia a
estudantes de ensino médio que contemple, por fim, o filosofar, a irrup¢do do novo, a
ressignificagdo de saberes, caracteristicas proprias da experiéncia filosofica. Por isso, sigamos

as proximas reflexdes.

Pois bem, para comegar a vislumbrar uma didética da filosofia, deveremos ter presente
algumas questdes. Em primeiro lugar, considerar que a sala de aula ¢ um ambito em
que € possivel formular perguntas filoséficas com a radicalidade que elas implicam, e
ndo um lugar em que o professor somente oferece respostas a perguntas que seus
alunos ndo formularam. De maneira correlata, sustentar que ensinar filosofia exige a
construgdo de um ambito para o filosofar. O objetivo final de todo professor de
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filosofia devera ser fazer de seus alunos, em alguma medida, filosofos. Em virtude
disso, devera tentar promover neles uma atitude filosofica, ja que serd ela que,
eventualmente, dara lugar ao desejo de filosofar. Nesse marco, os textos filosoficos
serdo uma ferramenta central para o filosofar, mas ndo um fim em si mesmo.
Compreender um texto ¢ um passo no caminho da filosofia, e ndo o Gltimo
(CERLETTI, p. 81).

O professor, nessa concepgio, tem um papel facilitador e orientador’, em vez de ser uma
autoridade que reproduz seus conhecimentos académicos, criando um ambiente que incentiva
0 pensamento critico e a autonomia intelectual dos/das discentes. Isso pode ser feito por meio
de técnicas como a maiéutica socratica, isto €, o professor, através de perguntas, auxilia os
alunos a explorar concepgdes que muitas vezes foram sedimentadas no imaginario sem
questionamento e desenvolver suas proprias perguntas a medida que eles devem ser encorajados
a explorar questdes fundamentais e complexas. A sala de aula, portanto, ¢ um ambiente de
investigacdo aberto e critico, onde todas as colocagdes podem ser questionadas e debatidas. Os
discentes devem ser os agentes ativos na formulagdo de perguntas, o que promove envolvimento
profundo com os temas filos6ficos, visto que as perguntas surgem das proprias curiosidades,
duvidas e reflexdes deles.

Uma vez que consideramos a experiéncia filosofica em sala de aula podemos pensar em
uma abordagem de ensino dialdgico, ou seja, o aprendizado ocorre através do didlogo e da
interacdo. Se se considera que “a filosofia ndo ¢ uma questdo privada, ela se constrdi no
dialogo” (CERLETTI, 2009, p. 87), o método dialogico ¢ fundamental a medida que, com ele,
o conhecimento € construido coletivamente, através da troca de perspectivas e da argumentagao.

Se o objetivo final ¢ transformar os alunos, em alguma medida, em filésofos, podemos
afirmar que professores devem cultivar nesses alunos as capacidades e disposi¢des que
caracterizam o pensamento filosofico: curiosidade intelectual, capacidade critica, habilidade de

argumentacao, criatividade e uma atitude de questionamento constante — a atitude filoséfica.

A intencionalidade filosofica do perguntar se enraiza na aspiragdo ao saber, mas seu
traco distintivo ¢ aspirar a um saber sem supostos. Por isso, o perguntar filoséfico ndo
se conforma com as primeiras respostas que costumeiramente sdo oferecidas, que, em
geral, interrompem o perguntar pelo aparecimento dos primeiros supostos. Mas, como
um saber sem supostos ¢ impossivel, o questionar do filésofo é permanente
(CERLETTI, 2009, p. 24).

Isto posto, devemos cultivar a atitude filosofica que questiona as coisas como estdo,
busca razdes e fundamentos para crengas e agdes presentes na sociedade; ela deve ser cultivada

e incentivada através de praticas filosoficas como o didlogo socratico para que se alcance o

% “O esquema sugerido (problematizacdo compartilhada - tentativa de resolugdo - nova problematizagdo
compartilhada - nova tentativa de resolugdo - ...) € formal e aberto, uma vez que nao indica o "que/como" ensinar
(em um sentido especifico) nem como avaliar o acontecido em um curso” (CERLETTI, 2009, p. 84).
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desejo de filosofar. Este, ¢ uma motivagdo intrinseca para o engajamento dos estudantes em
atividades filosoficas, como a leitura, a escrita e a discussdo de questdes as quais fundamentam
a realidade. Quando os estudantes desenvolvem esse desejo, eles estdo mais propensos a
continuar explorando a filosofia por conta propria, além do ambiente escolar.

Cerletti (2009) sugere que os/as filosofos/as atuais nao trabalhem isoladamente, mas em
constante didlogo com seus predecessores. A histéria da filosofia, portanto, ¢ uma fonte
continua de perguntas, temas e problemas que foram abordados ao longo do tempo. Ao estudar
a historia da filosofia, os filosofos professores (achar a parte do livro que Cerletti fala sobre
professores filosofos e estudantes potenciais filésofos) se conectam com uma longa tradigao de
pensamento critico e reflexivo.

Filosofas e filosofos ndo sugerem questdes completamente novas, mas recriam e
reconstroem os problemas filosoficos do passado. Esse processo de recriagdo ¢ essencialmente
historico, pois envolve a interpretagdo e reinterpretacdo de textos, ideias e debates os quais
ocorreram anteriormente. Nesta perspectiva, a historia da filosofia fornece a matéria-prima que
os filosofos utilizam para reconstruir problemas e questdes em um novo contexto.

Cerletti reconhece a importancia da tradi¢ao filosofica. A historia da filosofia nao ¢
apenas um registro do passado, mas uma tradi¢do viva que os fildésofos continuamente
reinterpretam. Essa tradigdo ¢ fundamental para a continuidade das filosofias, fornecendo um
ponto de partida para novas investigacgoes e reflexdes. Por outro lado, percebemos que o filosofo
argentino ndo se prende exclusivamente a essa tradi¢do uma vez que ele considera o carater
pratico da filosofia e a recriagdo de problemas filosoficos — os quais podem ser desenvolvidos

conjuntamente aos estudantes!'?.

4 A oficina de conceitos de Silvio Gallo

A proposta de Silvio Gallo, em seu texto A filosofia e seu ensino: conceito e
transversalidade, de uma oficina de conceitos, também reflete um movimento importante no
ensino de Filosofia e vale ser mencionada aqui como uma proposta de metodologia que leve
em consideragdo o filosofar. Essa abordagem parece estar fundamentada na ideia de que o
ensino filosofico deve ir além do ensino narrativo a fim de proporcionar um envolvimento mais
ativo dos estudantes com os conceitos filosoficos e suas dinamicas. Gallo coloca o ensino das
filosofias como algo vivo e pratico, onde a reflexao filosofica ndo se limita a teorizagdo, mas

se efetiva na pratica.

10-«_..] aqueles que ensinam filosofia vivificam os velhos problemas e os reconstroem de modo tal que formem
parte do presente de uma aula” (CERLETTI, 2009, p. 32).
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A oficina de conceitos, nesse sentido, ndo ¢ um espago para o estudo de conceitos
prontos, mas um local de experimentagdo e construgdo ativa. O conceito filos6fico deixa de ser
uma verdade imutavel ou uma ideia pronta, para se tornar algo com o qual os estudantes podem
"brincar", transformar, questionar e ampliar. Essa pratica possibilita que a filosofia seja
ensinada ndo apenas como historia do pensamento, mas como uma ferramenta ativa de reflexao
sobre 0 mundo e sobre nés mesmos.

Podemos falar também sobre a transversalidade, que parece ser outro ponto central na
obra de Gallo, a qual estd associada ao modo como os conceitos filoso6ficos podem atravessar
diferentes areas do conhecimento e da experiéncia humana. Em uma oficina de conceitos, essa
transversalidade se torna um espaco para o didlogo entre a filosofia e outras disciplinas, bem
como para a aplicacdo dos conceitos filosoficos em diferentes contextos praticos e cotidianos.
Por exemplo, ao trabalhar conceitos como ética, justica ou liberdade, podemos integra-los a
realidade social e as questdes contemporaneas, logo, envolvendo as/os estudantes de maneira
mais concreta em problemas filos6ficos que afetam diretamente suas vidas.

Outro aspecto importante ¢ que a oficina de conceitos, além de lidar com a
transversalidade, abre espaco para a criagdo de novos conceitos. Assim como Deleuze e
Guattari afirmam que a filosofia tem como tarefa a criacao de conceitos, a oficina proposta por
Gallo poderia ser vista como um lugar onde os estudantes ndo apenas aprendem conceitos
classicos, mas também se engajam na invencdo de novos, que possam dar conta das novas
realidades que emergem em suas vivéncias e reflexdes. Dessa forma, o processo filoséfico se
torna criativo e inventivo.

Ainda, a oficina de conceitos assume um carater dialdgico, em que o pensamento nao
se desenvolve de maneira isolada, mas em interagdao constante com outros pensamentos. Nesse
ambiente, o professor se coloca como mediador e facilitador do didlogo, e ndo como uma
autoridade que detém o saber — o que traz horizontalidade na relagdo educador-educando.
Assim, os/as estudantes sao convidados a participar ativamente da constru¢dao do conhecimento,
compartilhar suas perspectivas e aprender a problematizar os conceitos em um movimento
coletivo de reflexdo. Transformamos, nesse sentido, o espaco da sala de aula em um laboratdrio
de conceitos, onde todos tém a oportunidade de experimentar a filosofia como um modo de
pensar e atuar no mundo, e criar um vinculo entre o pensamento filosofico e as praticas sociais
cotidianas.

As etapas da oficina de conceitos — sensibilizagdo, problematizacdo, investigagio e
conceituagdo — delineiam um percurso metodoldgico que reflete esse compromisso com o

carater pratico do ensino de Filosofia. Essas etapas ndo apenas organizam a pratica filosofica,
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mas também evidenciam uma abordagem dialdgica e participativa, em que o pensamento se
forma em interag¢@o constante com o mundo e com os outros.

A sensibilizagdo € o primeiro momento da oficina e representa uma abertura inicial do
sujeito para o objeto de reflexdo filosofica. Aqui, trata-se de criar um ambiente em que os
participantes se tornem conscientes de um determinado problema ou conceito, seja por meio de
situacdes cotidianas, provocacdes estéticas ou questdes que tocam a experiéncia concreta dos
estudantes. Esta etapa parece corresponder a um despertar da curiosidade, da admiragdo e, por
1sso, de um “olhar filos6fico” o qual permite ver além das obviedades e das rotinas da vida.
Buscamos, aqui, reavivar no sujeito estudante a capacidade de inquietacdo diante das questdes
que os rodeiam.

A problematiza¢do ¢ a fase em que a curiosidade gerada pela sensibilizacdo se
transforma em uma questdo filosofica mais definida. Neste momento, o problema a ser
investigado ganha forma e complexidade. E um passo importante, pois a filosofia,
diferentemente de outros saberes, com sua natureza aberta, ndo se contenta com respostas postas
e estd sempre disposta a aprofundar as perguntas. A problematizagdo, neste sentido, envolve a
identificacdo de tensdes, paradoxos ou ambiguidades nos conceitos ou fendmenos
apresentados. O pensamento filoséfico se diferencia, nesse sentido, pela sua insisténcia em
questionar o que parece dado ou natural, logo, “desenvolvemos [...] a desconfianca em relagdo
as afirmacdes muito taxativas, as certezas prontas e as opinides cristalizadas” (GALLO, 2006,
p- 28). Nesta etapa, ndo buscamos necessariamente por solucdes, podemos considera-la como
um convite a continua interrogativa, a disposi¢ao para viver no ambito das perguntas.

Nesse processo, a tradigdo socratica ganha relevancia, na medida em que a maiéutica de
Socrates — o ato de "dar a luz" as ideias por meio do didlogo e da pergunta — ilustra a esséncia
dessa etapa. A problematizacdo estimula a/o estudante a, como vimos, desestabilizar verdades
aparentes, forgando-o a um processo de auto-reflexdo e didlogo com o outro.

A etapa de investigacdo corresponde ao movimento investigativo do pensamento
filosofico, em que o problema levantado passa a ser examinado de forma critica e aprofundada,
por exemplo, na histéria da filosofia. Aqui, o sujeito estudante busca respostas, examina
alternativas e explora diferentes perspectivas para abordar o problema. E um momento de
exercicio ativo da razdo, onde o didlogo, a pesquisa e o confronto de diferentes fontes e autores
se tornam centrais.

Filosoficamente, a investigacdo ndo ¢ apenas uma coleta de informagdes, mas um
processo de deliberagdo e discernimento critico. E a etapa em que o pensamento filosofico se

manifesta como um exercicio de autonomia intelectual, na medida em que o individuo vai além
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de respostas prontas, fazendo um esfor¢o consciente de confrontar e avaliar os argumentos
disponiveis. “Isto ¢é, revisitamos a histéria interessados por nosso problema, o que faz com que
tenhamos uma visdo particular da historia da filosofia” (GALLO, 2006, p. 28). Aqui, o
conhecimento filosofico nao € algo estatico, mas um movimento que responde as exigéncias do
problema em questao.

A etapa final € a conceituagdo, na qual o pensamento se cristaliza em um conceito ou
em uma série de conceitos que sintetizam a reflexao conduzida nas etapas anteriores. Conceituar
¢ dar nome e forma a uma ideia, mas também reconhecer que os conceitos sdo sempre
provisorios, pois o pensamento filoséfico permanece aberto a revisdo e ao questionamento. A
conceituagdo ¢ um movimento criador. Gilles Deleuze e Félix Guattari, em O Que E a
Filosofia?, atfirmam que "a filosofia [...] € a disciplina que consiste em criar conceitos" (2010,
p. 11). Nessa etapa, o estudante ou participante da oficina estd envolvido em uma atividade
essencialmente filosofica: a invencdo de novos conceitos, a partir da problematizagdo e da
investigagdo, que lhe permitam compreender melhor o mundo e suas experiéncias. Entretanto,
o conceito nao ¢ um fim em si mesmo. Na oficina de conceitos, a conceituacao deve sempre
estar aberta a revisitacdo, a critica e a transformacao. O conceito €, entdo, visto ndo como uma
definicao definitiva, mas como um instrumento provisorio para navegar por um mundo sempre

em movimento e transformagao.

5 A oficina de conceitos com pensadores decoloniais

Aplicar as etapas da oficina em uma aula em que os fildsofos basilares sao, por exemplo,
Ailton Krenak e Frantz Fanon pode ser um exercicio rico em possibilidades, especialmente ao
considerar as questoes decoloniais, ecoldgicas e politicas que perpassam o pensamento de
ambos. Essa abordagem permite que os estudantes ndo apenas conhecam as ideias desses
filésofos, mas também se envolvam ativamente no processo de construg¢do e problematizagdo
de conceitos centrais para suas filosofias. Podemos, assim, fazer um exercicio de pensar como
cada uma das etapas — semsibiliza¢do, problematiza¢do, investigacdo € conceitua¢do —
poderiam ser aplicadas na pratica em uma aula com esses autores.

A sensibilizagdo pode comegar com um estimulo visual ou narrativo que faga os
estudantes entrarem em contato com as realidades que tanto Krenak quanto Fanon abordam em
suas filosofias. Por exemplo, o professor pode exibir trechos de documentérios sobre a
devastacdo ambiental e os modos de vida indigena para aproximar o pensamento de Ailton

Krenak. Ou, no caso de Fanon, apresentar relatos visuais e textuais das condi¢cdes de vida sob
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o colonialismo, utilizando obras de arte, trechos de filmes, ou mesmo depoimentos
contemporaneos que dialoguem com o legado do colonialismo e do racismo.

Na segunda etapa, os estudantes seriam encorajados a identificar os problemas que
emergem a partir dos estimulos iniciais. O/a professor/a poderia propor perguntas instigantes
para fomentar essa reflexdo. No caso de Krenak, poderia perguntar: “de que maneira a no¢ao
de humanidade esta ligada a nossa relagdo com a natureza?” ou “o que significa viver em um
planeta que pode ndo nos querer mais aqui, como sugere Krenak?”. Ja& com Fanon, questdes
como “como o colonialismo afeta a identidade e a subjetividade dos colonizados?”’ ou “de que
forma o racismo e a violéncia colonial moldam as estruturas de poder no mundo
contemporaneo?” podem ajudar a problematizar as questdes que Fanon explora em suas obras.
A problematizagado, aqui, parece ser essencial para as/os discentes se darem conta dos conflitos
que estao por tras das ideias de Krenak e Fanon.

Na fase de investigagdo, os estudantes seriam convidados a explorar as respostas e
possiveis solugdes para os problemas levantados. O/a professor/a poderia propor a leitura de
trechos de textos como Ideias para adiar o fim do mundo, de Ailton Krenak, e Pele Negra,
Mascaras Brancas ou Os Condenados da Terra, de Frantz Fanon. A leitura poderia, também,
ser acompanhada de debates em pequenos grupos, nos quais os estudantes investigariam os
conceitos apresentados nas obras.

Um aspecto importante aqui seria encorajar os alunos a conectarem as ideias desses
autores com suas proprias vivéncias. Por exemplo, podem ser feitas perguntas que conectam a
critica de Fanon ao colonialismo com experiéncias de racismo no Brasil contemporaneo, ou o
pensamento de Krenak com o colapso ambiental atual e a luta dos povos indigenas pela
preservacao de seus territorios. Essa investigagdo pode incluir também a busca por didlogos
com outros autores para ampliar o debate, como o professor e antropologo brasileiro Eduardo
Viveiros de Castro, por exemplo — teriamos, assim, interdisciplinaridade. Dessa forma, a
investigacao filosofica ¢ ampliada por multiplas perspectivas, causando um debate coletivo e
aprofundado.

Na etapa final de conceituagdo, os estudantes seriam estimulados a formular conceitos
a partir das discussdes anteriores. O professor pode pedir que elaborem defini¢des provisorias
para termos como ‘“‘colonialismo”, ‘“descolonizacao”, “desumaniza¢do”, ‘“bem-viver”,
“comunidade” ou “reparacdo”, com base nas ideias de Krenak e Fanon. A conceituacao poderia
ser feita em pequenos grupos, em que cada grupo apresentaria o conceito que construiu e
explicaria as razdes por trds de suas defini¢des, sempre em didlogo com os textos e com as

reflexdes das etapas anteriores. A partir disso, o professor poderia abrir o debate para que os
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conceitos sejam revisados coletivamente, demonstrando que eles ndo sdo verdades fixas, mas
constru¢des do pensamento em constante processo de transformacdo a medida que novas
perguntas e desafios emergem. Esse momento de conceituacdo permite que os estudantes nao
apenas compreendam os conceitos propostos por Krenak e Fanon, mas também sejam capazes
de adapté-los, ressignifica-los e aplica-los em seus proprios contextos.

A oficina de conceitos proporciona uma experiéncia de reflexdo filosofica que ndo
apenas reproduz o pensamento de Krenak e Fanon, mas o utiliza como ponto de partida para
que as/os estudantes possam pensar com esses autores. Logo, uma aprendizagem dialdgica e
coletiva, em que as ideias desses filosofos sdo estudadas, vivenciadas e ressignificadas pelos

estudantes.
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A PRATICA EM
PROGRAMAS DA
LICENCIATURA

Minha esperanga € necessaria mas nao ¢ suficiente.
Ela, s6, ndo ganha a luta, mas sem ela a luta fraqueja e
titubeia. Precisamos da heranga critica, como o peixe
necessita da dgua despoluida (FREIRE, 2013, p. 10).
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Lidia Maria Rodrigo (2009, p. 9) afirma que: “assumir uma postura politica
comprometida com um projeto de democratizacdo do acesso ao saber [...] implica criar
condigdes pedagogicas capazes de viabilizar, dentro de limites inevitaveis, uma educagao de
qualidade para todos”. A democratiza¢ao do saber envolve mais do que a simples expansao do
acesso as instituicdes de ensino; trata-se de criar condigdes pedagodgicas que tornem a educagao
significativa, inclusiva e acessivel, independentemente das limitagdes materiais ou sociais.

Apontamos para a necessidade de um ambiente educacional que leve em conta as
diferentes realidades dos alunos. Isso remete a ideia de que uma educagao de qualidade deve
reconhecer a diversidade e adaptar-se as necessidades dos individuos, em vez de aplicar um
modelo homogéneo que apenas perpetua as desigualdades sociais. A criagdo de condigdes
adequadas para uma educagdo democratica requer, portanto, o reconhecimento das barreiras
estruturais e a implementacao de estratégias que as superem.

Esse compromisso politico também sugere uma critica ao status quo educacional, que
muitas vezes reflete as desigualdades sociais existentes, favorecendo certos grupos em
detrimento de outros. Uma educagdo de qualidade para todos deve transcender esses "limites
inevitaveis" — que podem ser entendidos como limitagdes orgamentarias, contextos sociais
adversos ou até desafios institucionais — sem deixar de lado o objetivo de garantir a todos a
oportunidade de acessar e usufruir do conhecimento.

Além disso, a ideia de democratizagdao do saber tem implicagdes filosoficas profundas.
Pensadores como Paulo Freire, por exemplo, defendem que a educacdo deve ser libertadora,
critica e permitir que os individuos se reconhegam como sujeitos ativos em sua historia. Esse
processo de emancipacado intelectual ¢ fundamental para a constru¢do de uma sociedade mais
justa e democrética, na qual o acesso ao saber ndo esteja restrito a uma elite, mas seja um direito
de todos.

Rodrigo, ao falar da criagdo de condigdes pedagogicas, enfatiza que a democratizagao
do saber ndo ¢ automadtica ou simples, mas depende de um esfor¢co continuo e coletivo. Esse
esforco envolve tanto a agdo politica quanto a transformacdo das praticas pedagogicas,
tornando-as mais justas, inclusivas e eficazes. Assim, sua afirma¢do pode ser lida como um
convite a repensar a estrutura educacional contemporanea, a fim de viabilizar uma educacdo

que verdadeiramente atenda a todos, sem excecoes.

1 Projeto de orientacio ao aluno
Ser4 relatada a maneira como ocorreu o processo de desenvolvimento de comunicacdes

cientificas feitas por alunos e alunas do ensino médio. Para auxilid-los, foram pensadas
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atividades de “orientacdo ao aluno” aplicadas por estudantes de graduagdo em Filosofia e
Ciéncias Sociais no decorrer de seu percurso no Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo
a Docéncia (PIBID) — ingressantes no subprojeto Filosofia/Sociologia 2022/2023 — da
Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Este projeto, portanto, teve como objetivo ajudar
estudantes do nivel médio da Escola Estadual Felisberto Alves Carrejo (em Uberlandia-MG) a
desenvolver comunicagdes para o VI Encontro de Pesquisa em Filosofia no Ensino Médio
proporcionado pela propria Universidade Federal de Uberlandia.

Primeiramente, vale ressaltar que todos os estudantes que se voluntariaram a participar
do evento nao tinham experiéncia prévia com comunicagdes cientificas ou com a apresentagao
dessas comunicagdes. Isto posto, todo o processo de desenvolvimento dos trabalhos que,
posteriormente, passaria por uma avalia¢ao técnica e, com sucesso, seria apresentado, teria que
contar com orientacao constante.

Sendo assim, dada a disposic¢ao e interesse dos discentes do ensino médio em participar
do evento, o qual contempla o ingresso deles, foi pensado um projeto a fim de suprir as
demandas dos alunos e das alunas segundo seus desafios quanto a execu¢do das comunicagdes
cientificas. Olhar para esses desafios vislumbrando a possibilidade de supera-los, que seja em
certa medida, parece ser fundamental no momento de pensar como devem ser feitas as
orientagdes, por isso, para que os(as) discentes conseguissem escrever as suas comunicagoes,
foram necessarias algumas estratégias das orientadoras e dos orientadores.

O primeiro desafio consistia em pensar em um tema para o trabalho. A estratégia
utilizada para auxilid-los nessa primeira etapa foi, primordialmente, fazé-los entender que o
tema deve partir de algum interesse particular. Assim, rapidamente, alguns se pronunciaram.
Para os outros, os quais ndo conseguiram passar tdo rapidamente por esse processo de
autoconhecimento, foi disponibilizado o material didatico da escola com as areas e temas
presentes em debates filosoficos. A partir deste livro, os alunos e as alunas poderiam escolher
algum topico que os interessassem — a fim de, posteriormente, desenvolver seus respectivos
trabalhos para o evento de filosofia. Ademais, os orientadores estavam a disposi¢ao caso fossem
necessarias algumas conversas para superar esse primeiro passo.

Tivemos a adesdo e o desenvolvimento de trabalhos seguindo reflexdes, como: livre-
arbitrio em Santo Agostinho; uma relagdo entre a sociedade do cansaco e a sua superagdo
seguindo os ensinamentos de Didgenes; os mitos na sociedade grega antiga; a nogao de esséncia
em Avicena; a origem da filosofia na Grécia Antiga; musica e filosofia para Platdo. Percebemos

a pluralidade de temas que vagam durante a Filosofia Antiga, Medieval e Contemporanea.
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Nesta primeira etapa, podemos dizer que passamos por um processo de sensibilizagdo,
assim como propds Silvio Gallo (2006, p. 27), uma vez que “de nada adiantaria que o professor
indicasse um problema aos alunos; ¢ preciso, para que eles possam fazer o movimento do
conceito, que o problema seja vivido como um problema para eles”. Nesse sentido, o tema
central da comunicacdo partiu de uma filosofia que os afetou e que instigou a vontade de
escrever sobre.

E aqui fizemos o movimento inverso que fizemos com a filosofia de Goldschmidt, isto
¢, se antes transformamos uma reflexao sobre pesquisa em filosofia em uma reflexdao sobre
ensino de filosofia, agora passamos pelo movimento de nos apropriar da filosofia de Gallo sobre
o ensino de filosofia transformando-o em uma reflexdo sobre pesquisa em filosofia,
especialmente, no ensino médio.

O segundo desafio diz respeito a falta de habilidade quanto a pesquisa de referéncias
confidveis. Assim, os graduandos orientadores buscaram referéncias que fossem inteligiveis
para estudantes de nivel médio e confidveis, a fim de que eles e elas pudessem estuda-las e
agrega-las ao trabalho. Focamos, neste momento, no entendimento dos conceitos os quais
seriam desenvolvidos nas comunicagoes.

Inicialmente, a busca por referéncias foi feita pelos graduandos, mas apenas como
incentivo para que os proprios escritores buscassem outros materiais que pudessem também
agregar ao trabalho, pois os orientadores consideram os discentes como sujeitos de
conhecimento dentro do processo de constru¢do da sua comunicagao.

Levando em consideracdo o uso recorrente de celulares e outros aparelhos tecnologicos,
foram disponibilizados, também, alguns conteudos audiovisuais — que ndo banalizassem o
pensamento original do filéosofo ou da filosofa. Ha a predilecdo dos estudantes por formatos
que ndo envolvam ter o hébito de leitura, mas ndo foram descartados trechos de artigos,
capitulos de livros e blogs educativos, uma vez que se considera demasiadamente importante o
desenvolvimento da habilidade leitura-escrita.

O terceiro e ultimo desafio foi organizar o pensamento, as informagdes das referéncias
e as palavras que seriam escritas. Os(as) estudantes conseguiam escrever em casa, mesmo que
minimamente, mas durante o periodo reservado, no ambiente escolar, para escrever as
comunicagdes com auxilio de orientacdo, quase nada vinha a mente. Pareceu haver um
desconforto deles quanto a presenca do/a orientador/a dentro do ambiente de estudo e escrita, e
timidez ao pedir por orientacdo; ir a escola, 0 que muitos ja ndo gostavam, unicamente para

escrever sem ter afinidade com a escrita também afetava negativamente o desenvolvimento da
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comunicagdo, bem como o fato de que iriam apresentar o que escreveram em um evento
majoritariamente universitario.

Para o primeiro problema elencado dentro da terceira dificuldade, a solucao parece
elementar: convivéncia. Houve uma diferenca consideravel quanto a timidez logo no decorrer
do primeiro dia. Isto ¢, eles entraram mais timidos, mas com algumas conversas, terminaram o
dia menos acuados e mais abertos a experiéncia e a troca de ideias; entenderam que nos,
graduandos, também estamos em processo de aprender junto com eles — até por que, era a
primeira vez deles desenvolvendo comunicagdes cientificas € a nossa primeira vez orientando
tais trabalhos.

Quanto ao segundo e o terceiro problema elencado dentro da terceira dificuldade, a
solucao parece estar permeada pela questao de tornar a escrita um habito. Escrever, sequer um
paragrafo, parecia ser um trabalho penoso, mas essa dificuldade jamais deveria ser atribuida
somente ao estudante.

Para que os(as) estudantes conseguissem, portanto, desenvolver suas respectivas
comunicagdes, cada graduando orientador ficou responsavel por auxiliar um discente do ensino
médio. Assim, quando estes estavam com dificuldades, os orientadores traziam ideias que
pudessem, com consentimento do discente, agregar ao texto em desenvolvimento. Além disso,
foram disponibilizados modelos de como se estruturam as comunicagdes cientificas para que
junto ao orientador ou orientadora, os/as estudantes poderiam estuda-los e, posteriormente,
aquele modelo poderia auxilid-los de certa forma. Ainda com relacdo as dificuldades quanto a
pensar argumentos que sustentassem as comunicagdes, particularmente, como orientadora,
adotei uma dindmica de problematizacdo. Assim, no momento em que o/a discente se via
perdido, era questionado/a acerca do que estava escrevendo — o que, além de desenvolver neles,
mesmo que minimamente, um senso critico, os ajuda quanto ao desenvolvimento do texto —

para que o fluxo da escrita ndo se perdesse.

Trata-se de transformar o tema em problema, isto ¢, fazer com que ele suscite em cada
um o desejo de buscar solugdes. Podemos, nesta etapa, promover discussdes em torno
do tema em pauta, propondo situagdes em que ele possa ser visto por diferentes
angulos e problematizado em seus diversos aspectos. Nesta etapa, estimulamos o
sentido criticos e problematizador da filosofia, exercitamos seu carater de pergunta,
de questionamento, de interroga¢dao (GALLO, 2006, p. 27).

Aqui apontamos para a esséncia da pratica filosofica. Ao invés de aceitar conceitos ou
ideias como dados, a filosofia desafia o estudante a vé-los de diferentes angulos, buscando suas
contradi¢des, lacunas e possibilidades. Esse processo problematizador ¢ o que da vida ao

pensamento filosofico, afastando-o de uma visdo dogmatica ou passiva do conhecimento.
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Assim, o que estd em jogo ¢ a capacidade de estimular o desejo de compreender profundamente,
nao apenas de repetir o que foi dito.

A filosofia, nesse sentido, promove o desenvolvimento da autonomia critica, ao fazer
com que o/a estudante se sinta provocado/a a pensar por si proprio/a. Em vez de fornecer
respostas prontas, a filosofia oferece perguntas, incita o questionamento e abre espaco para a
multiplicidade de interpretacdes. Ao promover discussdes em torno de diferentes angulos,
ressaltamos o valor da pluralidade de perspectivas no pensamento filosofico, algo que permite
uma compreensao mais rica e complexa dos problemas.

Foi considerado nas orientacdes o desenvolvimento de técnicas argumentativas,
entendimento de conceitos e a preparacdo para o debate no dia da comunicagdo, e tudo isso
parece ser relevante tanto para o desenvolvimento de um pensamento critico, quanto para
vivéncia de toda a experiéncia — talvez unica — do evento em si.

O VI Encontro de Pesquisa em Filosofia no Ensino Médio proporcionado pela
Universidade Federal de Uberlandia (UFU) no dia 12 de junho de 2023 foi um sucesso. Os trés
alunos e as trés alunas, que ingressaram nessa jornada de escrever comunicagdes para um
evento majoritariamente universitario, foram avaliados e aprovados pela banca examinadora e
todos apresentaram suas respectivas comunicagdes com muita resiliéncia. Dito isso, esse
projeto, que visou orientar estudantes de nivel médio para um evento académico — apesar de ser
dificultado por questdes estruturais de uma ideologia cuja visdo ¢ formar discentes Unica e
exclusivamente para o mercado de trabalho —, gerou bons resultados tanto para os orientadores,

quanto para os orientandos.

2 Projeto de aulas de filosofia voltadas para o ENEM

Apresentaremos a maneira como ocorreu o processo de desenvolvimento de algumas
aulas de Filosofia com o objetivo geral de amparar e incentivar estudantes do ensino médio da
Escola Estadual Felisberto Alves Carrejo — em Uberlandia-MG — que serdo futuras e futuros
prestadores do Exame Nacional do Ensino Médio. O projeto intitulado pelo grupo “auldo pré-
ENEM?”, portanto, foi desenvolvido por discentes de graduacao em Filosofia e Ciéncias Sociais
no decorrer de seu percurso no Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID) — ingressantes no subprojeto Filosofia/Sociologia 2022/2023 — da Universidade
Federal de Uberlandia (UFU) e fomentado pela CAPES.

Este projeto foi uma variagdo daquilo que seria considerado um “cursinho pré-vestibular
comunitario”. Desta forma, tivemos como objetivo geral ajudar os/as estudantes que passariam

pela jornada de prestar vestibulares, ofertando “auldes” os quais contemplassem conteudos de
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filosofia e sociologia que poderiam, posteriormente, estar presentes nas provas. Para além do
objetivo geral, tivemos um objetivo especifico relevante que incentivou a iniciativa de se pensar
essas aulas. Notamos a necessidade de desenvolver um projeto voltado ao ENEM uma vez que
ocorreu a constatacdo de que nos estavamos lidando com estudantes de ensino médio, em sua
maioria, sem perspectiva de ingressar no ensino superior.

Previamente foram escolhidos os/as autores que seriam a base da exposi¢ao segundo
uma revisao das provas anteriores. Apresentarei, amiude, o plano de aula — e seu desdobramento
na pratica — referente a minha exposi¢do sobre as primeiras meditagdes do filésofo René
Descartes, as quais constam na obra Meditagoes sobre Filosofia Primeira. Ademais, a fim de
comparar os processos de desenvolvimento de aulas distintas, serdo apresentados mais dois
planos de aulas: um deles intitulado Razdo instrumental e teoria critica: industria cultural e
cultura de massa, o qual foi desenvolvido e colocado em pratica por um colega do grupo que
me disponibilizou o acesso a tal, ¢ o outro ¢ um plano de aula também feito por mim para o
componente curricular Estdgio Supervisionado 1, o qual foi apresentado e avaliado por um
professor da universidade.

Assim, passaremos por alguns momentos neste processo, isto €, primeiramente
discutiremos com mais calma o plano de aula intitulado 4s medita¢oes de René Descartes e a
aula em si — uma vez que coube a mim desenvolvé-lo e aplica-lo. Em um segundo momento,
abriremos espago para o plano de aula desenvolvido por um colega do grupo, o qual,
gentilmente, me disponibilizou o acesso. Neste momento, compararemos alguns pontos
presentes em cada plano a fim de analisarmos os resultados e suscitarmos discussdo. Em um
terceiro momento discutiremos sobre um plano de aula, também desenvolvido por mim e
intitulado Vamos queimar Paulo Freire, o qual, como vimos, nao foi inicialmente criado para
0 projeto, porém vale apresenta-lo a fim de também compard-lo aos planos anteriores,
analisarmos os resultados e suscitarmos discussao.

Quanto a metodologia usada para a constru¢do dos planos, houve a consulta de
literaturas filoso6ficas as quais desenvolvessem os conceitos que seriam apresentados durante as
aulas. Foi feito, portanto, o levantamento das referéncias que foram lidas e relidas e,
particularmente, optei por fazer um mapa mental que desencadearia, posteriormente, em um
plano de aula.

Utilizei a estrutura de quadro de Lidia Maria Rodrigo em Filosofia em sala: teoria e
pratica para o ensino médio para guiar o desenvolvimento dos meus planos de aula, bem como
utilizei dessa estrutura para apresentar, aqui, tanto os meus planos quanto o do meu solicito

colega, a fim de que alcancemos uma maneira organizada de exp0-los.



Quadro 01 - Primeiro plano de aula.
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Titulo da aula: As meditagdes de René Descartes

Objetivos Contetido Atividades R.ec’u rsos
didaticos

- Geral: entender o - Contextualizagdo: século | - Levantamento coletivo | - Quadro

movimento do XVII; filosofo e de exemplos de - Pincel

pensamento de matematico; francés da “conhecimentos” vindos | - Livro do

Descartes até chegar a | Idade moderna; do senso comum filosofo

maxima “penso, logo racionalista - Questionamento - Trecho do livro

existo” - Apresentacao e coletivo desses do filésofo

- Especifico: pormenorizagao do trecho | “conhecimentos”

compreender que esse
movimento depende
do entendimento do
método cartesiano que
consiste na davida
hiberbdlica

filoséfico

- O movimento da davida
hiperbolica até a certeza
de existir: argumento do
sonho; o questionamento
sobre a confiabilidade dos

- Associagdo do que esta
em reflexdo durante a
aula com a realidade dos
estudantes

- Duvidar!

sentidos, da matematica,
da existéncia de Deus e de
s1 mesmo

Fonte: Elaboragdo propria.

No que diz respeito ao primeiro ponto tratado no conteudo, a saber, a
“contextualizacdo”, foram apresentados pontos relacionados diretamente a vida do proprio
autor, isto €, Descartes foi filosofo, matematico e cientista francés que viveu no século XVII,
durante a Idade Moderna. E considerado um dos principais representantes do racionalismo que,
por sua vez, enfatiza a importancia da razao na busca pelo conhecimento € na compreensao do
mundo. Esses pontos, apresentados aqui brevemente, parecem ser fundamentais para
introduzirmos o pensamento do autor, uma vez que eles influenciam diretamente em sua
filosofia. Passamos, neste primeiro momento, pelo tempo historico.

Quanto ao segundo ponto apresentado no conteudo do plano de aula, a saber, a
“apresentacao e pormenorizagdo do trecho filoséfico”, entendemos que apos a contextualizagao
do momento histérico do filésofo e de sua corrente filosofica, ¢ possivel apresentar o
pensamento que fundamenta a proposta da aula, isto €, um trecho importante no qual a aula
pode se basear e que seja inteligivel para estudantes do ensino médio. Neste momento,
mergulhamos diretamente na filosofia do filésofo para nao perdermos o contato com a obra,
ficamos submersos na interpretacdo do tempo légico e iniciamos o processo do ensino dos
conceitos por trds do trecho que se segue.

“Faz alguns anos ja, dei-me conta de que admitira desde a infancia muitas coisas falsas

por verdadeiras e de quao duvidoso era o que depois sobre elas construi” (DESCARTES, 2004,
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p. 21). Isto posto, entendemos que ele se refere ao processo de reflexdo critica que o levou a
adotar a diivida metoddica como um instrumento filoséfico fundamental.

O trecho apresentado faz parte do inicio de sua obra Meditagoes sobre a Filosofia
Primeira, na qual Descartes busca estabelecer fundamentos sélidos para o conhecimento. Ao
mencionar que desde a infincia admitiu muitas coisas falsas como verdadeiras, ele esta
reconhecendo que ao longo de sua vida absorveu muitas crengas e opinides sem questiona-las
adequadamente.

A partir desse reconhecimento, Descartes passa a duvidar de tudo o que lhe parece
incerto ou passivel de ser falso. Ele busca eliminar todas as opinides que ndo sdo clara e
distintamente percebidas como verdadeiras, utilizando a davida como um método para alcancar
uma base solida e indubitavel para o conhecimento.

Essa abordagem marca o inicio da divida metddica no pensamento cartesiano, na qual
Descartes procura identificar um ponto de partida que nao possa ser questionado, a partir do
qual ele pode reconstruir seu sistema de crengas e conhecimentos de forma segura e confiavel.
Essa busca pela certeza absoluta ¢ uma das caracteristicas centrais da filosofia cartesiana e esta
intimamente ligada ao racionalismo e a valorizacdo da razdo como guia para o conhecimento
verdadeiro.

A duavida hiperbdlica citada no terceiro ponto do conteudo ¢ um conceito central na
filosofia de René Descartes, especialmente em Meditacoes sobre a Filosofia Primeira.
Entende-se que ele emprega a diivida de forma extrema e sistematica como um método para
alcancar a certeza indubitavel.

O filésofo inicia suas meditagdes questionando todas as crengas e opinides que ele havia
aceitado como verdadeiras ao longo de sua vida. Ele considera a possibilidade de que essas
crengas possam ser falsas, ilusérias ou enganosas, mesmo as mais fundamentais.

Uma das primeiras duvidas que Descartes apresenta ¢ o argumento do sonho. Ele sugere
que, durante o sono, € possivel ter experiéncias que parecem tao reais quanto as experiéncias
que os individuos tém acordados. Portanto, como € possivel ter certeza de que se esta acordado
e ndo sonhando?

O filésofo também questiona a confiabilidade dos sentidos. Ele argumenta que os
sentidos podem enganar, como ilusdes de oOtica ou percepcdes distorcidas, por exemplo.
Compreende-se, entdo, que nao se pode confiar plenamente nas informagdes que se recebe por
meio dos sentidos.

Mesmo areas como a matematica e a logica ndo escapam da duvida de Descartes. Ele

considera a possibilidade de que um poderoso génio maligno possa estar enganando e
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manipulando o pensamento dos individuos de maneira a fazer com que todos acreditem em
falsidades.

René Descartes leva a duvida até o extremo, questionando tudo até mesmo a validade
de sua propria existéncia e a existéncia de um mundo externo. Ele busca eliminar todas as
opinides e crengas incertas, buscando um ponto de partida indubitavel.

Apds conduzir a davida hiperbdlica, o filésofo chega a comumente conhecida frase
"cogito, ergo sum", tendo como uma tradugao possivel “penso, logo existo”. Ele percebe que,
mesmo que todas as suas experiéncias e conhecimentos possam ser ilusorios, a propria duvida
requer um sujeito que duvida, um eu pensante. Portanto, a existéncia do eu pensante (o cogito)
¢ indubitavel, pois o proprio ato de duvidar prova a existéncia do sujeito que duvida.

A certeza da existéncia do eu pensante serve como fundamento para Descartes
reconstruir seu sistema de conhecimento, agora com uma base solida e indubitdvel. A partir
desse ponto, ele busca estabelecer a existéncia de Deus e a validade das faculdades humanas,
como a razao e a percepcao, construindo assim sua filosofia racionalista.

Para além da aula expositiva que contou com todos os topicos apresentados até o
momento, optei por uma apresentacao dialdogica do tema, contando com a horizontalidade entre
quem apresenta ¢ quem assiste. Para isso, houve exemplos e discussdes que permeiam a
concretude, pois “a problematizacdo da experiéncia vivida [...] acabara por revelar os limites e
a insuficiéncia do senso comum e estabelecer a necessidade de uma reflexdao mais aprofundada”
(p. 46). As atividades apontadas no Quadro I sao dindmicas pensadas e adotadas para que
houvesse a associacdo do que estd em reflexdo durante a aula com a realidade dos/das
estudantes.

Por isso, foi feito um levantamento coletivo de exemplos de “conhecimentos” vindos
do senso comum, mas que ndo se aplicam aos fatos, como a suposta letalidade da mistura manga
e leite. Quando foi falado, por exemplo, da questionabilidade dos sentidos, foram relembradas
algumas figuras com ilusdo de otica criadas por inteligéncias artificiais e compartilhadas nas
redes sociais, como imagens que parecem se mexer ou que parecem mudar de cor. Assim, temos
“problematizacdo compartilhada - tentativa de resolu¢cdo - nova problematiza¢do
compartilhada - nova tentativa de resolucdo - ..” (CERLETTI, 2009, p. 84). Isto ¢,
apresentamos um suposto “conhecimento” vindo do senso comum, buscamos os motivos dele
ser, na verdade, falso e, assim, repetimos o processo.

Para que fosse possivel associar a filosofia de Descartes ao cotidiano fora das redes
sociais, foi dado o exemplo do sol. Digo, o sol, quando visto da Terra por olhos humanos, pode

ser descrito como um pequeno circulo redondo, mas a ciéncia mostra que, verdadeiramente, ele
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possui dimensdes que ndo sdo possiveis conceber se vistas da Terra por olhos humanos. Mais
uma vez os sentidos podem enganar.

Com o levantamento desses “conhecimentos” dubitaveis, foi possivel prosseguir para o
segundo e terceiro passo: o questionamento coletivo até a duvida de todos os conhecimentos
existentes. Isto €, a partir do método de Descartes, todas e todos puderem ter algo que parecesse
com a experiéncia filosofica cartesiana e o desenvolvimento do senso critico.

Como o plano de aula apresentado diz respeito a uma aula somente de um projeto que

11

consiste em varias aulas, as quais abordam outros temas'' e seriam dadas anteriormente ao

ENEM, vale a comparagao com outro plano de aula também desenvolvidos durante o projeto.

Quadro 02 - Segundo plano de aula adaptado em formato de quadro para que facilite a
visualizacido e comparacao.

Titulo da aula: Razdo instrumental e teoria critica: industria cultural e cultura de massa

Recursos

Justificativa Objetivos didaticos

Programa

O continuo fluxo de
mercadorias €, em
especial, de
informagdes faz com
que nossas escolhas
ndo passem pelo crivo
da razdo critica, ndo
percebemos que somos
parte de uma cultura
de massas e tampouco
reféns da industria
cultural.

Introduzir os estudantes
em questoes tedricas
sobre o impacto da cultura
de massas e da industria
cultural em nossas vidas.
Esclarecer os conceitos de
razao cognitiva, razao
instrumental, induastria
cultural e cultura de
massas. Mostrar o
impacto desses conceitos
quando foram criados e

- Razdo critica versus
razao instrumental

- Teoria critica: industria
cultural e cultura de
massa

- Elitismo versus
massificacdo

- Consumismo e
alienagdo

- Quadro / lousa
- Encenacao

- Leitura de
fragmento de
texto

- Slides
/Retroprojetor

- Material
didatico

seus desdobramentos
atualmente.
Fonte: Elaboragdo propria.

Notadamente existem diferencas entre o primeiro e o segundo plano de aula aqui
expostos. No que diz respeito aos componentes dos planos, neste segundo ha a inser¢do da
justificativa da aula, ou seja, do porqué de se ter uma aula com essa tematica. Uma vez que se
preze por estimular, juntamente com a filosofia, senso critico no publico ao qual a aula foi
dedicada, parece ser justa a justificativa expressa no plano. Os componentes objetivos, recursos

didaticos e titulo da aula permanecem nos dois planos, ao passo que neste ¢ acrescentado o

" As aulas de Filosofia da escola estavam, historicamente, situadas na Idade Antiga, por isso, partimos de autores
presentes na Idade Média e seguimos até a contemporaneidade. Assim, passamos por Agostinho de Hipona,
Thomas Hobbes, John Locke, Jean-Jacques Rousseau, David Hume, René Descartes, Simone de Beauvior.
Também partimos de temas, como feminismo; mecanismos de poder e controle social; contratualismo; empirismo;
racionalismo; industria cultural, cultura de massa e consumismo. Passamos por areas da filosofia, como
epistemologia, metafisica e filosofia politica.
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componente programa o qual parece se assimilar com o contetido expresso no primeiro — uma
que vez que nos dois planos se tem os topicos que serdo desenvolvidos durante a exposi¢ao.

Para esta aula, além do método expositivo, contando com a apresentagdao do tema e do
ensino dos conceitos filosoficos, optou-se, assim como na primeira aula aqui exposta, pelo
método dialogico, estimulando discussdes, pois “sabemos que os conceitos so sdo criados para
enfrentar problemas; e que s6 enfrentamos os problemas que efetivamente vivemos” (GALLO,
2006, p. 27).

Apesar de ndo estar presente o componente atividades neste segundo plano, vale dizer
que para que também houvesse a associacdo do que esta em reflexdo durante a aula com a
realidade dos estudantes, houve o levantamento coletivo de exemplos, os quais traduzem o que
foi ensinado sobre os conceitos de cultura, cultura de massa e industria cultural, para

materialidade dos secundaristas.

Quadro 03 - Terceiro plano de aula.

Titulo da aula: Vamos queimar Paulo Freire

- Especifico: entender
o0 inacabamento do ser
humano e como esse
entendimento ¢ o
ponto de partida para
repensarmos a
educagdo

Freire

- Apresentagdo sobre
biografia e relevancia do
autor

- Reflexao sobre o
conceito de inacabamento
em Pedagogia da
autonomia

- A importancia de pensar
o inacabamento para
repensar a educacio

noticias que atacam a
filosofia de Freire

- Associagdo do que esta
em reflexdo durante a
aula com a realidade dos
estudantes

- Desconstrucao
daquelas palavras
levantadas ao inicio da
aula

Objetivos Conteudo Atividades R.ec’u l.'SOS
didaticos
- Geral: a partir da - Impressdo com noticias | - Levantamento coletivo | - Quadro
filosofia de Paulo de jornais eletronicos os de palavras ruins as - Pincel
Freire, desconstruir os | quais noticiam as quais sdo associadas ao | - Livro do
ataques midiaticos dos | barbaridades ditas por autor para depois fil6sofo
ultimos anos voltados | politicos para desconstrui-las - Jornal
ao educador descredibilizar Paulo - Leitura e discussdo de | eletronico

Fonte: Elaboragdo propria.

Este terceiro plano de aula'”> conta com os mesmos componentes do primeiro
apresentado neste trabalho, contudo, foi uma aula articulada com a finalidade de

desconstruirmos as fake news frequentemente associadas ao filosofo brasileiro. Para isso, lemos

12 Desenvolvido durante a disciplina Estigio Supervisionado. Posteriormente, este plano foi utilizado para uma
aula gravada e compartilhada on-line para o mesmo projeto, por isso, como ndo foi uma aula presencial, contando
com a participagao direta dos estudantes, houveram algumas alteragdes que dependiam da troca professor-aluno.
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noticias de jornais eletronicos nas quais constavam falas cruéis e mentirosas — mas que
permeiam o imagindrio comum e que devem ser combatidas — para, posteriormente,
entendermos a relevancia do autor para a educagdo brasileira, especialmente para a
alfabetizacao de adultos.

No que diz respeito ao segundo topico presente no conteuido, a saber, a “apresentacao
sobre biografia e relevancia do autor”, foram apresentadas curiosidades relacionadas
diretamente a vida do filésofo. Para isso, foram usados fatos trazidos pelo Memorial virtual
Paulo Freire onde temos a linha do tempo completa do autor, desde o nascimento até sua morte.
Por isso, usamos dados como o ano ¢ a regido do pais em que nasceu; suas condi¢des financeiras
duramente afetadas pelo contexto histdrico; sua formagao e suas influéncias filosoficas. A ideia
seria ndo apenas apresentar fatos cronoldgicos, mas conectar sua trajetoria pessoal e intelectual
a construcdo de sua pedagogia critica, e enfatizar como isso se relaciona com os desafios
educacionais contemporaneos.

No que diz respeito ao terceiro topico tratado no contetido, desenvolvemos o conceito
de "inacabamento" que ¢ central na filosofia de Paulo Freire, particularmente em sua obra
Pedagogia da Autonomia, e reflete sua filosofia sobre a natureza humana e seu potencial de
transformagdo. Para Freire, o ser humano ¢, por defini¢do, um ser inacabado, incompleto,
sempre em processo de vir a ser. Esse inacabamento ndo ¢ uma falha ou um defeito, mas uma
caracteristica fundamental que abre espago para o crescimento, a aprendizagem continua e a
transformacao.

Diferentemente de outras espécies que vivem em um mundo de instintos e
comportamentos predeterminados, o ser humano tem a capacidade de refletir criticamente sobre
si mesmo e sobre o mundo, de maneira a ndo se conformar com a realidade como ela se
apresenta. O inacabamento, portanto, estd associado a nossa capacidade de pensar, de
questionar e de transformar o mundo ao nosso redor.

Em Pedagogia da Autonomia, Freire conecta o inacabamento a ideia de educagdo como
pratica da liberdade. Se os seres humanos sdo inacabados, isso significa que a educag¢ao nao €
um processo que termina, mas algo continuo e dinamico, que se estende por toda a vida. Freire
critica a “educagdo bancéria”, aquela que v€ o estudante como um recipiente vazio a ser
preenchido com conhecimentos, uma vez que essa visdo nega o carater dinamico e inacabado
da condicao humana. Em vez disso, propde uma educagdo dialdgica, que reconhece tanto o
educador quanto o educando como seres que ensinam e aprendem mutuamente, €m um processo
de constante transformacdo. Ao perceber-se inacabado, o ser humano reconhece sua capacidade

de mudar e de mudar o mundo.
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Reconhecer-se como inacabado implica reconhecer que nunca se detém o conhecimento
total ou absoluto, que o saber ¢ sempre um processo em constru¢do, em que cada nova
descoberta ou aprendizado abre novas perguntas. Esse reconhecimento ¢ fundamental para o
desenvolvimento de uma postura €tica e politica de abertura ao outro, ao didlogo e ao respeito
pelas diferentes perspectivas e experiéncias de vida.

No que diz respeito ao quarto tdpico presente no conteudo, passamos pelo processo de
entender que o conceito de "inacabamento" em Paulo Freire ¢ fundamental, portanto, para
repensar a educagdo, porque ele transforma a maneira como vemos o processo educativo ¢ a
relagdo entre educadores ¢ educandos. Esse conceito, como vimos, enfatiza a natureza humana
como um projeto em constante constru¢do, onde a educacdo ndo ¢ apenas o acumulo de
conhecimentos prontos, mas um processo continuo de crescimento, reflexao e transformagao.

Ao considerar o ser humano como inacabado, Freire sugere que os individuos tém a
capacidade de se reinventar e de construir novas compreensdes sobre o mundo. O aprendizado,
por isso mesmo, ndo deve ser um processo passivo, mas ativo, no qual o educando ¢ sujeito de
sua propria educacao e, consciente de seu inacabamento, se entende como sujeito transformador
da historia.

Isso favorece uma pedagogia dialogica e participativa, na qual o questionamento ¢ a
critica se tornam fundamentais para o desenvolvimento. Educar ¢, portanto, formar seres
capazes de pensar criticamente sobre o mundo, e ndo apenas de reproduzir informacdes. A
educacdo, sob essa oOtica, ndo ¢ um instrumento de domesticacdo ou conformidade, mas de
emancipacdo. O inacabamento nos lembra que temos sempre a possibilidade de mudar e de
transformar nossa realidade e a de outros.

Freire destaca que, ao reconhecermos nossa natureza inconclusa, abrimos espago para a
conscientizacdo de que ndo sabemos tudo e que estamos sempre aprendendo. Isso cria um
ambiente educativo baseado no didlogo, onde professores e estudantes aprendem juntos e
trocam saberes de forma horizontal. Essa postura de abertura ao novo e a pluralidade de
conhecimentos ¢ essencial em uma sociedade cada vez mais diversa e em constante mudanca,
onde as solucdes para os problemas educacionais precisam ser adaptaveis e inclusivas.

Freire também vé o inacabamento como uma forma de resisténcia ao conformismo. Ao
reconhecer que o ser humano estd em constante transformagdo, o processo educativo pode
combater a alienagdo e a passividade, promovendo uma postura critica e ativa em relagao as
condigdes sociais e politicas.

Por se tratar de Freire, esta aula ndo poderia deixar de ter a ver com a concretude, com

a horizontalidade entre todos e todas presentes na sala. Por isso, fizemos o que consta no tépico
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atividades, a saber, o levantamento coletivo de palavras ruins, as quais sdo associadas
frequentemente ao autor, acompanhado de leituras e discussdes de noticias articuladas para
atacar Freire e sua filosofia. Essas duas atividades se complementam a medida que, mesmo que
ndo venha nada & mente naquele primeiro momento do levantamento de palavras, estas virdo
apos a leitura e discussdo das noticias previamente coletadas. Posteriormente, de acordo com a
exposi¢ao do pensamento de Freire e o ensino do conceito de inacabamento, entendemos que,
por se tratar de um autor o qual ndo esconde seu posicionamento de formar estudantes criticos,
compreendemos sua relevancia e o porqué de criarem mentiras em seu nome.

No que diz respeito a uma aula de filosofia, a dedicagdo a explicagdo do conceito e o
foco nessa explicagio é valiosa. Por isso, em todos os trés planos!® é possivel notar a énfase em
conceitos essenciais para o entendimento do pensamento do filésofo em questdo. Isto é, no
primeiro plano tem-se a duvida hiperbdlica que € o método o qual ¢ criado por Descartes para
que ele consiga se afirmar como ser que pensa e, por isso, ser que existe. No segundo plano,
tem-se uma variedade de conceitos os quais poderiam aqui serem citados, como: razao, critica,
razdo instrumental, industria cultural, cultura de massa, entre outros. Todos estes sdo conceitos
fundamentais para o entendimento da teoria critica, presente no pensamento de Max
Horkheimer e Theodor W. Adorno. No terceiro plano, ¢ enfatizada a importancia do
entendimento do conceito de inacabamento presente na filosofia de Paulo Freire para que seja
possivel repensar a educacao.

Sempre foi considerado nas atividades e projetos desenvolvidos por nosso grupo do
PIBID da UFU do subprojeto Filosofia/Sociologia 2022/2023 atuantes na E. E. Felisberto Alves
Carrejo, o desenvolvimento de algo que mais tarde se poderia chamar de senso critico. Contudo,
uma vez que estdvamos lidando com ensino médio, pareceu adequado desenvolver atividades
e projetos que também tivessem a ver com vestibulares os quais, mais tarde, eles e elas iriam
se dedicar.

Foi feita a analise da adesao das/dos estudantes e constatamos, portanto, o que era uma
suspeita: discentes sem perspectiva de conseguir acessar o ensino superior. Percebemos que
aqueles estudantes, os quais tentavam se dedicar aos estudos e se manter presentes nos
encontros que ocorriam as aulas, indicavam uma pequena porcentagem em relagdo a tantos

outros que nao iam e nao conseguiam se visualizar em uma universidade publica.

13 Vale ressaltar que as referéncias usadas para a construgdo dos trés planos constam nas referéncias deste trabalho.
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Por fim, segue o texto, sem edi¢gdes, de uma estudante que, calorosamente, fez um relato
sobre a exposicdo referente as meditagdes cartesianas: “o auldo de hoje foi simplesmente
incrivel, a filosofia do Descartes me cativou muito pois eram questdes que eu ja havia pensado
antes, como por exemplo, o ato da divida de questionar tudo aquilo ao nosso redor incluindo
seu proprio ser, a explicacdo da professora/pibidiana foi super clara e ela soube contextualizar
as coisas de uma forma que deu pra entendermos o porque a filosofia do Descartes ser da forma
que €, confesso que no final fiquei refletindo sobre muitas questdes € com certeza irei pesquisar
mais sobre Descartes. Além de que apos o auldo tivemos um momento mais recreativo com um
breve jogo sobre as questdes que foram citadas no auldo o que eu achei muito bom para o

conteudo entrar com mais facilidade em nossa cabeca”.
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CONSIDERACOES
FINAIS

Para seguir-me, o fundamental ¢ ndo seguir-me
(FAUNDEZ; FREIRE, 1998, p. 21).
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A formacgdo docente — e aqui, em especial, a formagdo docente em Filosofia — voltada
para o ensino médio parece desempenhar um papel fundamental na construg¢ao de uma educacao
de qualidade e na preparagao de jovens para os desafios da vida académica e profissional. Nesse
sentido, programas como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)
tém se destacado como experiéncias relevantes para nossa qualificacdo, de futuros professores.

O programa contribui para a valorizagdo da carreira docente, ao demonstrar, na pratica,
0 impacto positivo que professores bem preparados podem ter na vida dos/as alunos/as. Por
meio do PIBID, nés licenciandos desenvolvemos saberes fundamentais, como a capacidade de
refletir sobre nossa pratica pedagogica, de inovar no uso de recursos didaticos e de atuar como
mediadores do conhecimento.

Ao fortalecer a conexdo entre universidade e escola, o PIBID também ajuda a criar uma
cultura de colaboragdo, isto ¢, o conhecimento académico e a experiéncia pratica se
complementam. Dessa forma, programas como esse ndo apenas podem formar melhores
professores, mas também contribuirem para o aprimoramento das proprias escolas e, por fim,
para a melhoria dos indicadores educacionais do pais.

Podemos pensar ainda, como tentei indicar ao longo do trabalho, na valorizagdo e
utilizagdo efetivas das contribuigdes de pensadoras e pensadores brasileiros no ensino de
filosofia no ensino médio, uma vez que este parece ser um passo fundamental para construir
uma educacao que seja a0 mesmo tempo critica, contextualizada e transformadora. Essa pratica
ndo apenas reforca a relevancia do pensamento brasileiro, mas também conecta os estudantes
as questdes e realidades que permeiam sua propria cultura e sociedade.

No contexto do ensino médio, incluir autores brasileiros na pratica docente tem o
potencial de aumentar a identificacdo dos alunos com os conteudos abordados. Estudar filosofia
a partir de textos que discutem problemas locais, narrativas historicas nacionais e experiéncias
sociais proximas pode tornar a disciplina mais acessivel e significativa para os jovens, e
fomentar seu interesse e engajamento.

Além disso, valorizar as producdes filoséficas brasileiras ¢ uma forma de resistir a
hegemonia cultural que frequentemente invisibiliza o saber produzido fora dos supostos
grandes centros de poder intelectual. Essa atitude ndo implica abandonar tradig¢des cléssicas,
mas equilibrar o curriculo e reconhecer que o pensamento filoséfico € plural e que o Brasil tem
uma rica tradi¢cdo a ser explorada e discutida.

Ensinar filosofia tendo como uma das bases pensadores e pensadoras brasileiras ¢ uma
forma de convidar os estudantes a refletir criticamente sobre sua propria realidade e incentiva-

los a serem agentes de transformagdo. E também um ato de valorizagdo da nossa cultura, de
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fortalecimento da nossa identidade e de reconhecimento do papel do Brasil no cenario global
do pensamento filosofico.

Neste trabalho, portanto, investigamos como o ensino de Filosofia ndo esta reduzido a
um conjunto de técnicas bem definidas. A partir dos estudos e analises desenvolvidos, foi
possivel observar que o ato do perguntar-se se torna constante quando refletimos
filosoficamente sobre o ensino de Filosofia. Os resultados apresentados nos dois projetos aqui
expostos indicam que enfrentamos desafios para colocar em pratica o ensino de um componente
curricular que visa o desenvolvimento da argumentacdo, do debate, da leitura critica, do
entendimento de conceitos filosoficos, da criativa, etc. Vale destacar que mesmo que existam
desafios, incentivamos que a vontade de estudar e pensar novas possibilidades para o ensino de
Filosofia ndo se esgote, e que estudos futuros possam ampliar o que consideramos hoje como
adequado para aplicarmos em sala de aula.

Em suma, esta pesquisa contribui para a compreensao de que a filosofia ¢ aberta e isso
influencia diretamente no seu ensino. Por isso, ndo houve, aqui, uma tentativa de determinar
maneiras corretas de pensar o ensino de conceitos filosoficos e o filosofar para secundaristas.
Esperamos que nossos achados possam servir como incentivo para futuros estudos na area, para
reflexdes que possam repensar tanto o ensino de conceitos filos6ficos, quanto praticas docentes

as quais incentivem o filosofar no Brasil.
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