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PREFACIO

Pensar e manter a esperanga nos valores da humanidade tem sido
uma a¢ao mental necessaria para prospectar nossos valores humanos
e significa-los enquanto sociedade civil organizada numa constante
caminhada evolutiva, tanto do ponto de vista intelectual, social,
psicoafetivo, cultural, como politica. Nesse sentido, a filosofia como
ciéncia que nao se esgota em si mesma e nos seus objetos de estudo,
atua como ferramenta intelectual da davida e da pergunta, busca na
qualificagio do conhecimento e nas elucidagoes da sabedoria, uma
forma de conferir expressividade social e intelectual a todos os espiritos
pensantes.

Diante desta premissa, nasce essa obra com um conjunto de
reflexdes e praticas filosoficas a respeito das praticas didatico pedagogicas
e da filosofia no contexto educacional. Diante da compila¢ao de varios
temas produzidos por diferentes autores, cria-se uma problematizagao
transversal sobre a fenomenologia da filosofia nas praticas educacionais.

Na primeira parte, apresenta-se temas da filosofia da educagao
com uma vasta epistemologia sobre o papel da filosofia nos contextos
educacionais, bem como, praticas pedagogicas mais reflexivas e filosoficas.
Na segunda parte, os temas giram em torno de uma problematiza¢ao
filosofica da realidade, os textos constituem-se como aporte teorico para
professores e estudantes do Ensino Médio na compreensao de praticas
escolares e estratégias de desenvolvimento humano. Na terceira parte
debate-se o protagonismo feminino nas relagdes sociais e politicas e a
felicidade como elemento fundante da aprendizagem.

Essa obra cumpre sua responsabilidade social e faz jus a sua
intitulagao filosofica, pois a filosofia como amante da sabedoria, abre-
se de forma ecletica e cosmopolita para as multiplas possibilidades da
vida. Em analogia com os conceitos que cercam a etimologia da palavra
filosofia, este livro estende-se para alem dos valores da amizade e da
cumplicidade afetiva que este espirito nos concede, supera também a
intensidade do espirito da paixao que ¢ intensa e que mantém um alto
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grau de energia concentrada, mas que pode perder a consisténcia diante
das circunstancias. Por isso, focado no espirito do amor, entendido
aqui como espirito universal de conservagao das coisas, encontra sua
plenitude numa conversa epistemologica de varios autores.

Vianei Luis Hammerschmitt
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A FILOSOFA COMO INDIGNACAO
EPISTEMICA E EMPATIA POLITICA

Harald Sa Peixoto Pinheiro’

Eu cantarei os humildes, os de lingua travada ¢ olhos cegos. Aqueles
a quem o amor feriu sem derrubar.
(Hilda Hilst — Da Poesia)

Acho que o maior presente que esse meio me deu ¢ a oportunidade
de usar nossa voz pelos que nao tem. Seja falando sobre desigualdade
entre géneros, racismo, direitos LGBTQ+, indigenas, direitos dos
animais, estamos falando de lutar contra a ideia de que a nagao, uma
raga, um género ou uma espécie, tem o direito de dominar, usar e
explorar outros com impunidade.

(Joaquin Phoenix)

Quem nao interroga e nao se interroga diante das agruras da vida
social pouco ou nada se indignara das condi¢oes desiguais, materiais e
ideologicas impostas a nossa volta, desencadeando um efeito sedativo
e entorpecedor em seu senso de empatia, de justica e equidade. Nao
¢ outro nosso proposito nesse texto sendo refletir sobre o avango
acelerado da construgdo de um sujeito apatico, um automato social,
descomprometido com a vida coletiva, indiferente a tudo, em especial ao
clamor das minorias desassistidas e que se movimenta diante das coisas
por meio de uma assustadora logica de “alheiamento”, isto ¢, daquilo
que julgamos nao nos caber nenhuma responsabilidade, interesse ou
respeito.

A filosofia ao se debrugar atentamente sobre tais questdes mobiliza
um conjunto de categorias ja inseridas no lastro de sua longa tradi¢ao
no pensamento Ocidental. Fazendo uso da admiragao, do espanto, da

1 O autor ¢ filosofo e Professor de Filosofia da Educa¢ao da UFAM. Doutor em Ciéncias
Sociais (Antropologia), pela PUC-SP. E-mail: haraldsa@hotmail.com
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perplexidade, da empatia e da indignagao, todas dimensionadas como
categorias epistémicas (fazer pensar) e condigdes politicas (fazer agir),
tentamos refletir sobre o sentido dessa corresponsabilidade negada e
dos inimeros simulacros que se imp&em no jogo perverso da alienagao
e apatia social. Optamos por valorizar o vi¢s da sensibilidade empatica
em sua capacidade de indignagdo. Por essa razao faremos tambem
o uso com certa frequéncia do recurso poctico e da sensibilidade
estetica, como elemento complementar a argumentagao filosofica.
Em meio a tantas indiferencas sinalizamos aqui o lugar das emogoes
e dos sentimentos na constru¢do de uma nova sociabilidade, fundada
no respeito as diferengas, sobretudo a coparticipagdo dos afetos nos
processos epistémicos e cognitivos.

E por vezes comum nos encontrarmos diante de algum dilema
ou dificuldade do qual nao dispomos respostas satisfatorias e que
possam preencher as nossas inquietagoes mais profundas. Quando
isso acontece, geralmente temos duas escolhas: a primeira — e mais
comum — OCorre quando nos apegamos de maneira mais imediata a
respostas simplificadoras, obvias e reducionistas; aquelas sobre as
quais nosso espirito se pacifica e ate se deixa orientar passivamente.
Essa primeira reagdo quase sempre acontece quando nao suportamos
a angustia da auséncia de respostas mais completas e mais elaboradas
para nossas interrogagées. Tendemos, portanto, a nos acovardar e a nos
submeter a um rol seletivo de alternativas previamente domesticadas
pelo cotidiano comum que nos cerca. Por essa razao alguns preferem
aderi imediatamente a obediéncia epistémica sem esforgo algum de
compreensao. Sem o minimo de esfor¢o para entendé-la de que forma
encontrariam razoes para refuta-la?

A segunda reagao ¢ mais complexa e incomum, ja que conduz o
espirito de nossa incompreensao a limites ainda maiores, orientando
nossa percepcao da realidade por meio de perguntas embaragosas
que desafiam a inteligéncia do homem comum, outrora cativo de
respostas prontas, acabadas e imediatistas. Tambem nos ensina — nao
sem certo sofrimento ou resignagao — a pensar por meio dos conflitos,
desmistificando a ideia de pacificidade e harmonia absoluta entre os
sujeitos epistémicos.
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Ha dois termos em alemao que nos ajudam a pensar melhor
sobre o que falamos acima. As palavras Heimilich ¢ Unheimliche que
designam, respectivamente, aquilo que nos ¢ proximo, familiar
(Heimliche) e seu oposto, aquilo que nos ¢ distante, estranho, infamiliar
(Unheimliche). Alias, sentimentos que marcam a trajetoria de toda
aprendizagem inaugural: familiaridade e estranhamento. Esse jogo de
ambivaléncia representa o desejo represado na voraz cena de tudo que
¢ contemporaneo, que clama por vontade de poténcia. Um mundo
sem escuta do Outro e que insistimos em tornar familiar e habitual,
revela a busca por uma identidade ora risivel e ora aterrorizante que
se esconde em camadas empoeirada de individualismos, indiferengas
e decadéncia de valores mais afirmativos a vida coletiva. Um mundo
em decomposigao de afetos que vem deixando deteriorar sentimentos
caros de solidariedade e empatia.

Uma das obras mais impactantes de Freud completou cem anos
em 2019. Inicialmente traduzida pela Imago de “O Estranho”, depois
pela Cia. das Letras de “O Inquietante”, chegou em sua versao bilingue
e mais ousada como “O Infamiliar”, pela editora Auténtica. Escrita
ao fim da I Guerra, em 1919, desmorona nossa crenga e apego por
sentimentos habituais, 6bvios e familiares, quase sempre aprisionados
ao imediatismo de nossa rasa consciéncia moralizante. Revela de forma
perturbadora a profundidade de nossas inquietudes inconscientes e
que nos remete ao desconhecido e ignorado de nos mesmos, ao que ¢
assustador e aterrorizante, aquilo que ¢ aparentemente distante de toda
impressao familiar e domesticada da realidade. No mesmo diapasao,
propde uma nova teoria estética como aquela dedicada as qualidades de
nosso sentir, orientando e encorajando a perceber melhor nossos afetos,
sensibilidade e, principalmente, nossa sensualidade oculta e represada
diante de um mundo falsamente familiar e do qual o sacralizamos pelo
conformismo e autoengano.

O inconsciente encena no interior do plano emocional um
movimento semelhante a cena social. Nao escapamos aos conflitos que
desde cedo se revelam protagonizadores, ora como dramas emocionais
interiores, ora como sujeitos epistémicos na tessitura da trama social.

Essa dupla percepgao e entendimento do mundo provoca na

10
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Razao humana um aprimoramento fenomenologico de nossa cognigao
em duas diregdes distintas. Para muitos capacita-os a uma microvisao
das coisas, sua apreensao mecanica, movida pela crenca de obviedade
e superficialidade com que as coisas se revelam e se explicam. Aquela
percepgao do mundo que o filosofo frances, Maurice Merleau-Ponty
(1908-1961), descreveu como “Fe Perceptiva”; para outros (alguns
poucos) dirige o espirito cognoscivel a uma macrovisao da realidade, em
sua busca de totalidade ou intercomplementaridade.

A escritora Susan Sontag (2003) dedicou uma de suas obras sobre
o tema Diante da Dor dos Outros. As imagens de dor e sofrimento teriam
perdido o poder de nos chocar? Certamente temos mais perguntas que
respostas. Tudo indica que os registros mais preservados na memoria de
muitas imagens e que conduzem a uma reflexao — ainda que momentanea
— ¢ fruto da carga irascivel das paixoes primarias, de base biologica. Essas
ocupam um plano privilegiado de nossa atengao. Aquelas resultantes
de emogoes sociais evocadas, por exemplo, pelo fluxo das cidades por
ocasiao da inconformidade de minorias sociais e dos movimentos sociais
tende a impactar menos € em pouco tempo voltamos ao funcionamento
de nossa indiferenga atavica. A esse respeito conclui Sontag (2003, p.

96-97):

Insensibilidade e amnésia parecem andar juntas [...] e o sofrimento
de determinadas pessoas tem um interesse muito mais intrinseco
para determinado publico do que o sofrimento de outras pessoas.
[...] Na vida moderna — vida em que ha uma superabundancia de
coisas a que somos chamados a prestar aten¢do —, parece normal
dar as costas para imagens que nos fazem simplesmente sentir-nos
mal.

O que nos faz pensar a passagem acima ¢ que a indignagao nao
ocupa 0 mesmo espago de atengao para todos os sujeitos em razao de
se moldarem por praticas e representagdes socias muito diferentes. E o
conjunto diversificado dessas indignagdes encontram alguns obstaculos e
limitagoes, em especial quando estao relacionados a classe-poder, classe-
género e classe-raga, ambas produtoras de um sentimento atavico de
colonialidades e indiferencas sociais.

Por essa razao Raquel Freitas (2020) preferiu distinguir em trés
niveis o impacto que a indignagao ocupa na vida real de diferentes

11
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sujeitos: indignacao seletiva, blasé e epistémica. A primeira de natureza
mais utilitaria, onde o motivo de sua indignagao o impede de obter
beneficios pessoais. A razdo do outro tem pouca importancia e ¢é
reconhecida eventualmente quanto potencializa seu proprio interesse.
A indignagao blasé carrega a analise do sociologo Georg Simmel. O
indignado blasé geralmente ¢ aquele que ao indignar-se com algo nao
deseja reagir. A percepgao de injustigas publicas gera um incomodo
temporario, suficiente para torna-lo ainda mais ligado a seu umbigo e na
busca de sua propria prosperidade. A indigna¢ao jamais o retira de sua
sacrossanta zona de conforto. Carrega consigo a marca do individualismo
conservador e moralizante de apego exagerado ao discurso de ordem,
familia e religiao.

Daremos maior enfoque ao terceiro nivel de indignagao, de
natureza epistémica e que tem buscado as razdes mais profundas de se
indignar a luz dos conflitos historicos e do repertorio de conceitos na
tradicao filosofica e cientifica. No entanto, a indignagao epistémica nao
se limita apenas ao mero admirar-se intelectualista, de tragos elitistas de
sociedades conservadoras do passado remoto e que remontam a tradigao
da Idade Classica dos gregos Platao e Aristoteles. Certamente no lastro
dos acontecimentos historicos as categorias de admiragao e espanto sao
depositos ancestrais de uma Aufklarung que nos antecedeu em séculos.
Ganharam as ruas em forma de luta e resisténcias, bem como se fizeram
vozes descolonizadas, movidas pelo agir contestador que sua indignagao
sinaliza.

Certamente que ainda predomina as indignagdes seletivas e
blasé, visto que no fundo sao pseudoindignagdes, pequenos incomodos
maquiados pela fina poeira das convengoes sociais. Oscilamos entre o
familiar e o estranho a todo momento. E mais comum, como dissemos
acima, tomarmos de emprestimo aquilo do qual estamos habituados e
fazer constituir o repertorio comum de praticas, saberes e valores da
qual estamos mais dispostos em relagdes imediatistas, aparecendo com
maior frequéncia e repetigao quando enfrentamos alguma dificuldade.

A atitude de estranhamento face ao que se revela a nossa frente ¢
mais comum do que poderiamos supor inicialmente e faz grande oposigao
ao apego a familiaridade das coisas. Quando criangas 0 mundo aparece

12
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diante de nos sob os sentidos da desconfianca, face a sua estranheza,
indiferenca e novidade. Nessa fase pueril do espirito humano tudo se
revela uma consciéncia em grau zero de experiéncia. Por meio de cada
vivéncia o mundo ¢ inaugurado. A realidade ¢ descoberta e descortinada
passo a passo ao existir, sempre com novo saber e temperada por um
novo sabor. No entanto, essa atitude tende a ser minimizada com
o tempo, dada a repeti¢do que atribuimos as experi¢ncias de nosso
cotidiano e a falsa sensagao de que todas sao iguais. Em pouco tempo a
atitude de estranhamento ¢ preterida de importancia e sentido, quando
frequentemente ¢ submetida e tratada por equagdes rotineiras, tipicas da
banalidade da vida cotidiana irrefletida.

Temos na Filosofia Antiga o surgimento de dois termos
que configuram, segundo Platio e Aristoteles, verdadeiras fontes
inauguradoras do filosofar no Ocidente, a saber, as palavras Admiragao
(thaumdzein) e Espanto (Phatds). A primeira, de sugestao platonica, indica
uma disposigao para aquilo que nos potencializa o encanto da visao, por
meio da ideia de um olhar metaférico. Somos levados a filosofia porque
algo em nos se fez admirar, isto ¢, dirigimos nosso espirito com certo
encantamento a algo que nos produziu admiragao.

Na tradigao latina temos a etimologia de ad-miratio (admirar)
e refletere (refletir, reflexao), ambas se aproximam na medida em que
constituem um olhar introspectivo orientado por uma certarazao interior,
um certo encantamento do que olhamos, colocando em comunicagao os
dados empiricos de fora e o sentido interno que tal percepgao provoca.
A admiragao aparece como a primeira de todas as paixdes destinadas a
tarefa enobrecedora de conhecer. Somos levados a nos apaixonar por
aquilo que admiramos. Admira¢do e espanto constituem, assim, dois
importantes suportes vetoriais que iluminam a trajetoria inaugural de
um conhecimento afetivo do mundo.

Os afetos de admiragao e espanto transfiguram como os principais
componentes de natureza psicologica do filosofar, co-implicados aqui
pelo impulso de conhecer. Soma (Corpo) e Psiqué (Alma) dividem
a cena inaugural do espirito que da vida e sentido as coisas. Embora
a tradigao filosofica entre os gregos nasga como disposi¢ao de uma
alma desmaterializada do corpo, desconfiamos que este principio vital

13
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insurgente do espirito que conhece, também se insurge mediado por
uma corporeidade ainda velada entre os filosofos classicos e que s6 bem
mais tarde, na tradi¢ao fenomenologica da filosofia contemporanea,
se faz “consciéncia encarnada do mundo”. Fernando Pessoa, dirige sua
verve poctica ao encontro de uma percep¢ao conjuntiva dessa dupla
condigao do espirito: “O que em mim sente, esta pensando”.

Somos tomados por um sentimento que nos liberta da visao
comum das coisas imediatas ¢ estimulados a problematizar algo novo,
vendo alem de sua manifestagao fisica. A percepgao fisica ndo ¢ mais
suficiente para nutrir esse vigoroso e inteligivel caminho do espirito.
O império das crengas dogmaticas e o reino de catedrais erigidas pelo
olhar hermeticamente empirico e mecanico do mundo dao lugar,
agora, ao olhar metafisico, que ultrapassa o sentido material das coisas.
No puro ato de ver, também carregamos, inconsciente, a sensagao de
estranhamento pelo qual somos — inadvertidamente — atraidos.

O pintor espanhol Pablo Picasso (1881-1973), um dos mais
importantes artistas plasticos do mundo, pintou a tela Guernica em
protesto a guerra. A obra, feita para integrar o Salao Internacional de
Artes Plasticas de Paris, percorreu toda a Europa e EUA. Essa obra,
de estilo cubista, apresenta elementos plasticos identificados pelo painel
ideografico e monocromatico, que enfoca varias dimensoes de um
evento, renunciando a realidade, colocando-se em plano frontal ao
espectador. Dificil ndo se espantar diante dela. A arte tambem ¢ um
convite a reflexao filosofica.

Aristoteles, no esforg¢o de testemunhar o momento inaugural da
filosofia se refere ao espanto ou assombro como registro singular desse
acontecimento em dire¢ao a uma autonomia para pensar e conhecer
melhor. Aquilo que nos afeta, incomoda, inquieta tem grande impacto
no processo de aprendizagem, isto ¢, de como aprendemos, por que
aprendemos e para que aprendemos. O espanto filosofico se opde a
naturalizagdo do conhecimento. Dai se encontram as bases mais antigas
do Ocidente daquilo que tem se chamado de “Indignagao Epistémica”.
O espanto, ao contrario de ser um instinto repulsivo e acovardado,
opera no espirito a semelhanga de um catalizador que nos direciona ao
desconhecido. E, nesse contexto, um antidoto s opinides cristalizadas

14
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no tempo. A filosofia (epistemé) assumiu desde cedo sua disposigao ao
confronto com a cultura da (doxa), opinido comum.

Ha, contudo, um componente de ambivaléncia no espanto
filosofico. Ao mesmo tempo em que sinaliza um desejo de saber,
por vezes contido, polido, timido, represado, denuncia tambeém o
reconhecimento de sua propria ignorancia. Sedugao e repulsa revelam
uma logica incomum desse instinto (natural para Aristoteles) rumo a
compreensao de nossa primeira peripécia cognitiva, aquela que atravessa
o espirito filosofico pela aventura do conhecimento. Sobre esse aspecto
o filosofo alemao, Martin Heidegger (1889-1976), dedicou um belo
comentario em sua obra Que ¢ isto, a filosofia? (1971, p. 37-38):

O espanto também ndo se esgota neste retroceder diante do ser do
ente, mas no pr(')prio ato de retroceder e manter-se em suspenso
¢ a0 mesmo tempo atraido e como que fascinado por aquilo diante
do que recua. Assim o espanto ¢ a disposi¢ao na qual e para a qual o
ser do ente se abre. O espanto ¢ a dis-posi¢ao em meio a qual estava
garantida para os fil6sofos gregos a correspondéncia ao ser do ente.

No classico poema O Guardador de Rebanhos (1986), Fernando
Pessoa (1888-1935), sob o heteronomo Alberto Caeiro, desvela uma
percepgao de ruptura entre pensar e ver as coisas, por meio de um
profundo estranhamento, face a poctica da admiragdo e espanto do
qual a visao se retroalimenta para transver o mundo numa clara reagao
disjuntiva ao pensamento reflexivo. O poema indica que a tarefa do
pensamento ¢ sempre ambicionar algo a mais do qual a visao nao pode
oferecer em seu desejo de saciedade imediata. O poeta anuncia seu
estranhamento ao mundo pelo sentimento de angustia, marcado por um
acentuado descompasso entre uma reflexao profunda e a pureza ingénua
do olhar imediato.

Vejamos, abaixo, outra passagem intrigante de Fernando Pessoa

(1986, p.206-207):

Ha metafisica bastante em ndo pensar em nada. O que penso eu
do mundo? Sei la o que penso do mundo! Se eu adoecesse pensaria
nisso. Que ideia tenho eu das coisas? Que opinido tenho sobre as
coisas e seus efeitos? Que tenho eu meditado sobre Deus e a alma E
sobre a criagdo do mundo? Nao sei. Para mim pensar nisso ¢ fechar
os olhos E nao pensar. E correr as cortinas Da minha janela (mas
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cla ndo tem cortinas) [...] Metafisica? Que metafisica tém aquelas
arvores? A de serem verdes e copadas e de terem ramos. E a de dar
fruto na sua hora, o que nao nos faz pensar, A nos, que ndo sabemos
dar por elas. Mas que melhor metafisica que a delas, que ¢ a de nao
saber para que vivem, nem saber que o nio sabem? Constitui¢ao
intima das coisas... Sentido intimo do universo... Tudo isto ¢é falso,
tudo isto nao quer dizer nada. E incrivel que se possa pensar em
coisas dessas. E como pensar em razdes e fins quando o comego da
manha esta raiando, e pelos lados das arvores um vago ouro lustroso
vai perdendo a escuriddo. Pensar no sentido intimo das coisas &
acrescentado, como pensar na saude ou levar um copo a agua das
fontes. O tmico sentido intimo das coisas. E elas ndo terem sentido
intimo nenhum.

A escritora e critica literaria, Leyla Perrone-Moises

(1997, p.327), dedicou um belissimo texto em que Pensar ¢ estar doente

dos olhos, utilizando-se da célebre passagem de Fernando Pessoa como

titulo. Nesse texto, a autora elucida a vocagao filosofica na poesia de

Pessoa, descrevendo a ambivaléncia entre o simples olhar das coisas ¢ a

profundidade reflexiva que esta mesma simplicidade nos excita a pensar.

Na passagem abaixo, Fernando Pessoa (1986, p. 204-207) trata dessa

ambivaléncia entre pensar e ver:

Creio no mundo como num malmequer, porque o vejo. Mas nao
penso nele. Porque pensar ¢ nao compreender... O mundo nao se
fez para pensarmos nele (Pensar é estar doente dos olhos). Mas para
olharmos pra ele e estarmos de acordo [...]. Quem esta ao sol e
fecha os olhos, comega a nao saber o que ¢ o sol. E a pensar muitas
coisas cheias de calor. Mas abre os olhos e vé o sol, e ja nao pode
pensar em nada, porque a luz do sol vale mais que os pensamentos
de todos os filosofos e de todos os poetas.

Admirag¢ao e Espanto nos langam numa busca irrefreavel pela

verdade. Nos torna reluzentes numa noite escura. As estrelas talvez

simbolizem a imensidao de nossas perguntas face a nossa ignorancia. Diz
Platao (Teeteto, 155d):
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Nosso olho nos faz participar do espetaculo das estrelas, do sol e da
abobada celeste. Este espetaculo nos incitou a estudar o universo
inteiro. De la nasce para nos a filosofia, o mais precioso bem
concedido pelos deuses a raga dos mortais.

O filosofo e epistemologo francés, Gaston Bachelard (1884-1962),
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em sua obra A Formacao do Espirito Cientifico (1996), frequentemente
se referia a dois instintos oposto que dominavam o cenario do
conhecimento cientifico: o espirito formativo (saber aberto e critico) e
o espirito conservativo-conformativo (saber refratario as mudangas). A

esse respeito afirma Bachelard (1996, p. 19):

Chega 0o momento em que o espirito prefere o que confirma seu
saber aquilo que o contradiz, em que gosta mais de respostas do que
de perguntas. O instinto conservativo passa entdo a dominar, e cessa
o crescimento espiritual.

O filosofo e educador Rubem Alves (1933-2014), em entrevista
ao Programa Roda Viva (2003), refere-se a metafora pedagogica,
geralmente atribuida ao poeta portugués, Fernando Pessoa, sobre a
fungao da admiragao e do espanto como a grande tarefa do professor nos
dias de hoje ao provocar nos alunos “ere¢oes intelectuais”

E a primeira tarefa do professor ¢ levar os alunos a sentir o espanto
dessas coisas. E quando as criangas se sentem espantadas, elas
comegam a fazer perguntas, porque elas sao curiosas. Os gregos
diziam que o pensamento comega quando, diante de um objeto
qualquer, qual era a palavra que eles usavam? E... fica bestificado.
Vocé olha para o objeto: “Mas como? Mas como? O que ¢ isso?”.
Nesse momento, a gente sente uma eregdo da inteligéncia. Essa
ideia de eregdo da inteligéncia eu peguei do Fernando Pessoa, um
dos maiores poetas da hngua portuguesa, mencionada no poema
“Saudacio a Walt Whitman”, sob o heterénimo de Alvaro de
Campos: “Uma eregao abstrata e indireta no fundo da minha alma”.
Mas ¢ que eu acho realmente que a inteligéncia se parece muito
com o pénis, porque o pénis ¢ um 6rgao de duas fungdes, tem uma
fun¢io excretora, ridicula e esta la, flacido, mas se ele for excitado
por alguma coisa, entdo transformacdes hidraulicas fantasticas
acontecem, e ele tem a possibilidade de ter prazer e de dar vida!
E assim ¢ a inteligéncia. Muitas criangas estdo com a inteligéncia
adormecida, quietinha, flacida.

Na longa trajetoria do homo sapiens desvelou-se um antigo segredo
para o qual comegamos a pensar para fugir da ignorancia. Conhecer ¢
surpreender-se, pois mesmo diante de todas as dificuldades, tensoes
e conflitos que marcam a natureza adversa do pensar, ainda assim os
primeiros filosofos desafiaram a tradi¢do e se insurgiram contra a
interdi¢ao posta pelos mitos, crengas e religives hegemonicas de seu
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tempo.

A perplexidade ¢ combustivel ao pensamento filosofico, bem como
ingrediente a importantes teorias sociologicas, politicas e educacionais.
Nao foi em vao que a pedagogia e a filosofia, na tradi¢ao escolar e
universitaria, escolheram a Coruja como representante simbolico de
seus saberes e praticas. A coruja possui muitos atributos que associam a
aventura do conhecimento: visao noturna, astacia, curiosidade, enxerga
em condi¢oes adversas, tem visao de totalidade, ¢ cagadora, seletiva,
protetora, sensivel e muito desconfiada. A coruja da filosofia remonta
a imagem da Coruja de Minerva. Minerva ¢ uma deusa romana. Seu
equivalente grego ¢ a deusa Athena. Segundo Hegel, a Coruja de Minerva
levanta voo somente ao entardecer, o que alude o papel da filosofia. Ou
seja, a filosofia so pode dizer algo sobre o mundo, atraves da linguagem
da razao, que constitui visao de profundidade, apos os acontecimentos
ja terem ocorrido. Simboliza também a Razao que explica a Historia e o
sentido das coisas.

O universo do conhecimento nao foi dado aos seres humanos sem
o minimo de esfor¢o da Razao. O exercicio do pensamento inaugurado
por meio da admiragao e espanto que marcou o nascimento da filosofia,
entre os gregos no s¢culo VI a.C., revela-se, ainda no seculo XXI, como
substancia fecunda que mobiliza espiritos livres no caminho para novas
e inusitadas aprendizagens. O risco de se lancar na errancia de conhecer,
capacitou os homens na tarefa de criar usos e sentidos para uma vida
refletida. Certamente o processo educativo nutriu-se do fascinio que
essas ligdes — por vezes dolorosas — desempenharam numa trajetoria de
trocas entre erros, experimentagf)es, saberes, préticas e valores.

O filosofo germano-coreano, Byung-Chul Han tem dedicado
parte de sua obra a ideia de crise do tempo a que estamos mergulhados
até o pescogo. Segundo Han vivemos num tempo escorregadio que
tem nos ameagado efetivamente a capacidade de destruigao das forgas
contemplativas e do vigor da percepgao, alterando sensivelmente as
caracteristicas ontologicas do humano, condicionando-o a pressa e
autodestruigao irrefletida. Tudo tem de ser rapido e comensuravel. A
incapacidade de pensar tem se tornado a grande obsessao do momento,
dispersando-se tanto no mundo do trabalho quanto no espirito do
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tempo. Tudo deve ser imediatamente 1til, ou sequer existir.

A contemplagdo e o pensamento critico perdem o valor de
virtude e adquirem na vitrine do mundo instantaneo um rotulo
negativo de “vicio dos ociosos” e improdutivos. Espagos mais formais
do pensamento e do conhecimento como escolas e universidades
comegam a ser contestados como unicos espagos de circulagao dos
sujeitos epistéemicos. Como espagos formais, hegemonicos e fechados
essas institui¢des tém revelado seu lado tendencioso de apego a logica
do mercado, ao império da ordem e da classificagao, o que vem inibindo
e entorpecendo sentimentos transgressores de admiragao, espanto,
contemplagao, perplexidade e indignagao epistémica. Logo, para
desobedecer as estruturas epistémicas ¢ fundamental, primeiramente,
indignar-se epistemicamente.

Induzimos as pessoas a crenga de que tudo esta pre-determinado,
pronto, acabado, onde a reflexao ¢ desnecessaria. Sem rumo e sem
sentido corremos o risco de tratar a existéncia como quem l¢é a bula de
um remeédio ou consulta apressadamente um manual de instrugoes da
vida. O tempo se estende amargamente em um presente continuado,
sem Historia, sem passado, sem futuro. Nessa obra impactante,
intitulada O Aroma do Tempo (2016), Han denuncia com todo vigor de
sua sensibilidade filosofica o grande simulacro do tempo presente e nos
convida a recusar o fetido aroma que atomiza a todos.

A filosofia em toda sua longa tradi¢ao tem enfrentado muitos
inimigos. Entre eles o Estado, o colonialismo, o patriarcado, o racismo.
No entanto, a sociedade ainda se estrutura em violentas hipocrisias
silenciosas. As mascaras do Estado ja cairam ha tempos, como esfinge
decifrada, mas as mascaras sociais em seu sutil simulacro e individualismo
continuam bem coladas ao rosto, produzindo inimeras segregacoes de
saberes e produtoras de hierarquias cognitivas tao presente nas relagoes
de poder em que diferentes grupos minoritarios sao vitimas.

Quantos siléncios carregam o registro de povos, de andarilhos
errantes, saberes e minorias sufocadas na rotina implacavel de nosso
dia a dia e que preferimos outorgar — por covardia ou insensibilidade —
a chancela da indiferenca, do alheamento e da invisibilidade? E assim,
pequenos fragmentos do que somos deixam de habitar dentro de nos e
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sao conduzidos, arrastados como inquilinos indesejaveis, portadores de
uma esséncia exogamica que nos tatua a alma com sua presenga-ausente.
Um peso morto que fingimos nao nos afetar. Fernando Pessoa (2009,
p- 25) numa passagem famosa de seu poema Tabacaria, descreve essa
sensa¢ao de anonimato em carregar aspiragoes tao lucidas e nao poder
dividi-las: “Tenho sonhado mais que Napoleao [...] mais humanidades
do que Cristo. Tenho feito filosofias em segredo que nenhum Kant
escreveu’.

A Indignagao Epistémica tem se mostrado uma teoria social
imprescindivel ao alargamento de fronteiras entre conhecimento
formal e outras demandas decorrentes de minorias cognitivas, quase
sempre represadas e negligenciadas por meio de praticas excludentes.
Saberes negados, epistemologias esquecidas e culturas fragilizadas sao
alguns fatores que marcam o peso perverso da invisibilidade a esses
grupos e vozes humanas. Pelo descaso e omissao de politicas ptblicas
seus clamores chegam a maioria de nos como ruidos inaudiveis e
indecifraveis.

Os conhecimentos — agora tratado no plural — nao pode
prescindir aos clamores das ruas, dos campos, das florestas, ruidos dos
movimentos sociais, nem mesmo dos lugares inospitos que o espago
urbano desprivilegia e segrega. Os conhecimentos nao podem se mover
restrito ao sabor exclusivo das escolas, das academias universitarias e
dos laboratorios de biotecnologia. Sua condigao identitaria no mundo
vem se afirmando por via de uma diversidade epistémica e natureza
geopolitica, na tensao entre saberes rivais, em constante dialética de
forgas dominantes e oprimidas, da qual os paradigmas dominantes
hegemonicos nos fizeram esquecer.

A indignacao epistémica se justifica em razao da necessidade
urgente de uma democracia cognitiva. Como se apropriar do mundo
sem dar vazao aos saberes e valores que lhe garantem a integralidade
de ser e existir? Como ser livre e emancipado quando as capacidades
intelectuais e axiologicas que definem seus modos de subjetividade sao
expropriadas e negadas por uma Razao monolitica?

Esse quadro diagnostico nos obriga fundar as bases para uma
tolerancia epistémica em que se alicerce de forma amplamente
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estruturante os pilares para uma democracia cognitiva. A vida social
resulta do convivio nem sempre pacifico de diferentes sistemas de
conhecimento. A rigor, todos sdo sujeitos epistémicos e carregam
condi¢bes sociais e historicas para se indignarem ou se moldarem as
estruturas dominantes. Diferentemente das paixdes irasciveis, tipicas
de instintos primarios a indigna¢ao epistémica a semelhanga de
outras como a admiragao, do espanto e da perplexidade configura-se
como produto e produtora de emogdes sociais e guardam estreitas e
importantes ligagdes com o plano cognitivo.

O indignado epistémico atua em espagos ambivalentes da cultura
0 que o capacita a sentir, pensar e agir organizadarnente, potencializando
a natureza de sua indignagao, pois se vé¢ inserido tanto nas academias
universitarias e nas escolas como circulando em movimentos sociais. Sua
indignagao carrega componentes do agir transformador face as empatias
politicas e sociais que Ihe sao caras porque delas se nutrem para dar lugar
as vozes excluidas, de saberes eclipsados na ampla defesa da indignagao
epistémica como garantia de uma democracia cognitiva.
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EDUCATIVA: ENSAIO ACERTA DOS
PROBLEMAS EDUCACIONAIS DE
FILOSOFIA A LUZ DE DEWEY
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Odair Neitzel?

INTRODUCAO

A filosofia desde a origem grega sempre esteve presente na
civilizagado ocidental numa relagdo tensa, por um lado, provocando
alvorogo ao assumir para si a tarefa de fundamentar o conhecimento
como ciéncia primeira e, por outro lado, paradoxalmente, assumindo o
fardo da permanentemente justificacdo de sua pretensao de se colocar
com fundamental e basilar para o pensamento humano. Dito de modo
sucinto, a filosofia constantemente necessita a partir de si mesmo, de suas
exigéncias e pressupostos, responder a algumas questdes fundamentais. E
neste contexto que o presente ensaio persegue a questao da importancia
da filosofia na formagao dos mais jovens na atualidade.

Por se tratar de um ensaio, vamos prescindir de um diagnostico
de época, sem, no entanto, desistir de verificar pontualmente o nticleo
das reformas educacionais brasileiras em curso, principalmente no que
tange os seus efeitos colaterais na estrutura escolar e o lugar ocupado
pela filosofia enquanto componente curricular. O ensaio ¢ uma revisao
bibliografica que tem como nucleo referencial John Dewey (1859-
1952), filosofo e educador norte-americano, um classico da pedagogia
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que em estudos recentes retorna ao palco das discussoes educacionais e
tem sido destacado ao aproximar os temas da educagao e da democracia.

Nossa argumentagao pretende demonstrar a importancia de
alguns aspectos filosoficos educacionais a partir do pensamento de
Dewey, ao nosso ver, fundamentais na formagao das novas geragoes,
e atraves do qual, buscamos argumentar em torno da questao sobre o
papel da filosofia na educagao. Objetivamos atraves desses argumentos
demostrar a importancia da filosofia na relagio com a educagao para o
desenvolvimento de um modo de vida democratico.

Primeiramente investigaremos o papel da filosofia para Dewey
na sociedade industrial americana do pos-guerra, tomada pela esperanga
de progresso social e pela defesa em Dewey como papel da filosofia de
responder as exigéncias e as necessidades sociais vigentes. Para tanto, a
filosofia deveria se tornar critica e propositiva, auxiliando na construgao
de sentidos a vida humana essencialmente ativa. Num segundo momento
reconectaremos a relagdo entre filosofia e educagao a partir do lugar
especifico dafilosofa na educagao e a tarefa proeminentemente formativa,
com vistas ao desenvolvimento de cidadaos capazes de assumir um modo
de vida democratico, nesta perspectiva a filosofia ocupa centralidade nos
processos formativos quando atribui sentidos as a¢des humanas. Num
terceiro momento, com este aporte tedrico, nos ocuparemos em refletir
sobre o papel da filosofia na educagao formal, com especial atengao para
como a filosofia, enquanto componente curricular e, nesse contexto,
sobre suas competéncias e habilidades.

O esforgo investigativo que realizamos neste ensaio persegue a
hipotese de que as competéncias precisam estar vinculadas aos modos
de vida democraticas, que permite impulsionar o formativamente
o sujeito em suas relagdes sociais. Esta competéncia filosofica seria o
desenvolvimento das capacidades para a vida democratica.

FUNCAO DA FILOSOFIA

Na obra de 1952, Problems of men, Dewey concentra-se em analisar
um estudo patrocinado pela Fundagao Rockefeller, uma institui¢ao
privada, que publica dois estudos sobre papel da filosofia e o papel da
filosofia na educacao da sociedade industrial americana. Fazendo um
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diagnostico de época, busca investigar a situagao da filosofia tendo como
¢nfase a antropologia, a relagao entre filosofia e ser humano. A pesquisa
questionava sobre as exigéncias que levam o ser humano a refletir sobre
o sentido da existéncia humana e, principalmente, por que a filosofia nao
satisfaz as exigéncias humanas contemporaneas.

Dewey identifica que, nuclearmente, a filosofia pretende dar
conta de compreender e definir o Ser, a realidade ultima, quase que
como uma revelagao teologica em um mundo mutavel e em constante
devir. Neste sentido a filosofia se distancia da realidade e se desconecta
do mundo da vida e dos anseios diarios das pessoas. As exigéncias
diarias sdo tao urgentes para as pessoas em geral que uma filosofia que
pretende se ocupar de uma realidade Gltima acaba esvaziada de sentido
principalmente para as novas geragdes, que ainda buscam se situar no
mundo. Dewey percebe que a filosofia em muitas situagdes perde o nexo
com os problemas circunstanciais da vida. E o caso, por exemplo, da
Filosofia Moderna, que ao se concentrar nas condi¢oes do conhecimento,
nos fundamentos do conhecimento torna-se desinteressante para a maioria
da populagao. As pessoas, de forma geral, permeadas com questdes e
temas de outra ordem, acabam se desvinculando da reflexao e dos temas
filosoficos.

Com isso nao estamos aqui desconsiderando a importancia do
campo e do espago da reflexdo filosofica especializada e académica.
Pretendemos sinalizar com Dewey, que o papel da filosofia em auxiliar
na reflexdo de problemas desloca o foco da busca pelas condigoes do
conhecimento, para se dedicar em compreender as consequéncias do
conhecimento cientifico. Dito de outra forma, dos efeitos da ciéncia nos
modos de vida sociais contemporaneos. Disto segue-se que a questao da
busca pela consequéncia ndo pode ser teleologica ou de consequéncias
que possuem um fim em si mesmas, sob risco de se estabelecer fins
atemporais.

Paradoxalmente a excessiva referéncia espago-temporal e imersao
na circunstancialidade da vazao e abre caminho para o relativismo, tornando
necessario encontrar um gradiente entre ambas as perspectivas: nem
buscar exclusivamente o fim em si mesma como um fim teleologico
¢ descolado das condigoes mundanas, nem submergir exclusivamente
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nas circunstancias fatuais. Para fugir deste paradoxo a investigagao
precisa partir de condigbes circunstanciais espago-temporais e buscar
explicagdes razoaveis a partir de uma investigacao filosofica-cientifica.

Dewey vislumbra na filosofia a possibilidade de elaboragao de
saberes com esse enfoque, sempre partindo de problemas e anseios
que se originam da circunstancialidade para, a partir de um processo
metodico de investigacao e reflexao, depurar a realidade, permitindo
aos sujeitos elaborar um conhecimento aceitavel e confiavel. Segundo
Dewey, ¢ o que “ocorre com uma filosofia que emprega o metodo e
as conclusbes da auténtica investigagdo, como instrumentos para o
exame dos valores que hoje atuam na regulagao dos habitos, institui¢oes
e esfor¢os humanos” (DEWEY, 1952, p. 17). Trata-se de uma filosofia
que incorpora na investigagao o significado e os efeitos do contexto,
considerando as formas de comportamento, o papel das instituigdes -
associacao humanas - e as intencionalidades humanas. Trata-se de uma
investigacao que leva em consideragao as variantes humanas e sociais,
assim como as formas institucionalizadas de comportamento humano.

Evidencia-se que o problema que Dewey pretende enfrentar ¢ do
“dualismo filos6fico” em suas diferentes variaveis, como de matéria e
espirito, corpo e alma, forma e substancia e que se reflete em todas
as esferas da sociedade humana com efeitos nefastos principalmente na
educagao. Para o pensador qualquer filosofia que pretende influenciar
nas condigoes de vida deve libertar-se deste dualismo. Esta superacao do
dualismo, permite inclusive alavancar a ciéncia para resolver problemas
humanos. Dewey imputa a filosofia a tarefa de superar o dualismo,
sempre na esteira dos avangos sociais e cientificos.

Novamente aqui tem os filosofos uma dificil e imperativa tarefa
que cumprir, toda vez que desejam tomar parte ativa no processo
pelo qual se conseguira que os recursos que potencialmente sio
encontrados a nossa disposi¢ao na ciéncia e nas atuais técnicas,
cheguem a desempenhar uma missdo autenticamente libertadora
nos assuntos humanos (DEWEY, 1952, p. 19).

Em outras palavras, a tarefa ardua da filosofia ¢ dialogar com a
ciéncia, analisar seus efeitos sobre a vida humana em sociedade a servico
da liberdade humana objetivando a emancipagao cooperada, que em
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termos socais, seriam modos de vida democraticos. Trata-se de dar
fei¢oes sociais a ciéncia alocando-a no terreno dos assuntos humanos.
Da mesma forma, para Dewey a filosofia ao pretende ser parte ativa
do processo de entendimento e elaboragio do mundo, nao pode se
satisfazer com os fins em si mesma, alocando-se sobre as outras ciéncias
como algo superior e separado da vida mundana.

A filosofia de prima facie pode se apresentar desagradavel e
incomoda por seu carater questionador e critico da realidade, Frente
a isso Dewey alerta para a importancia da filosofia nao possui tarefa
unicamente negativa, de “resolver os conflitos e despejar as confusoes no
mundo de hoje” (DEWEY, 1952, p. 20). A filosofia deve ser uma atividade
positiva e propositiva que, que no amago da filosofia deweyana, passa
pela superagao do individualismo, sediada na atividade de cooperagao
reflexiva (HONNETH, 2001). A concepgao de autonomia afirma Suhr
(1994) jamais pode ser compreendida como um produto de agao isolada,
pois sempre emerge de um processo interativo.

Disso podemos reter que a filosofia tem o papel fundamental a
superagao da concepgao individualista e solipsista de produgao do saber,
que para Dewey ¢ sempre produto de atividade cooperada. A atividade
cooperada entdo ¢ recuada para o centro do desenvolvimento da
inteligéncia humana e da capacidade de agir no mundo comum humano.

Somente membros associados do mundo podem realizar esta
obra em uma ag¢do cooperativa — obra que pode exemplificar-se
suficientemente com a instituicdo das condi¢des de paz. Porém,
faz falta instrumentos intelectuais para projetar ideias principais
[leading ideas] ou planos de agdo. (DEWEY, 1952, p. 20).

Para Dewey o dualismo filosofico enquanto uma atividade
epistemologica ndo permite desenvolver disposi¢oes mentais capazes de
sustentar a interacao humana, por colocar o conhecimento em dimensao
apartada da realidade concreta. Torna-se nuclear a atividade cooperativa
como constitutiva da estrutura cognitiva e epistemologica, possibilitando
aos sujeitos criar instrumentos capazes de ativamente contribuir com a
vida social humana. Estes instrumentos intelectuais nada mais sao do
que a inteligéncia humana capaz de resolver seus problemas. Ja em
Democracia e Educacao Dewey apresenta a tese de que a inteligéncia nao
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¢ algo individual, mas “capacidade de participar de seu meio” (DEWEY,
1979, p. 144).

Para Dewey ha uma incompletude do mundo e na condigao
humana, e o processo reflexivo, a inteligéncia humana ¢ a capacidade
do ser humana de tomar parte no curso dos acontecimentos, atraves de
seus instrumentos intelectuais maleaveis, para completude e significado
ao mundo. Os instrumentos intelectuais como da logica, dos conceitos
€ premissas nao sao em si cerrados, mas sao instrumentos intelectuais
que auxiliam na elaboragdo de uma realidade mais completa. Em
outras palavras, ¢ pela reflexao e pela inteligéncia que o ser humano
completa hipoteticamente a realidade, e assim, inscreve-se no curso
dos acontecimentos. Os instrumentos intelectuais precisam sempre
ser experimentados e posto a prova, numa constante reorganizagao,
para que nao sejam tomados pela cristalizagdo conceitual que deturpa a
realidade e faz surgir nebulosas verdades. Nas palavras de Dewey:

O experimento ¢ a prova de que deles se fazem e através do
trabalho, ¢ o meio dele que cabe impedir que as afete as marchas
obscuras originem as infecgoes. O fato de que os planos, medidas
e reformas que se projetem nao sejam senao hipéteses, constitui
uma prova mais de que a filosofia assume uma atitude espiritual
das investigagoes de que tem logrado a vitoria cientifica em outros
dominios (DEWEY, 1952, p. 20).

O pensamento produz hipoteses reflexivas, uma atividade
espiritua] , um pensamento em perspectiva, que se caracteriza por planos
de agdo, que estdo em marcha para se efetivarem ou nao. Na esteira da
tradi¢do empirista, podemos afirmar que o conhecimento ¢ uma espécie
de crenga, que pode ou ndo ser verdadeira e justificada. Para Dewey as
crengas ¢ métodos de conhecimentos estao vinculados aos habitos de
vida e as institui¢oes tradicionais que influenciam nosso comportamento.
Assim, como os problemas sociais influenciam a investigacao, tambem
os problemas fisicos produziram alteragao nas ci¢éncias e influenciam
em nossas agoes. A filosofia por sua vez, deve tecer critica sistematica
aos metodos e habitos tradicionais, deve encontrar significados nas
novas forma de vida. E a necessidade de renovar ¢ na verdade uma
oportunidade para a filosofia.
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O passo inicial consiste em promover o reconhecimento de que
o conhecimento — incluindo de forma decidida, o conhecimento
cientifico — nao se encontra fora da atividade social, sendo constitui
por si mesmo uma forma de comportamento social, tanto com a
agricultura e os transportes (DEWEY, 1952, p. 21).

Em suma, o aspecto critico ¢ de que a investigagao filosofica nao ¢
uma doutrina do conhecimento separado da existéncia social, encerrado
em si mesmo; o aspecto positivo ¢ que a tarefa inicial de que todo o
conhecimento parte da observagao das condi¢oes naturais e sociais. A
filosofia mais do que provocar inseguridade e dtvida, assume a tarefa de
encontrar o significado do homem no mundo e na sociedade: “Poder de
dedicar-se a projetar hipotese amplas e fecundas que, se utilizam como
planos de agao, dando uma diregao intelectual aos homens que buscam
metodos para fazer do mundo efetivamente um mundo mais familiar de
valores e significados”(DEWEY, 1952).

FILOSOFIA DA EDUCACAO

No texto escrito Democracy and Education publicado em 1916,
Dewey tratou efetivamente de aproximar filosofia e educagdo. Sua
concepgao de educagdo passa por aprender com a experiéncia para
sofisticar as experi¢ncias subsequentes. Essa concepgao esta presente
também em sua concepgao de filosofia, de uma reagao a experiéncias
humanas mais complexas, ligadas a finitude e fragilidade humana. A
filosofia para Dewey, surge dos conflitos e dificuldade do homem em
sua vida social. Muito mais do que uma defini¢do, do que uma matéria,
ou um objeto, filosofia ¢ um esfor¢o em dar sentido a experiéncia, no
classico sentido de amigo do saber.

A filosofia pragmatica de Dewey ¢ um tipo de reflexao encarnada,
que influéncia as atitudes e a dire¢do da vida dos homens, reconhecendo
o progresso do conhecimento cientifico. Tanto o conhecimento filosofico
quanto o conhecimento cientifico resultam e influencia a vida e as agoes
dos seres humanos. A diferenca ¢ que a ciéncia influéncia procedimentos
mais particulares, ao passo que a filosofia ¢ uma atitude mais geral,
algo que busca uma significagio mais ampla em aspectos éticos e
esteticos da vida. O conceito de filosofia possui um campo mais restrita
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em relagdo a matéria do conhecimento objetivo, diferentemente da
ciéncia, que se mantém mais proxima da experiéncia, mais localizada e
consequentemente mais especializada, a filosofia visa o sentido das a¢Ges
e, assim, ¢ mais plena de significado, atribuindo sentido a um conjunto
mais amplo de experiéncias da vida humana.

Dewey observa que a generalizagdo do mundo compete a ciéncia
e a filosofia o significado. A questao filosofica ¢ formulada quando
questionamos sobre “que espécie de atitude permanente ativa para com o
mundo as revelagbes cientificas exigem de nos” (DEWEY, 1979, p.
358). O efeito da filosofia ¢ uma espécie de duragao e continuidade
do conhecimento que reverbera formativamente no modo de vida dos
sujeitos. A continuidade tem papel nuclear na formagao do sujeito ao
manter o equilibrio e a coeréncia na resposta aos problemas apresentados
pelo mundo.

A filosofia e a ciéncia, porém, nido sio campos apartados e
distantes, o que estaria em contradi¢gdo com o pensamento de Dewey.
A filosofia interage profundamente com o conhecimento em sua forma
mais elabora de conhecimento cientifico. A partir dele busca estabelecer
significados para as a¢des e as vivéncias humana. E ¢ nesse esfor¢o que
reside o nucleo formativo da filosofia como filosofia da educagao.

No que tange a atitude filosofica mais especifica na educagao,
partindo da nogao de que o homem ¢ um ser sensivel e, portanto,
fragil, destaca e espirito aberto [open-minded] as novas percepgdes como
central a filosofia. O ser humano tem na sua vida a capacidade de estar
aberto as mudangas, refletir sobre as novas exigéncias e, sobre como
deve agir. O mundo e a sociedade oferecem desafios constantes aos seres
humanos, exigindo que respondam e correspondam a estes estimulos. E
nisso juntamente reside o cerne do processo educativo: apreender com
a experiéncia’.

Todavia existem experiéncias complexas e limitrofes na vida
humana e social. Estas experiéncias que pée em risco a continuidade
sao auténticas experiéncias filosoficas, exigem mais do sujeito. A “[...]

3 E preciso estar atento em relagdo ao conceito de experiéncia em Dewey para ndo o
tomar por pratica e empiria. Sobre isso ver a obra do Dewey (2010), Neitzel (2015) e
Schwengber & Neitzel (2019).
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caracteristica da filosofia ¢ poder de aprender, ou extrair significado, ate
das mais desagradaveis vicissitudes da experiéncia e encarnar o que foi
aprendido em uma habilidade/ capacidade para continuar aprendendo”
(DEWEY, 1979, p. 359). Nesta determinagao especifica a filosofia da
educagao ¢ uma filosofia de vida, um modo de encarar e compreender a
existéncia pessoal e social e, que em sua inser¢ao na educagao, pretende
auxiliar as novas geragdes que emergem no mundo a construir seus
proprios modos de vida.

A filosofia permite assim, atingir niveis mais profundo de
significagoes que buscam contextualizar e dar sentido as ages. A filosofia
compreendida nessa perspectiva ¢ um exercicio espiritual, um ato do
pensamento num sentido alargado de experi¢ncia, que se distingue
de uma concepgao de conhecimento enquanto instrumentalizagao do
sujeito como a¢ao educadora apresentando aos sujeitos um aparato
teorico e instrumental de reflexao. Disto segue-se que elando ¢ um mero
prospectar de fundamento cientifico-filosoficos, de principios logicos
e racionais, mas ¢ mobilizacdo dos sujeitos a partir destes principios
inscritos e atuantes nestes principios. Filosofar ¢ atuar inscrito nesta
perspectiva, sendo a filosofia um constante exercicio de langa luzes ao
desconhecido, em relagao a si mesmo e dos outros.

A filosofia quando se refere as coisas mundanas, faz referéncia ao
nao-ser, exigindo do pensamento humano uma imaginagao reflexiva, e
assim, ¢ parte ativa do sujeito, na tomada de posigao para “completar”
ou participar desta realidade. Numa “falta” de assentamento, de um
mundo como possibilidade e incerteza, de desconforto e perturbagao
pelos constantes desafios postos pelo espago potencial ao qual o sujeito
¢ desafiado constantemente a se langar como diria Giddens (2002), e
pela sua condigao existencial de sujeito educavel (HERBART, 2003, p.
11), exigem da pessoa tomar posi¢ao e tornar-se responsavel por esta.
A filosofa nao se liga a certeza, mas a incerteza, nao aos fatos, mas ao
hipotetico: “Filosofia ¢ pensar sobre o que aquilo que ¢ conhecido exige
de nos - que atitude de resposta ele exige” (DEWEY, 1979, p. 359).

Isso evidencia que para Dewey a filosofia e o valor do pensamento
nao residem em si mesmo, mas esta na solugao, na agao que produz.
O pensamento nessa perspectiva deve apontar caminhos, percebe as
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dificuldades, subsidiar e dar suporte aos sujeitos diante das tomadas
de decisao que a vida impde. Assim a filosofia ¢ uma agdo que implica
na tomada de consciéncia de si por parte do sujeito em relagao do seu
lugar e as condigdes de existéncia no mundo com o fim de atuar sobre
ela. Quando o ser humano age, cle toma uma decisao e uma postura
perante o mundo “porque ¢ necessario integrar na agao os varios
interesses conflituosos na vida” (DEWEY, 1979, p. 359). Os contflitos e
paradoxos estimulam o pensamento, a investida em querer harmonizar
seus interesses com os diferentes interesses da comunidade, exigindo
o constante reajustamento e realinhamento com as condigoes da
coexisténcia social.

Esse modo de conceber e situar a atividade filosofica ¢ denominada
por Dewey (1979) de filosofias domésticas [homespun]. Sao aquelas
reflexdes, entendimento e compreensdes que os individuos criam para
si como modos de acomodagao, uma espécie de filosofia de vida em que
os sujeitos desenvolvem padroes de pensamento para solucionar suas

dificuldades:

Se ha genuinas incertezas na vida, a filosofia deve refletir estas
incertezas. Se ha diferentes diagnosticos da causa da dificuldade, ¢
diferentes propostas de solugao, isto ¢, se o conflito de interesses
esta representado mais ou menos incorporados em diferentes
grupos de pessoas, deve haver divergentes filosofias competindo
(DEWEY, 1979, p. 361).

Se tomarmos em conta estas consideragoes e de que a sociedade
¢ composta por diferentes grupos sociais, com interesses distintos e
pretensoes de perpetuar valores através da educagao dos mais jovens
nas escolas (DEWEY, 2004), fica evidente que estes diferentes grupos
tem diferentes filosofia de vida. Grupos sociais diferentes tém respostas
diferentes as crises que outros e até¢ “os mesmos fatos que se apresentam,
também levam ha um diferente esquema de valores” (DEWEY, 1979,
p. 361). Os problemas geram diferentes transformagdes sociais e,
consequentemente, a evolugao das ciéncias e a uma filosofia especializada.
A filosofia especializada possui uma linguagem técnica que as vezes ¢
opaca ao leitor comum em compreender que a filosofia responde a
problemas sociais. E nesse sentido que para Dewey a educagao surge
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como um “adaptamento social” entre as respostas da filosofia e senso
comum, o que torna a educagao um lugar proficuo e por exceléncia da
filosofia: “De fato, a educagao oferece um fundamento vantajoso do qual
penetra no humano, diferentemente do significado técnico da filosofia”
(DEWEY, 1979, p. 362).

A filosofia quando aproximada das “disposi¢des mentais que
correspondem ou as diferentes praticas educativas que sao estabelecidas
quando atuam sobre ela, as situa¢des da vida (life-situation) que sao
formuladas ndo podem ser perdidas de vista” (DEWEY, 1979, p. 361).

Para Dewey sob o ponto de vista da educagao e daformagao humana
a filosofia ¢ uma “teoria geral da educagao” (DEWEY, 1979, p. 362), que
influencia na conduta e no comportamento social. Esta no¢ao de que
a filosofia ¢ uma teoria geral da educagao produz uma transformagao
interna e produz uma profunda transformag¢ao no modo de conceber a
filosofia, nao bastando possuir um sofisticado conhecimento, exigindo
que esteja presente constantemente na atividade espiritual dos sujeitos.

Nesta modalizagao da atividade filosofica por parte de Dewey,
abre-se um espago privilegiado para pensar a relagao entre educagao e
democracia. Democracia entendida nio em perspectiva estrita, mas em
amplo sentido ou como um modo de vida social fraterno. A existéncia
humana em comunidade esta em constante transformacao educativa.
Assim como as relagdes sociais, toda forma de organizagao social e toda
interagao, deveriam para Dewey mudar as atitudes dos sujeitos. Ja em
1916 Dewey afirmava que:

Aagitagaopublica, propagandas, asagdeslegislativas e administrativas
sao eficazes em produzir transformag¢des de disposi¢Ges que a
filosofia indica desejavel, somente na medida em que sdo educativas

- isto quer dizer, na medida em que modificam as atitudes mentais
e morais’ “ (DEWEY, 1979, p. 362).

A diferentes filosofias de vida dos diferentes grupos sociais, possui
um sentido na medida em que estas filosofias formem ou eduquem
novos habitos de vida. A filosofia de vida dos diferentes grupos sociais
possui fun¢do eminentemente educativa propondo na educagao escolar
uma “visao ampla e simpatica de seu lugar (da educag¢ao) na vida
contemporanea” (DEWEY, 1979, p. 362). Pois a atividade escolar em
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metodos e objetivos se torna meramente rotineira e empirica se nao
for situada pela reflexao filosofica. A ciéncia como iluminadora do
processo educativo esta ligada a pratica dos fins que pretende alcangar
na comunidade, e este fins muitas vezes desconsideram os valores em
sentido social mais amplo. Exemplo: descobrir a cura de uma doenca e
tornar isto um fim meramente lucrativo.

Para tanto, a tarefa da filosofia ¢, por um lado, elaborar uma
visdo critica da ciéncia, dos seus objetivos, dos seus valores, que
permanecem para sociedade e o que ¢ meramente nostalgico em vista
do desenvolvimento desta. Ou seja, a filosofia interpreta os resultados
do efeito das ciéncias especializadas na sociedade. E para tanto, a filosofia
precisa estar vinculada a educagdo. A filosofia por meio da educagao,
garante meios que partem da energia dos seres humanos de acordo
com concepgoes reflexivas de vida: “A educagao ¢ o laboratorio em as
distingoes filosoficas se realizam e sao testadas” (DEWEY, 1979, p. 363).
A mais profunda defini¢ao de filosofia ¢ concebé-la como uma teoria da
educagao. As mudangas praticas requerem mudangas educativas.

APORTES DA FILOSOFIA DA EDIICAQAO PARA PENSAR A
FILOSOFIA COMO UM COMPONENTE CURRICULAR

Na primeira parte ensaio demonstramos o problema do dualismo
filos6fico e como a busca de uma substancia acabada e um fundamento
estatico tem impacto direto sobre a filosofia e sua ineficiente relagao
com o ser humano. Este dualismo se manifesta de forma contundente
na educagao. A busca pela realidade Gltima influencia na educagao
e se manifesta principalmente na pedagogia tradicional, baseada na
autoridade absoluta do professor, que estava certo per se sem necessidade
de participagao dos sujeitos interessados. O professor era senhor de todo
o processo, atuante, enquanto o aluno era preenchido passivamente
pelo professor por contetidos relevantes e padronizados, anulando as
singularidades do alunado, naquilo que ¢ proprio do sujeito e o diferencia
como personalidade.

Na instrugdo tradicional, a crianga tem que captar passivamente
a substancia verdadeira: “Aprender ¢ assenhorar-se desta substancia,
e a verificagdo certa e adequada ¢ quando a crianga prova recapitular

34



Filosofia ¢ Educag¢ao: temas transversais, reflexdes
¢ praticas pedagogicas

esta material de cor”(SUHR, 1994, p. 32). A crianga quando se adequa
a verdade que esta alheia a ela, e consegue reproduzi-la na sequéncia
metricamente repassada, ela de fato aprendeu. Esta critica a pedagogia
tradicional, porém, pode levar ao outro extremo, centralizando o
processo em torno da crianga, abdicando da necessidade do contato
intergeracional, ou colocando o professor como um mero apéndice do
processo, tanto no acesso ao conhecimento historicamente elaborado,
quanto na necessidade da responsabilizagao do educador no processo
educativo.

O ser humano, assim como a crianga se interessam pelos
significados que sao saberes que emergem da relagao com as atividades
mundanas da vida diaria. Isso esta em contradi¢ao com a percepgao da
crianga possui uma natureza ma, ou na melhor das hipoteses possui uma
natureza estragada, pois nao gosta daquilo que o professor, da materia
que a educagao considera fundamental para ela. No primeiro caso, se
a crianga possui uma natureza ma, ao estilo hobbesiano, ela precisa ser
radicalmente transformada, preferencialmente usando o medo como
instrumento pedagogico, nesta perspectiva ¢ descartado qualquer coisa
que a crianga demonstrar naturalmente interesse. No segundo caso,
quando ela for pervertida pela ma educagao, ha de se reverter este
processo, voltando a uma educagdo natural mais primitiva para que se
possa retornar a buscar algum tipo de interesse bom, antes da distor¢ao
da ma educagao. Tanto a natureza ma, como a natureza estragada da
crianga distorcem o processo educativo e plastico do desenvolvimento
e crescimento, e ancoram-se no dualismo filosofico. E neste sentido a
filosofia da educagao deve superar este dualismo, que se traduz de forma
simplificada, cooperarem no mesmo processo.

O reflexo do dualismo também reflete socialmente na educacao.
Na estruturagao social da educa¢ao ha uma diferenga que na educagao
que se manifesta entre o estudo teorico e formativo e, estudos técnicos
e profissionalizantes (OELKERS, 2020). “Alguns educadores creem que
prestam servigo ao insistir de que existe uma diferenca intrinseca entre
os estudos que chamas de liberais e outros denominados mecanicos e
utilitarios” (DEWEY, 1952, p. 18). Fortemente impactado pela tradi¢ao
grega a atividade manual ¢ considerado inferior a atividade intelectual,

35



Ivan Luis Schwengber | Leandro Mayer | Vianei Luis Hammerschmitt

(Organizadores)

exemplo da ruptura. Para Dewey nao ha diferenca de superioridade
ou inferioridade entre teoria e pratica, ambos sao parte das atividades
humanas com diferentes exigéncias do sujeito, mas pertencentes a
mesma sociedade, levando inclusive ao autor tecer criticas a educacio
profissionalizante que utiliza um sentido rebaixado de agao (DEWEY,
1952).

O dualismo filosofico nao se torna insustentavel pela falta
de fundamento, mas conforme demonstramos em Dewey, se torna
insustentavel ao ndo dar conta de resolver os problemas hodiernos e,
como consequéncia, simplificando o processo formativo. Uma filosofia
que reverbera com sentido para a vida humana, reside na defesa de uma
filosofia pragmatica. Entao, a filosofia enquanto componente curricular
deve dialogar com todas as formas de conhecimentos e atividades
praticas, refletindo sobre os sentidos e o que exigem de nos.

Ainda sobre a concepgao tradicional de educagio, que trata do
ser humano como um ser passivo, para o pragmatismo deweyano,
contrariamente toma o ser humano como ser eminentemente ativo.
Compreende o ser humano na capacidade de estar constantemente em
agao, o que resulta em uma educagao progressiva. A agao sempre ocorre
de acordo com o ambiente em que a crianga se encontra, tornando
aquele ambiente como ambiente educacional:

Quando a vontade de agir ¢ grande o suficiente, ¢ as condigdes ao
redor sdo suficientemente novas e dificeis, a crianga ira, apos alguma
deliberagao, escolher qualquer objeto ou objetivo que a aceitara no
momento como seu proposito para a sua intengao. (SUHR, 1994, p.
34.Tradugao Nossa, Grifos do autor)

Este elemento de subjetivagao nao significa um individualismo ou
solipsismo, mas o para supera este principio Dewey sugere uma filosofia
tome a interagdo com o mundo e a cooperagao entre os sujeitos o seu
principio positivo. Numa atividade realizada com jovens do ultimo ano
do ensino fundamental, constatou-se que a influéncia dos colegas ¢ mais
forte na formagdo do jovem do que o professor e a disciplina para o
andamento geral da educa¢ao. Ha uma relagao de cooperagao entre os
jovens e esta cooperagao se manifesta inclusive em grupos mais hostis,
podendo se reduzir a um pequeno grupo organizacional dentro da sala.
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Estes grupos visam proteger se mutuamente a competigao direta. Esta
interagdo com o meio social ¢ o mote de onde surgem os desafios de
uma investigagao, e consequentemente, a necessidade e aprendizagem,
mas sem a elaboragao de solugdes prontas e fixas, pois a mobilidade do
ambiente e da seres humanos exigem continua readaptagao.

Este ambiente ¢ alterado profundamente pela ciéncia e pela técnica
e a filosofia assume o metodo experimental e reflexivo, e a posigao de
interpretar os significados dos novos contextos sociais e dos sentidos
da a¢do humana. A filosofia nao ¢ descolada da ciéncia, mas parte de
seu metodo experimental e reflexivo, e analisa o sentido dela para vida
humana em sociedade. O papel fulcral da filosofia na educagao ¢ de
desenvolver a atitude filosofica de suspeita e de investigacao. E difere-se
do processo educativo como um todo, pela interpelagao dos efeitos da
ciéncia com os habitos e as institui¢des sociais. E neste sentido ela nao
necessariamente existe a parte na escola, mas ¢ uma forma de trabalhar.
O risco de nao se ter um componente curricular de filosofia ¢ de que
possamos recair num ativismo mecanico e sem reflexao. A especificidade
da filosofia ¢ justamente tratar as experiéncias desagradaveis da existéncia
humana auxiliando na construgao de respostas para a vida social humana.
E reconhecer que a crianga e 0s jovens possuem experiéncias viscerais,
em que ¢ necessaria uma atitude reflexiva mais exigente como busca
de sentido. Assim a filosofia auxilia a demarcar a cooperagao como
caracteristica da educagao escolar.

Esta caracteristica marcante da filosofia ¢ apoiada na fragilidade
da condig¢ao humana, e utiliza-se a capacidade reflexiva para solucionar
¢ influenciar na vida. Assim o pensamento para Dewey ¢ provado pela
experiéncia na agao, reverberando na vida e sequéncia das experiéncias;
o conteudo cientifico e escolar nao tem valor em si, mas pela forma que
se insere na vida dos educandos. Havera sempre uma forma de responder
aos estimulos da vida, seja ela utilizando-se dos recursos investigativos ou
resposta mais rapidas em ultima instancia, desenvolvendo instrumentos
intelectuais mais ou menos reflexivos para responder as dificuldades
da vida. A vida em sociedade ¢ composta por um diferente e variados
grupos que dominam o espago publico, estes diferentes interesses, que
apresentam diferentes desafios precisam ser acomodados pelos sujeitos.
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A escola, para Dewey tem o papel de conciliar os diferentes interesses
sociais, que a crianga por si s0 ainda ndo consegue dar conta.

A educagdao ¢ um espago proficuo para o desenvolvimento da
filosofia pelo fato de dialogar com a fragilidade dos seres humanos
que necessariamente precisam de cooperagao para o crescimento e
desenvolvimento pessoal e social. Esta cooperagao, todavia, exige
capacidade de subjetivagao, ou seja, capacidade de dar sua resposta ao
problema que o mundo exige, ndo reduzindo-se ao psicologismo, pois
entrelaga-se com os habitos e costumes da sociedade e das institui¢des.

Para finalizar esta segdo, a filosofia enquanto componente
curricular ndo garante per si a busca de significados ativos. Ela pode se
estruturar de forma dualista, ou aproximar-se de uma maneira errénea de
falsos metodos cientificos, e tomar dados por conhecimentos, reflexdes
por processos logicos e atividades mecanicas por agoes, diante assim se
mostra infertil para a formagao das novas geragoes. Da mesma forma,
sem a presenga da filosofia nos curriculos, com atividades espirituais
formativa para os diferentes do saber, podem inviabilizar a formagao de
sujeitos capazes de converter o conhecimento cientifico em modo de
vida social democratico e fraterno.

CONSIDERACOES FINAIS

A obra de Dewey entra no Brasil pela tradi¢do pedagogica, e a
recente retomada desta tem levado a revisar a no¢ao de pragmatismo
educacional. Fora alvo de inumeras criticas na tradi¢do brasileira
especialmente por ter sido associado ao escolanovismo e estar associados ao
movimento da pedagogia centralizada no aluno, secundarizando o papel
do educador, do conhecimento cientifico e da tradigao. Esta leitura de
Dewey ¢ uma retomada de seus conceitos filosoficos que fundamentam
sua teoria educacional, para demonstrar a importancia a filosofia na
educagao, principalmente na educagao formal.

Neste ensaio demonstramos que a concepgao filosofica de Dewey
reside em aproximar a vida em sociedade, a vida do homem comum
o mais proximo possivel da capacidade de pautar a vida e as agdes
em critérios reflexivos filosoficos e cientificos. Para tanto a principal
fungao da filosofia nao ¢ fundamentar, mas significar o conhecimento.
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Um conhecimento assim nao possui uma estrutura epistemol(')gica
regressiva, mas progressiva dos efeitos do conhecimento na vida.

O ser humano influenciado pelo seu meio, reflete, com os valores
e as condigdes intelectuais e emocionais que possui. Usa sua capacidade
de refletir para resolver seus problemas, mas nao ¢ uma solugao a
nivel intelectual, logico e abstrato unicamente, mas em sintonia com
os problemas da vida cotidiana, num mundo fragil e precario, onde a
reflexdo ¢ condigao nuclear para guiar a vida humana.

Neste sentido a fun¢ao da filosofia na educagio ¢ estimulo a
reflexao sobre qual ¢ o significado dos conhecimentos cientificos, e
como alteram nossa vida, principalmente levantando hipoteses de
solugdes, que precisam de respostas praticas reverberando na vida. A
reflexao nao possui valor em si, mas pelo significado que adquire na vida
ativa do sujeito, assim como a educacao, convertendo-se numa vida em
sociedade mais cooperativa e democratica.

E no sentido ensaistico, deixaremos algumas hipoteses da relagao
da filosofia com a Teoria das Competéncias. Se aceitarmos as premissas
deweyana levantadas alguns pontos devem ser considerados:

A primeira ¢ o papel da filosofia, que tem o papel de compreender
e atribuir significados das agoes humanas, e consequentemente analisar os
significados das competéncias que a sociedade exige futuras geragoes. As
competéncias com significados nado podem ser atribuidas simplesmente
pela necessidade social, ela precisa de um elemento ativo do sujeito, e
nao passivamente a assimilados.

Em segundo lugar a que tipo de sociedade se referem. Numa visao
reduzida de sociedade de mercado, em que o individualismo solipsista
impera, a educagao perde sentido formativo do sujeito, que coopera,
para uma sociedade despotica e competitiva. Uma filosofia da educagao
que nao dialoga com a sociedade e suas necessidades, perde a capacidade
de participagao nos rumos desta, e acaba silenciando pelo real significado
dos acontecimentos presentes.

A terceira consequéncia, e que tipo de sujeito estas competéncias
produzem, que tipo de reflexdes e sentimentos despertam nos sujeitos
envolvidos; a concepgao competéncias socioemocionais, que nao exigem
somente uma normalidade social, mas a necessidade de dialogar com
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os valores eticos envolvidos. A filosofia compromete-se dialogar com
as necessidades integrais do ser humano em sua relagao com o mundo.
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A NOCAO DE EDUCACAO, EM
“EXPERIENCIA E EDUCACAO”, DE JOHN
DEWEY!'

Sidinei Cruz Sobrinho’

O homem gosta de pensar em termos de oposicoes extremadas, de pélos (sic)

» .

opostos. Costuma formu]ar suas crengas em termos de “um ou outro”, “isto
ou aquilo”, entre os quais ndo reconhece possibilidades intermedidrias.

(DEWEY, 1976, p. 3).

INTRODUCAO

O exercicio que se apresenta tem o escopo principal de identificar
a nogao de “Educagao”, em John Dewey, na obra Experiéncia e Educagao,
publicada originalmente em 1938. A énfase do estudo se deu sob e sobre
o conceito de “Educagao Nova” ou “Educacao Progressiva”, fundante
da teoria de Dewey. Procurou-se sistematizar a obra em epigrafe
considerando: 1- A critica a “educagao tradicional”; e 2 — O processo de
“interacao” entre a “experiéncia real” e a “educagao”. Foram organizadas
as principais categorias e conceitos subsidiarios ao tema central da
obra. Pretende-se apresentar, de forma objetiva, quais sao os elementos
fundamentais para se compreender: 1- Os criterios da experiéncia valida;
2- As principais condi¢des para que a experiéncia possa ser educativa;
3- A nogao de Educagao presente na proposta apresentada por Dewey
neste texto.

Para auxiliar no intento proposto, recorreu-se, ainda, aos textos:

1 Agradecimento especial ao Prof. Dr. Claudio A. Dalbosco; ao Prof. Dr. Altair A. Fave-
ro; ao Doutorando Ivan Schwengber, pelos comentarios e criticas a elaboragao do texto
e discussao no PPGEdu- UPF (turma 2019/2).

2 Professor no Instituto Federal de Educacio Profissional, Cientifica e Tecnologica Sul
Riograndense — IFSul, campus Passo Fundo. Doutorando em educagao PPGEdu UPF
(turma 2019/2); Mestre em Filosofia — PUCRS; Especialista em Direitos Fundamen-
tais; Graduado em Direito; e Graduado em Filosofia. E-mail: sidineicsobrinho@gmail.
com.
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A escola e a Sociedade e a Crianga e o Curriculo. (1900); Como Pensamos.
(1910); Democracia e Educagao. (1916); La educacién de hoy. (1940), do
mesmo autor.

A guisa de (in)concluir, busca-se transformar o “impulso/desejo”
de entender anogao de “Educa¢ao” em Dewey no “proposito” de provocar,
a partir dele, novas “reflexdes” com e sobre o presente que se desdobra,
como uma “for¢a em marcha” em presente e futuro da “Educacao”.

A CRITICA A EDUCACAOTRADICIONAL EA PRAGMATICA

Diante do termo “Educacao Nova”, cabe o imediato

)
questionamento: nova em relagdo a que educagao? Qual ¢ a “novidade”?
No caso em questao, a filosofia da educagao apresentada por Dewey,
pretende-se “nova” diante da secular “educagao tradicional”. Se justifica
pela “necessidade de se introduzir nova ordem de conceitos que conduza
a novos modos de pratica” (1976, p. XVI). Porém, ndo se trata de uma
simples negagao e ou desconsideragao do velho pelo novo (idem. p.
97). E preciso aprender a reconhecer “possibilidades intermediarias”
(idem. p. 3), sem cair nos extremismos e nos pre-conceitos fechados
que que operam na logica dogmatica. A novidade proposta ¢ a defesa da
tese de que ha “relagdo intima e necessaria entre os processos de nossa
experiéncia real e a educa¢do.” (idem. p. 8). Sendo assim, o problema
central danova educagio ¢ o de saber selecionar as experiéncias presentes
que possam influenciar de modo criativo e “frutifero” nas “experiéncias
subsequentes” (idem. p. 16 a 17). Ou seja, ¢ “nova” porque parte das
“experi¢ncias” e organiza o saber de forma progressiva.

Dewey critica diretamente a nogao de educagao tradicional que
justificava o distanciamento autoritario do educador em relagdo ao
educando; a desconexao entre os saberes ensinados e o cotidiano vivido;
a excessiva preocupagao em formar para o futuro sem considerar o
presente, o esquema de imposi¢ao do conhecimento; a fragmentagao
disciplinar do ensino; a priorizagdo da mente em desconsideracao ao
corpo; o ensino instrumental e tecnicista que considera o “conteido”,
a “matéria”, como um “valor em si mesmo”; a énfase em “habilidades”
ao inves de “capacidades” do educando; dentre outras caracteristicas
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da educagao tradicional que impedem ou prejudicam a liberdade do
educando e do continuum da experiéncia educativa que proporciona a
instrugao e a emancipagao. (idem. p. 3-6, 20, 40-41, 60, e 81).

Quando Dewey critica o ensino/transmissao do conhecimento
abstrato na educagao tradicional, ele introduz o método que guiara toda
a Educagao Progressiva: o pragmatismo. Isso porque, considera: “Nao
ha valor educativo em abstrato” (idem. p. 40). Na obra principal deste
estudo, Dewey nao trata do pragmatismo em si. Sendo assim, buscou-se
tal referéncia explicita em Democracia e Educagao: “A teoria do método
de conhecer exposta nestas paginas pode ser denominada pragmatica”
(1959b, p. 377). Sobre o “pragmatismo” em especifico, a partir do qual
o desenvolve Dewey, sugere-se a leitura Wilian James e C. S. Peirce. O
que precisa ficar evidenciado, em resumo, ¢ que a pragmatica ¢ essencial
para defesa da educagao pela experiéncia, justamente porque nao
admite o entendimento metafisico da educacio tradicional. O método
pragmatico exige que toda hipotese em abstrato, possa ser verificada no
processo social em pratica e a partir dele se formule. Processo social
este, sempre aberto as novas interagdes e alteragdes humanas. Por
isso, em Educagdo e Experiéncia, Dewey enaltece o método cientifico, o
metodo experimental, que ¢, em si mesmo, a pragmatica. Motivo pelo
qual, como sera visto a seguir, o “método” ¢ um criterio essencial para a
experiéncia educativa.

Sendo assim, entende-se que essa breve contextualizagao ja
possibilita apontar a novidade trazida pela Educagao Progressiva em
relagao a Educagao Tradicional, bem como o meétodo a organizar o
caminho dos progressos pretendidos por meio da experiéncia. Passa-se,
entao, a sistematizar as principais categorias e conceitos subsidiarios ao
tema central da obra em atencao.

CONCEITOS, CATEGORIAS E A ESTRUTURA TEORICA DA
EXPERIENCIA EDUCATIVA

Obviamente, ao leitor atento e prudente, ja experiente na arte

de “ bem”; descab lici di d 1 di
e “pensar bem”, descabe explicitar que diante da complexa e diversa
produgao de Dewey e das mais diversas leituras e interpretagGes ja
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realizadas ou ainda possiveis sobre o assunto, o estudo da obra Experiéncia
e Educacao, mesmo que respaldado pelo estudo correlato de algumas
outras das principais obras e dos principais comentadores de Dewey,
nao possibilita uma ampla e suficiente sistematizagao dos conceitos e
categorias3 que a teoria suporta. O que se apresenta, portanto, ¢ um
ensaio inicial desse exercicio introdutorio.

Sendo assim, foram identificados como principais conceitos e
categorias para o entendimento da nogao de educagao em Dewey na
obra em evidéncia (nao necessariamente organizados em ordem de
prioridade ou sequéncia logica): 1- critérios de experiéncia; Causas
X Razao das preferéncias; 2- liberdade do educando (Necessidades e
Capacidades do Educando); 3- experiéncias do educando; 4- principio
da selegao; 5- experiéncia nao educativa; 6- experiéncia deseducativa;
7- experi¢ncia de qualidade; 8- pragmatismo (ver item anterior); 9-
metodo cientifico e experiéncia cientifica; 10- pensar bem, reflexao
e abstragao; 11- instrugao; 12- proposito (mediado pela inteligéncia
social); 13- principio da reconstrugido; 14- principio da modulagao;
15- condigoes objetivas; 16- Escola bem organizada; 17- Autoridade do
Educador; 18- organizagao progressiva do saber; 19- principio da analise
e da sintese; 20- experiéncia educativa; 21- principio do continuum (e
habito); 22- principio da interagdo; 23- cooperagao, processo social;
24- situacao de aprendizagem; 25- for¢a em marcha; 26- mundo em
expansao; 27- educacgao progressiva; dentre outros intrinsecos ou
correlatos a estes. O espago que a atividade nos delimita, impede o
tratamento e a explicitagdo mais aprofundada de cada um e de todos
eles, mas, a0 menos indicar-se-a o caminho e provoca-se, assim, o
estabelecimento de novos propositos nessa experiéncia educativa.

A partir desse breve quadro ja se pode visualizar a riqueza
semantica e, ao mesmo templo a complexidade epistemologica
carregada na produgao do autor. Ha riscos no uso “indevido” ou ate
mesmo “pervertido” do pensamento de Dewey para se tentar justificar
outras nog¢oes de educacgdo diferentes ou até mesmo contrarias a no¢ao

3 Entenda-se aqui, por “conceitos”, as “unidades de significagdo” (ex. experiéncia), e
“« . » “« . o s » A . .
categorias”, como sendo “conceitos classificatérios” (ex: experiéncia educativa) (MI-
NAYO, 2006, p. 176 a 179).
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de educagao defendida por ele. Inclusive, no Brasil, em muitos circulos
da“douta pedagogia e elevada filosofia da educagao”, principalmente em
razao da influéncia explicita de Dewey entre os Pioneiros da Educagao
Nova (1930), e da confusio do pragmatismo com o utilitarismo, o
tecnicismo, habilidades e competéncias etc., mencionar Dewey ja
¢ motivo suficiente para rejei¢ao ao que se propoe. Infelizmente, ao
que tudo indica, o receio que Dewey sentia de ser incompreendido
conceitualmente, se concretizou (1976, p. XIII, p. 7, e p. 90.) Sendo
assim, espera-se que a preocupagao com essa (re)tomada de conceitos
e categorias auxilie a evitar alguns equivocos e ou a desfazer outros da
mesma natureza e falta.

Este agrupamento sera tratado agora no ambito de trés categorias
que podem ser consideradas essenciais para o escopo principal do
trabalho: A) Critérios de Experiéncia; B) Experiéncia Educativa; e
C) Educagao Progressiva. Ressalte-se, tal organizagdo tem carater
meramente didatico, uma vez que, como o proprio Dewey alertou, a
pragmatica mantém “a continuidade do ato de conhecer com a atividade
que deliberadamente modifica o ambiente” (1959b, p. 377). Tratam-se,
portanto, de ideias que se articulam, sempre em aberto, no continuum
da experiéncia.

A) CRITERIOS DE EXPERIENCIA:

Ao se utilizar o termo “experiéncia”, € comum, mas nao por isso
correta, a correlagao com a ideia de empiria, atividade pratica, como se
qualquer atividade, qualquer “experimento” ou qualquer “experi¢ncia”
pudesse ser uma experiéncia valida para a educagao progressiva. Por
isso, no capitulo Il de Educagao e Experiéncia, Dewey dedica especial
atengao aos “Critérios de Experiéncia”. Esta categoria ¢ essencial e tais
critérios devem ser usados “sempre que tivermos de discriminar entre
experiencias de valor educativo e experiéncias sem tal valor.” (1976,
p- 23). Assim como, para Dewey o ponto de partida para a educagao
progressiva ¢ a experiéncia do educando, também para compreensao
da nogao de educagao em Dewey, entende-se imperioso tomar como
ponto de partida a “discriminagao entre valores inerentes a diferentes
especies de experiéncia”. (idem. p. 25). Portanto, se ha critérios para
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distinguir a experiéncia pretendida, entdo, como ja apontado no
primeiro item deste estudo, ha também um “método” capaz de guiar
esse preceito. Destaque-se que, por opgao metodologica para fins deste
exercicio, utilizou-se a categoria “Critérios de experiéncia”, para alem
do titulo do capitulo Il da obra em analise. Ou seja, buscou-se mapear
e (re)organizar dentro essa categoria outros criterios essenciais para a
experiéncia educativa.

A-1) Método cientifico / Pragmdtica: Como visto, o método® adotado
por Dewey, ¢ o da Pragmatica. No texto em analise, o autor utiliza,
em rela¢ao ao “metodo”, os termos: 1- metodo de conhecer (195%. p.
377-378); 2 — método de instrugao (1976, p. 4, 17, e 61); 3- metodo
de aprender (idem. p. 5 a 6); 4 - método de agao (idem. p. 68, e 70);
5- metodo de inteligéncia (idem. p. 84 a 85, e 92); 6- metodo cientifico
(idem. p. 91 a 93; 95), 7- método democratico (idem. p. 25); e, ao que,
entende-se, mais apropriado ao pragmatismo: 8- método experimental
(1957;p. 715 e 1976, p. 91 2 96).

A énfase do metodo experimental esta no tratamento dos
problemas sociais: A “Adesao a este método nao so constitui a via mais
direta para a compreensao da propria ciéncia, como ¢ também o mais
seguro caminho para a compreensio dos problemas economicos e
industriais da sociedade presente.” (1976. p. 82, e 84). E importante,
afirma Dewey, que a énfase que ele da ao metodo cientifico ndo venha a
“sofrer distor¢oes” (idem. p. 91). Alem disso, ndo basta que os metodos
sejam bons, ou tenham funcionados em determinados caso, eles precisam

4 “Dewey interpreta educagdo como o método cientifico por meio do qual 0 homem es-
tuda o mundo e adquire cumulativamente conhecimento de significados e valores, ndo
sendo, entretanto, estes resultados da ciéncia mais do que dados para se conduzir uma
vida inteligente e de continuado estudo critico. A tendéncia da busca cientifica ¢ para a
conquista de um corpo de conhecimentos que, devidamente compreendidos, se fazem
meios para a dire¢ao de novas buscas e pesquisas. Dai nao dever o educador-cientista
limitar-se a investigagdo dos problemas a medida que sao descobertos, mas proceder
ao estudo da natureza dos problemas, da época em que surgiram, e de suas condicGes,
importancia e significa¢ao. Para este fim, pode precisar de fazer, sob esta nova luz, a
revisdo dos referidos conhecimentos acumulados. Consequentemente, a educagio deve
empregar a organizagao progressiva da matéria em estudo para que a compreensao
dessa matéria, vista em perspectiva, possa iluminar o significado e a importancia dos
problemas que elaresolve. [....]. A verdadeira situagao de aprendizagem tem, assim, di-
mensoes longitudinais e transversais. E simultanecamente historica e social. E ordenada

e dindmica.” (HALL-QUEST, 1976, nota do diretor da série, p. XII a XIII).
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produzir experiéncias com qualidade educativa (idem. p. 39).

Em sintese, “Ndo cabe aqui uma analise do método cientifico.
Mas alguns dos seus aspectos estao tao intimamente ligados a qualquer
esquema educativo baseado em experiéncia, que ¢ forgoso nota-los.”
(idem. p. 91). E, enfatiza: “[...] ndo temos escolha”, do contrario, seria
ignorar a inteligéncia no processo de aprendizagem. (idem. p. 94).

A-2) Liberdade / Necessidades e Capacidades / experiéncias do
educando: Se interessa a educagao apenas as experiéncias educativas, se
o método possibilita selecionar, organizar e abstrair inteligentemente
essas experiencias, o locus no qual e a partir do qual as experiéncias
educativas sao identificadas ¢ justamente estabelecido pelo criterio de
“compreender as necessidades e capacidades dos individuos que estao
aprendendo em dado tempo.” (idem. p. 39). Ou seja, as necessidades
e capacidades do educando, sao elementos que compode a situacao de
aprendizagem, e elementos de validagdo da experiéncia educativa. E
“dever [de] toda instrugao iniciar-se pela experiéncia que o aprendiz
ja possui: essa experiéncia e as capacidades desenvolvidas, durante
esse periodo anterior (a escola), fornecem o ponto de partida de toda
aprendizagem posterior. (idem. p. 75)

A ¢nfase nesse ponto de partida ¢ um elemento essencial para
a critica a educagao tradicional, isso porque, ao contrario daquela, na
qual o “Parecer se antepde a ser’( idem. p. 60), na educagao nova, leva-se
em consideragao a liberdade do aluno. Dewey dedica todo o capitulo
V a “natureza da liberdade”. Liberdade que possibilitara ao educando a
formulagao de propositos, julgamentos, autonomia e demais atributos
da experiéncia educativa (idem. p. 65). No entanto, ¢ necessaria especial
aten¢ao para que nao se entenda por “liberdade” do aluno o ato de deixa-
lo “solto”

b

X A . . L ,
a merce¢ de si mesmo, sem a guia pragmatica do método
adequado e a autoridade do educador. Para que o educando nao fique
perdido na sua propria liberdade, no locus original do impulso, do desejo,
da curiosidade, no ambiente das suas necessidades e capacidades, faz-se
b b

imprescindivel o critério da “interagao”.

A-3) Principio da Interagao: Esse critério ¢ essencial para evitar que se
tome por validas as experiéncias nao educativas ou pior, as experiéncias
deseducativas. Isso porque “o ambiente, em interagao com as necessidades
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e capacidades daqueles a que vai ensinar, ira criar a experiéncia educativa
valida.” (idem. p. 34, 38 a 40). E a interagdo que identifica a existéncia de
“uma relagao intima e necessaria entre os processos de nossa experiéncia
real e a educagao” (idem. p. 8). Destaque-se, a “interagao”, na experiéncia
educativa, nao se da apenas entre o educando e o meio, o objeto, mas,
imprescindivelmente, entre o “objeto” e o “outro”, o que, por sua vez,
gera a “situacao de aprendizagem”. Sendo assim, ¢ necessario que um
dos criterios a serem adotados seja o das “condigbes objetivas” para essa
situacao.

A-4) Condigoes objetivas / adequadas: Ao levantar o problema sobre a
“liberdade” (idem. p. 10), Dewey antecipa outro criterio para viabilizar o
proprio critério da “liberdade”, que trata sobre as “condigdes objetivas”,
“adequadas”, para que a escola possa efetivar essa liberdade. Sendo
que a experiéncia educativa, como sera visto adiante, reivindica um
continuum da experiéncia, as condi¢des objetivas sao aquelas nas quais
uma experiéncia educativa possibilita novas experiéncias educativas,
novas oportunidades de intera¢ao e aprendizado. Dai a importancia
do educador “saber como utilizar as condic¢oes fisicas e sociais do
ambiente para delas extrair tudo que possa contribuir para um corpo
de experiéncias saudaveis e validas.” (idem. p. 31). As condigdes objetivas
sao varias, incluem desde o comportamento (oral, corporal, atitudinal
do professor) até os instrumentos e demais materiais. Mas incluem

principalrnente o “mais importante que tudo, o arranjo social global em que a
pessoa estd envolvida. (idem. p. 38 a 39). (Grifo nosso).

Importante observar que as condigdes objetivas servem para a
experiéncia educativa, mas que também a experiéncia tem a capacidade
de, de algum modo, alterar as proprias condigoes objetivas. Dai que, o
presente afeta o futuro Portanto, a importancia de o educador saber as
condi¢tes “adequadas ao tipo de experiéncias presentes capazes de ter
efeito favoravel sobre o futuro.” Que se possa prever as “consequéncias”
e estabelecer os bons “propositos”. (idem. p. 44, p. 66, e p. 70). Ora,
“O que distingue a educagdo baseada em experiéncia da educagao
tradicional ¢ o fato de que as condi¢bes encontradas na experiéncia
atual do aluno sao utilizadas como fontes de problemas.” (idem. p. 81).
Assim, problematizando as condi¢des ou a partir das condigdes que
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problematizam a vida, o educando podera formar melhor o seu juizo e
o seu julgamento.

As condiges objetivas, condigdes adequadas, pode-se dizer,
sa0 os instrumentos, os meios (materiais e sociais) para a vivéncia da
expericncia educativa. Alias, “Qualquer experiéncia normal ¢ um jogo
entre os dois grupos de condi¢des. Tomadas em conjunto, ou em sua
interagao, constituem o que se chama uma situagao”. (idem. p. 35).

A-5) Situacao de aprendizagem: Importante destacar que interagao
e situagdo sao inseparaveis, assim, refuta-se a experiéncia nao educativa,
tecnicista, instrumental, uma vez que, na situagao de experiéncia, o
individuo interage com o objeto e com outras pessoas. Dewey reforga,
aqui, o carater social da experiéncia. Nesse sentido “A afirmagao de que
os individuos vivem em um mundo significa, concretamente, que vivem
em uma serie de situagdes.” Logo, se“vivemem [.... ] Significa, repetimos,
que ha interagao entre o individuo e objetos e outras pessoas”. (idem. p.
36).

Portanto, como destaca em nota o editor da obra “A verdadeira
situagdo de aprendizagem tem, assim, dimensoes longitudinais e
transversais. £ simultaneamente histérica e social. E ordenada e
dinamica.” (idem. p. XII a XIII). Assim, a vivéncia de situagdes de
aprendizagem (experiéncias educativas), expande o mundo do
educando. O que, por sua vez, coloca o individuo em uma “situagao
global” (idem. p. 48). O mundo em expansao, na situagao global, impoe
a “cooperagao” (Democracia como forma de vida!). “Quando a educagao
se funda na experiéncia e a experiéncia educativa ¢ concebida como
um processo social, a situagdo muda radicalmente.”, rompe-se assim a
figura autoritaria e distanciada do educador, coloca-o como parte da
situagdo, e, portanto, “autoridade” competente para “liderar” a situagao
de aprendizagem. (idem. p. 55). Perceba-se como que os criterios da
experiéncia comegam a se amarar e a se complexificar cada vez mais, de
modo a ficar cada vez mais dificil, mesmo que didaticamente, separar a
ideia teorica da pratica, da experiéncia em si.

A-6) Mundo em expansao / Forca em Marcha: Dewey ¢é enfatico ao
afirmar que “[...] experiéncias, para serem educativas, devem levar a um
mundo em expansao da “mateéria de estudo”, concebida como sistema de
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fatos ou informagoes e idéias” (idem. p. 93). Esse critério reitera a critica
a educagao tradicional que trabalha saberes desconexos da realidade do
educando e com vistas a preparagao para o futuro como se este fosse
algo desligado, sem conexao com e sem ser influenciado pelo presente.

Quando o sujeito passa de uma situagdo de aprendizagem para
outra, experienciando novas interagoes, se deparando com diferentes
condigdes objetivas; exercendo a liberdade a partir das suas necessidades
e capacidades, guiado por um meétodo bem organizado e consistente com
o mundo da vida, o sujeito amplia o proprio mundo da vida. O educando
vive o seu tempo, extraindo dele cada experiéncia educativa possivel e,
assim, prepara-se, aprende “ao longo da vida” (idem. p. 37 a 44). Nesse
sentido, a capacidade que a experiéncia educativa tem de expandir os
horizontes formativos ao longo da vida, deste o presente e no futuro (ao
invés do presente para o futuro), ¢ uma “for¢a em marcha”, a expandir
o mundo. “Seu valor nao pode ser julgado se nao na base de para que e
para onde se move ela.” (idem. p. 29). Portanto, essa forga expansora do
mundo da vida, precisa ser continuamente bem organizada e bem guiada,
condig¢oes para que a “marcha” seja assim denominada e para que, a forga
nela impressa, nao se disperse em experiéncias nao educativas ou que,
sem propositos justos, seja canalizada para experiéncias deseducativas.

A-7) Organizagao progressiva do saber: A organizagao do saber na
educagao progressiva, também tem que ser uma organizagao progressiva.
Quer dizer, nao se pode organizar o saber (materias, curriculo,
abstragoes da experi¢ncias...) de forma fragmentada (idem. p. 42) e
artificial, de forma nao pragmatica. Alguns criticos do pragmatismo de
Dewey tendem a dizer que a experiéncia ¢ em si mesma desordenada
e prejudicaria a organizagdo abstrata e intelectual do saber. Porém,
Dewey deixa claro que “O ideal, em qualquer caso, ¢ o da organizagao
progressiva do saber. [...]. Nao ¢ verdade que o principio de organizagao
seja estranho a experiéncia” (idem. p. 85 e p. 86). Na educagao nova,
alias, a organizagao do saber ¢ mais simples, o que nao significa que seja
mais facil (idem. p. 20). Alias “Nenhuma experiéncia sera educativa se
nao tender a levar — simultaneamente — ao conhecimento de mais
fatos, a entreter mais ideias (sic passim) e a melhor e mais organizado
arranjo desses fatos e id¢ias.” (idem. p. 86).
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A organizagao, entao, envolve planejamento. O planejamento nao
pode ser engessado, impositivo, que cerceie a liberdade da experi¢ncia
individual. Ao mesmo tempo, precisa ser “suficientemente firme para
dar dire¢ao ao continuo desenvolvimento da capacidade dos alunos.
(idem. p. 54). Nesse aspecto, o educador ¢ parte essencial para a
adequada organizagao dos saberes, dado que ele ¢ capaz de tomar 0 “[....]
desdobramento progressivo do que ja foi experimentado, ou seja, o
saber adquirido, de modo a apresenta-lo sob forma mais global, mais rica
e também mais organizada, objetivando-se uma aproximagao gradual
da forma concreta em que a matéria se apresenta a pessoa habilitada e
amadurecida”. (idem. p. 74).

Para tanto, a organizagdo progressiva do saber, precisa ter
coeréncia logica, que possibilite a analise e a sintese, sem se tornar
apenas um amontoado de disciplinas, matérias, experiéncias que
ocupam o educando na escola em experiéncias ndo educativas (idem. p.
88). Nesse sentido, o critério da “modulagao da experiéncia” contribui
significativamente para a organizagdo progressiva do saber, o “pensar
bem”, e o estabelecimento de “propositos”, no continuum educativo.

A-8) Modulagao da experiéncia: A “modulagao ¢ um movimento do
centro social e humano de organizagao para um esquema mais intelectual
e objetivo de organizagao” (idem. p. 87 a 89). Porém, nao apenas com
o intuito puro e simples de abstragao intelectual, mas no sentindo em
que “a organizagao intelectual [...] ¢ o meio pelo qual as relagdes sociais,
os lagos e apegos mais distintamente humanos, sejam compreendidos
e mais inteligentemente organizados. (idem. ibidem.). Assim como na
transmissao do som (Dewey usa o exemplo da modulagao na musica),
a modulagao ¢ caracterizada, basicamente, pela amplitude, frequéncia,
intensidade do comprimento/fase em uma onda de transporte, a
modulagao altera a experiéncia inicial, harmonizando-a em diferentes
“escalas” na abstracdo intelectual e no ordenamento mais elevado de
ideias produzida na e pela experiéncia educativa. No entanto, qual
seria o beneficio, o sentido de forcar a marcha e expandir o mundo,
organizar o saber progressivamente, modular a organizagao em niveis
mais harmonicos e elevados sem um proposito justo?

A-9) Proposito mediado pela inteligéncia social: Nao basta ter qualquer
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proposito para que a experiéncia seja educativa. O saber em si mesmo,
como ja dito, ndo pode ser um proposito suficiente. “O essencial ¢ que o
proposito cresga e tome forma por meio do processo de comunicagao e
inteligéncia social” (idem. p. 71 a 72). E nesse sentido que a experiéncia
se externaliza ao individuo, influenciando nas suas atitudes e na formagao
de novos propositos; tornando-se significativa no convivio social
que ¢ sempre cooperativo (idem. p. 31). Nessa interagao/situagao de
aprendizagem, o proposito principal ¢ a autonomia (dominio de si) no
convivio social. Condigao essencial para o crescimento educativo que ¢
livre e que liberta, evitando que o educando apenas sirva aos propositos
de outrem, seja um “escravo”, como definiria Platdo (idem. p. 65).

No capitulo VI, dedicado ao conceito de “proposito”, o autor
assim o define: “[...] ¢ um fim em vista, isto ¢, envolve previsao das
consequéncias (sic passim) que resultam de agao por impulso. Previsao das
conseqiiéncias envolve a operagao da inteligéncia. Requer, em primeiro
lugar, observagao das condigoes objetivas e das circunstancias”. (idem. p.
66). Portanto, estabelecer propositos nao se resume a objetivos simples,
mas exige operagdes complexas da inteligéncia. Assim como complexo
¢ 0 “dominio de si”. Estabelecer propositos

Envolve: 1) observagao das condigoes ¢ circunstancias ambientes; 2)
conhecimento do que aconteceu em situagGes similares no passado,
conhecimento obtido, em parte, pela lembranga ¢, em parte, pela
informacéo, conselho; aviso de cuidado dos que tiveram maiores
¢ mais amplas experi¢ncias; ¢ 3) julgamento ou juizo, ou scja, a
operagao pela qual juntamos o que observamos e o que recordamos
¢ concluimos sobre o que significa toda a situagdo, para podermos
tomar, entdo, o proposito de agao (1976, p. 67 a 68).

O critério de se ter propositos, ¢ fundante da experiéncia
educativa, porque implica o autocontrole dos desejos, para o qual o
educando carece de auxilio externo (do educador). Este, por sua vez, o
faz de modo cooperativo na selegao das condigoes objetivas; na interagao
¢ na situagdo de aprendizagem; na organizacao dos saberes e demais
critérios necessarios para que a experiéncia seja educativa na perspectiva
da educagao progressiva (idem. p. 68 a 72). Quer dizer, o educador nao
¢ a autoridade-autoritaria que impde o saber e o proposito a ser seguido
de forma obediente ao educando. O educador é a autoridade-autorizada,
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legitimada pela propria situagao de aprendizagem, a liderar o educando
metodicamente nesse processo. E, por isso, ¢ tambeém figura ativa
na experiéncia educativa e nao mero “observador” da experiéncia do
educando. Assim, o proposito precisa se “genuino” (1959a. p. 156).

Percebe-se, at¢ o momento, que embora trate com termos
simples (proposito; experiéncia; liberdade...) ndo se trata de conceitos
faceis. Ha rigor metodologico e elevada exigéncia intelectual para que
a “educagdo seja progressiva” e efetivamente “nova”, sem reproduzir o
“abstracionismo metafisico” da educagao tradicional e, a0 mesmo tempo,
sem cair no relativismo de uma abertura desregrada do apenas “deixar
fluir”. Sendo assim, ¢ preciso seguir algum principio de selegao das
experiéncias; saber diferenciar entre “causas” e “razdes” das preferéncias,
saber pensar bem, refletir e abstrair, para que o grau de instrugao elevado
pela experiéncia educativa, avance em novas situagdes de experiéncia e
que seja uma experiéncia de qualidade.

A-10) Principio da selecdo; razao das preferéncias; pensar bem (reflexao
e abstragao); instrugdo; e qualidade da experiéncia: Optou-se por agrupar
estes conceitos, categorias, €omo corpo de um critério. Isso, justamente
por estarem muito proximos, sendo influenciados e influenciando
diretamente uns aos outros.

Defende-se aqui ser possivel dizer, com base em Dewey, que
uma das fungdes da educagao nao ¢ preparar “para o futuro”, mas, sim,
preparar “o futuro” a partir das experi¢ncias que se selecionam no
presente (idem. p. 44). Portanto, a selegao das experi¢ncias deve ser
criteriosa. Esse ¢ um dos problemas centrais da “educagao alicer¢cada em
experiéncias”: “[...] a selegao das experiéncias presentes, que devem ser
do tipo das que irao influir frutifera e criadoramente nas experiéncias
subsequentes. [...]". (idem. p. 16 a 17).

Ou seja, nao se trata da selecdo adequada das experiéncias
educativas adequadas apenas em razao de adequagao a uma ou outra
situagao de aprendizagem. Trata-se da continuidade indissociavel entre
as experiéncias, cujos efeitos podem ser frutiferos ou infrutiferos,
educativos ou deseducativos, justos ou injustos; de acordo com o bem
geral ou contrarios ao bem geral. Experiéncia, em Dewey, ¢ um “conceito
que deve ter aplicagdo universal e ndo limitada e especial”. (idem. p. 28).
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Do contrario, os criterios da experiéncia poderiam ser aplicados para
aperfeigoar, especializar, elevar a “qualidade” de uma agao contraria a
cooperagao e ao bem comum. Um “fora da lei”, poderia, entao, pelo
continuum, pela organizag¢ao cada vez mais elevada do saber ilicito no
exercicio da experiéncia ilicita, tornar-se cada vez mais “qualificado” na
sua ilicitude. Dai a importancia da “sele¢ao adequada” das experiéncias
e, principalmente, das condi¢bes objetivas da experiéncia orientadas
pela autoridade do educador numa escola bem organizada, afinal “O
presente afeta sempre, de qualquer modo, o futuro. As pessoas capazes
de perceber a conexao nao sao os jovens, mas os que ja adquiriram
maturidade” (idem. p. 44).

Nesse sentido, nao basta saber pensar ou saber interagir a partir da,
na e com a experiéncia, ¢ preciso “pensar bem”. Dewey se ocupa desse
tema, com maior énfase, na obra “Como Pensamos”, 1959a). Porém, o
“pensar bem” ¢ um critério essencial para a experiéncia educativa.

A velha frase “pare e pense” esta certa psicologicamente. Pensar ¢,
com efeito, parar a primeira manifestagao do impulso e buscar p6-la em
conexao com outras tendéncias possiveis de a¢ao, de modo a se formar
plano mais compreensivo e coerente de agdo. [...] Pensar ¢, assim,
adiar-se a acao imediata, enquanto a reflexdo, pela observagao e pela
memoria, efetua o dominio interno do impulso. A unido da observagao
e da memoria ¢ o coragao da reflexdo. (1976, p. 63).

Assim, o ato de pensar bem, se inicia com o direcionamento
adequado da “curiosidade”, o impulso inicial que desperta e provoca o
conhecimento e que, se bem guiado, pode tornar a experiéncia uma
expericncia educativa. Esse “bem guiar” a curiosidade, reside no habito
de refletir, para que assim, o impulso nao seja tomado de pronto, mas
analisado seriamente sob o prisma de um proposito digno e o pensamento
selecione experiéncias de qualidade na expansio do presente em futuro.
(1959a, p. 42 a 47). A reflexdo ¢ fonte de energia que alimenta a forga
da marcha da experiéncia no continuum da educagao como forma de vida
social cooperativa, democratica.

O pensamento reflexivo envolve riscos pois nao ha certezas, apenas
hipoteses. A consequéncia de assumir o risco ¢ a “instrugao”. Retoma-se
assim a importancia do método cientifico para que se possa pensar bem,
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refletir “e obter a compreensao da real significagdo das experiéncias
de todos os dias, no mundo em que vivemos.” (1976, p. 93). Portanto,
quando o individuo adquire essa capacidade de “compreensio real”,
pode-se dizer dele um individuo bem instruido, o que ¢ diferente do
individuo bem letrado (da educagao tradicional). Assim, a experiéncia,
quando educativa, proporciona o dominio de si. O dominio da sugestao
impulsiva originada pela curiosidade inicial, organizando o pensamento
e proporcionando a abstragao intelectual na experiéncia, nao fora dela.
Diz-se, entdo, que tal experiéncia ¢ uma experiéncia de qualidade. “Nao
basta insistir na necessidade de experiéncia, nem mesmo em atividade
do tipo de experiéncia. Tudo depende da qualidade da experiéncia por
que se passa.” (idem. p. 16).

Pensar bem, exercitar a reflexdo, ¢, portanto, um “habito” (idem.
p- 25 a 26) a ser proporcionado pela educagao progressiva, qualificando
as experiéncias sucessivamente, no continuum da “experiéncia educativa”
ao longo da vida. Por isso que “toda experiéncia deveria contribuir para
o preparo da pessoa em experiéncias posteriores de qualidade mais
ampla ou mais profunda” (idem. p. 41).

A-11) Principio do Continuum: Até o momento, frequentemente
foram utilizados os termos: “continuum”, “processo”; “continuidade”;
“expansao”; “ao longo da vida”; “experiéncias sucessivas”; “organizagao”,
“progressivo”, etc. Isso porque, estes termos remetem a um conceito
/ principio basilar para a compreensio da “experi¢ncia educativa”
conforme se apresenta na obra de Dewey, que ¢ o de “continuum
experiencial” (idem. p. 16 a 17). Conceito basilar porque ¢ o principio
que possibilita a discriminagao das experiéncias que nao sao educativas,
e esta diretamente associado a ideia de Democracia e, portanto, de
transformagao social a partir da problematizagao constante da propria
realidade na qual se desenvolvem as situages de aprendizagem e, neste
desenvolvimento progressivo, a continuidade da propria democracia.

A educagao progressiva nao se preocupa apenas em “preparar para
o futuro”, em formar ou desenvolver “habilidades”, mas em possibilitar
que os educandos, a partir do presente que lhes ¢ real, capacite-
se enquanto cresce em experiéncias educativas e, nisso, a principal
“questao ¢ saber-se se crescimento nessa dire¢ao promove ou retarda o
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crescimento geral.” (idem. p. 27).

Para Dewey, os principios da interagdo e da continuidade sao
inseparaveis. “Sao, por assim dizer, os aspectos longitudinais e transversais
da experiéncia. Diferentes situagdes sucedem umas as outras. Mas,
devido ao principio de continuidade, algo ¢ levado de uma para a outra.”

(idem. p. 37). Assim

Ao passar o individuo de uma situagdo para outra, seu mundo, seu
meio ou ambiente se expande ou se contrai. Depara-se vivendo nao
em outro mundo, mas em uma parte ou aspecto diferente de um e
mesmo mundo. O que aprendeu como conhecimento ou habilitagao
em uma situagao torna-se instrumento para Compreender e lidar
efetivamente com a situagdo que se segue. O processo continua
enquanto vida e aprendizagem continuem. (idem. p. 37).

Para que o processo nao seja interrompido ou corra o risco de
seguir propositos indignos ao bem geral, ¢ que “A mais importante
atitude a ser formada ¢ a do desejo de continuar a aprender”. (idem. p.
42). Essa afirmagao corre o risco de ser mal interpretada em alguns usos
contemporancos do “aprender a aprender”, ou do “aprender fazendo”.
Esse risco se torna efetivo quando nao se compreende que “aprender
fazendo” e “aprender a aprender”, para ser um aprender de acordo
com a educagdo progressiva, precisa observar os demais critérios da
experiéncia e se dar sobre experi¢ncias efetivamente educativas. Do
contrario, confunde-se o “simples” com o “facil”, e o mundo se torna
uma desordem. (idem. p. 37). Dai vem a importancia da “escola bem
organizada” e da “autoridade do educador”.

A- 12) Escola bem Organizada; Autoridade do Educador: A “escola bem
organizada” vai muito aléem de bem instrumentada, com laboratorios
e espagos para o desenvolvimento das experiéncias, e demais insumos
de alto padrao tecnologico dos quais as “escolas tradicionais da
contemporaneidade” costumam se gabar. Para ser “nova”, nao basta ser
“escola 4.0”. Trata-se, antes de tudo, da “organizagao social” da escola.
(idem. p. 17). Uma escola que tenha condi¢tes de efetivamente trabalhar
a liberdade dos educando a partir das experiéncias dos educandos, sem
perder todos os criterios essenciais para garantir a organizagao do saber
de modo indissociavel da interagao e da socializagdo provocadas nas
situagdes de aprendizagem ao longo da vida. (idem. p. 10). Do contrario,
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“para poder progredir profissional e intelectualmente”, (o educando

)
tera) de desaprender o que veio a aprender na escola” (idem. p. 41).

Quer dizer, ¢ fun¢ao primordial da escola bem organizada,
da educagao baseada em experiéncias, tomar “o individuo enquanto
relativamente plastico, antes que experiéncias isoladas o tenham
cristalizado a ponto de torna-lo irremediavelmente empirico em
seus habitos mentais” (1959a, p. 199). Ensinar que “a democracia ¢ a
melhor de todas as nossas instituigdes sociais” (1976, p. 24), pode ate
causar o habito mental de reproduzirmos tal ensinamento. Porém, nao
necessariamente sera a “razao” que nos fara preferir a democracia ao
fascismo, por exemplo. Dai a importancia de se saber as “razoes” da
experiéncia, como foi visto anteriormente, e, para isso, a importéncia
da clareza sobre o papel do professor nesse processo.

Conforme Dewey

Na escola bem organizada, o controle do individuo repousa
dominantemente nas atividades em curso e nas situagdes criadas
para que elas transcorram normal e frutuosamente. O professor
reduz ao minimo as ocasides em que tenha de exercer autoridade
pessoal. Quando se faz necessario falar e agir firmemente, fa-lo no
interesse do grupo e ndo como exibigdo de poder pessoal. Af esta
toda a diferenga entre agdo arbitraria e agdo justa e leal. (idem. p.
49).

Ou seja, na Escola, o “caracteristico social se afirma na medida
em que os individuos formam um grupo comunitario.” Nesse espago
o professor ¢, por exceléncia o “membro mais amadurecido do grupo,
cabe-lhe a responsabilidade especial de conduzir as interagoes e
intercomunicag¢des que constituem a propria vida do grupo”. (idem. p.
54). E, nesse papel, a autoridade do educador o legitima a ter “longo
alcance” no olhar que se desdobra com as experiéncias ao futuro. (idem.
p-77).

Dewey alerta sobre o risco da confusio que a falta de clareza e
entendimento sobre o que ¢ uma experiéncia educativa pode gerar na
tentativa de se organizar escolas baseadas na experiéncia. Estas, “somente
escaparao a contradi¢des e confusoes, se forem guiadas por uma clara
conceituagao do que ¢ experi¢ncia e de como se distingue a experi¢ncia
educativa da experiéncia ndo-educativa e, mesmo, deseducativa. (idem.
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p- 45).

A organizagao dos conceitos e categorias expostos ate aqui, como
jamencionado, ndo seguem obrigatoriamente uma ordem de prioridade,
importancia ou sequer a mesma sequéncia e organizagao em que foram
utilizados na obra Experiéncia e Educagdo. Entendeu-se apenas que,
disposta dessa forma, poderia auxiliar na “reconstrugao” dos principais
elementos da educagao progressiva defendida por Dewey na obra em
analise, bem como, possibilitar a apresentacao do objetivo principal
deste exercicio, de forma mais sintética e que, ap0s o acesso aos diversos
conceitos e categorias expostos, seja de melhor compreensao a ideia de
“experiéncia educativa” e, com ela, se possa inferir a nogao de educagao
presente na obra Experiéncia e Educagao.

B) EXPERIENCIA EDUCATIVA:

Espera-se que, até aqui, tenha ficado claro que ao se usar a
categoria “Experiéncia Educativa”, nao se pode considerar qualquer
ideia de experiéncia ou experiéncia meramente como atividade
empirico operacional. Assim como, esse conceito de educagao se coloca
diretamente critico a educagao tradicional. O que foi organizado sob
a abrangéncia da categoria “criterios de experi¢ncia”, dentre outros
elementos que podem ser colhidos do texto de Dewey, pode servir
como forma direta de discriminagao de experiéncias educativas das
experiéncias nao educativas e das expericncias deseducativa. Quer dizer,
embora existam outros elementos a se considerar para alem destes e
em outras obras de Dewey, cogita-se a hipotese de que, em qualquer
experiéncia, quando ausente de qualquer um destes doze criterios
categorizados anteriormente, ja nao se tem uma expericncia educativa.

Num primeiro momento, poder-se-ia dizer que qualquer
experiéncia que nao observa os critérios de experiéncia educativa,
por exclusdo, seria uma experiéncia nao educativa. Contudo, cabe a
ressalva de que Dewey levanta a hipotese de uma terceira categoria, a
das experi¢éncia deseducativas (idem. p. 15). Assim, faz-se necessario o
esforco de buscar identificar a0 menos as principais caracteristicas que
diferenciam estas trés categorias.

“E deseducativa toda experiéncia que produza o efeito de parar
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ou destorcer o crescimento para novas experiéncias posteriores.” (idem.
p- 14). Quer dizer, essas experi¢ncias podem até ser interessantes,
ilustrativas, produzir o desenvolvimento de determinadas habilidade
e competéncias, ensinar o individuo a exercer algum oficio funcional
(manual ou intelectual), mas ndo um oficio inteligente. Sao expericncias
desarticuladas da realidade e das experiéncias subsequentes; nao se
articulam em crescimento. Sao experiéncias que se tornam “fontes de
prazer, descontentamento ou revolta”. De toda forma, nao sera uma
experiéncia de qualidade. Nao promovem o dominio de si. Criam, no
individuo, o habito contrario ao autodominio, portanto, contrario a
interagdo, a socializagao, ao bem geral, a democracia. (idem. p. 14 a 16).
O exemplo do “gangster” aperfei¢oado, eficiente na sua experiéncia, ¢
um bom exemplo de experiéncia deseducativa. Isso tambem se aplica a
“politicos corruptos” (idem. p. 27) e, pode-se acrescentar, a professores
autoritarios ou indiferentes.

A experiéncia ndo educativa, por sua vez, carece da avaliagao
de um educador experiente (idem. p. 29) para evitar que a marcha se
disperse. Considera a “materia”, o conhecimento como um valor em
si mesmo, como tendo um “valor educativo intrinseco” A “falta de
adaptagdo da mateéria as necessidades e capacidades dos individuos,
quanto a falta do individuo em se adaptar as matérias podem igualmente
tornar a experiéncia nao-educativa” (idem. p. 37). Podera ate desenvolver
“habilidades” em aritmética, por exemplo, mas nao “habilitagao” (idem.
ibidem) do individuo para crescer a amadurecer em autonomia (idem. p.
40 a41). A experiéncia nao educativa coloca o educando em situagao de
“Siléncio, imobilidade e obedi¢ncia for¢ados” impedindo-o “de revelar
sua real natureza” (idem. p. 60). Permanece no impulso da curiosidade
inicial, do impulso, do desejo, sem adequagao aos demais criterios da
experiéncia educativa.

Os criterios de experiéncia apresentados no primeiro momento,
indissociaveis, formam a experiéncia educativa. Partindo do pressuposto
que os conceitos e categorias que formam esses critérios foram
compreendidos, pode-se ariscar que a analise deles leva a sintese de
que: a experiéncia educativa ¢ aquela que, partindo da realidade do
educando, guiada pelo método cientifico, proporciona a interagao
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do individuo consigo mesmo, com o meio concreto (material e
intelectual) e, necessariamente, com os outros, formando uma situacao
de aprendizagem cooperativa, social, e que se modula, instruindo o
individuo no habito de pensar bem, durante o continuum das experiéncias
no mundo em expansao e no aperfeicoamento das capacidades do
dominio de si com o proposito do crescimento geral.

C) EDUCACAO PROGRESSIVA:

Se o processo de reflexao desenvolvido até aqui foi capaz de
provocar a instrugao e a abstragdo das principais ideias de Dewey
presente na obra Experiéncia e Educa¢do, entdo ¢ possivel a expansao
dessa expericncia para se ter adequada situagao de aprendizagem sobre a
principal nogao de educagao apresentada por Dewey nesta obra.

Sao, portanto, caracteristicas essenciais da educacio progressiva
fortemente presentes na obra Experiéncia e Educagao: estar alicercada em
experiéncias; promover a emancipagao, o alargamento da experi¢ncia e
o crescimento; constituir-se como processo social; formar a capacidade
de dominio de si; transformar o impulso em proposito; liderar a reflexao
e o pensar bem; qualificar o julgamento e o juizo; organizar o saber de
forma progressiva; possibilitar a interagao e a socializagao; promover
a cooperagao; selecionar as experiéncias; criar o habito da experiéncia
educativa; conduzir a abstracao e ainteligéncia social; valorizar o presente
e o educando; compreender o educador como autoridade legitimada a
liderar e participar da experi¢ncia; ser democratica.

A organizagao desse saber leva a compreender que a nogao de
educagao que faz frente a nogao de educagao tradicional, ¢ a nogao de
uma “Educagao Progressiva”. Nogao essa, caracteriza pela experiéncia
educativa (criteriosamente delimitada) e que faz progredir nao s6 o
individuo, esse ou aquele objetivo em especifico, mas faz progredir
o proprio mundo porque parte dele e, com ele, cresce; porque
preocupada com o bem geral tem, antes, durante e depois de cada
experiéncia educativa, sempre em evidéncia, o estudo dos problemas
sociais construindo um “campo amplo para genuinos descobrimentos”

(1957, p. 71). Ea propria democracia como forma de vida (1959b).
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CONCLUSAO

Para concluir, ¢ possivel dizer que, assim como ja tem sido
feito desde a proposigao da “escola nova”, muitas criticas cabem ao
pensamento deweyano. Porém, ao se ler a obra com maior cuidado
e acuracia, parece também ser pertinente algumas criticas as criticas
feitas a Dewey. Algumas dedugdes ou adaptagoes feitas a partir dos
conceitos e categorias usados por Dewey, como “aprender pela
experiéncia”; “aprendizado ao longo da vida”; “habilitagao”, etc.,
parecem ter levado justamente ao que o autor temia: formulagao de
“ismos” e ou o pensamento do “isso ou aquilo”. Algumas criticas tendem
a tomar abstragao formulada por Dewey ao invés de tomar a propria
realidade concreta, a propria experiéncia e situagao de aprendizagem
na qual se esta inserido e nela inserir aquela abstragao para gerar nova
e mais elevada instrucao.

Em sintese, talvezamelhor conclusao a respeito da complexidade
da educagio, e todas essas versoes, controvérsias e diversas no¢oes de
educagao, o proprio Dewey ja a tenha formulado no texto Experiéncia

e Educagdo:

Nao desejo, entretanto, concluir sem registrar minha firme crenga
de que a questao fundamental nao ¢ de educagao velha versus nova,
nem de educag@o progressiva versus tradicional, mas de alguma cousa
— seja qual for — que merega 0 nome de educacdo. [...] Faremos
progresso mais seguro e mais rapido se nos devotarmos a buscar o
que seja educacao e quais as condigdes a satisfazer para que seja ela
uma realidade e nao um nome ou uma etiqueta. (1976, p. 97).

Fica, entdo, o convite a experiéncia educativa da continua
construgao dessa “alguma coisa que merega o nome de educagao”.
E, quica, principalmente a experi¢ncia de se colocar como adulto
experiente, educador que participa da experiéncia educativa e nao

13 . » ./
apenas “transmite” saberes ja formulados aos educandos, em algum
lugar chamado escola que esta fora da realidade dos educando e fora da
onipoténcia do mestre. Quiga, ao se ‘re-pensar’ que coisa ¢ essa a que se
possa chamar “educagao”, também se ‘re-pense’, que coisa ¢ essa a que

« » . . .
se possa chamar “educador”. Espera-se, ainda, que se faga isso a partir da
experiéncia contextualizada, essencialmente da busca pela construgao
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genuina de enfrentamento dos problemas sociais, especificamente
para o enfrentamento do problema atual do dominio das experiéncias
deseducativas, altamente eficientes, do mercado financeiro sobre o
« . » s A . . . . . . ~
continuum” das experiéncias individuais e dos processos de interagao e
socializagao que contribuiram para a expansao do mundo democratico.
Portanto, sobre o problema social das escolas e ou dos educadores
“especializados” em experiéncias deseducativas.
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FILOSOFI’A DA EDUCAQAO: ORIGEM
HISTORICA NO BRASIL E SUA
CONTRIBHI(;AO COMO~ DISCIPL}NA
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Jose Ronaldo de Freitas Machado'

O campo de pesquisa educacional ¢ vasto, por maximizar assuntos
dentro da area, entretanto, pode-se limitar apenas a um assunto, como ¢
o caso deste artigo que tem por objetivo apresentar ensaios e abordagens
variadas do saber da Filosofia da Educagao, por entender sua riqueza
epistemologica para os pesquisadores desta area.

Haja vista que desde os primordios da educagao, da Grécia Antiga
ate a Era Contemporanea, muito se fala sobre a Educagdo como um
campo do saber dentro dos parametros da Filosofia. Com base nisso,
dentre outros motivos, neste artigo serao elencadas contribui¢oes sobre
A Filosofia da Educacio.

Sabe-se que a mesma ¢ um campo vasto de conhecimento e
pressupostos, e que mereceu sua posi¢ao como disciplina na formagao
dos docentes de pedagogia e demais catedras. Todavia, o artigo em
apreco abordara a Filosofia da Educa¢ao em sua origem historica no
Brasil, de forma sintetizada e sua contribuigao como disciplina curricular
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na formagao académica. Pois, nas primeiras décadas do seculo XX, a
Filosofia da Educagao nao era aceita no Brasil, todavia, alcancou seu
destaque académico no periodo de transi¢io do Brasil colonial para
republica.

Devido ao compromisso que a educagao tem na formacgao do
ser humano, serdo discutidas citagdes acerca do tema proposto neste
artigo com colaboragoes discursivas academicamente a respeito do que
¢ a Filosofia da Educagao e o que nao ¢, por acreditar nas hipoteses e
pressupostos encontrados a respeito.

A pesquisa tem por objetivo geral tratar o que ¢ a Filosofia
da Educagdao e sua origem historica no Brasil. No entanto, havera
observagoes especificas nos topicos a respeito de sua importancia como
disciplina curricular na formagao académica, como apice de um trabalho
de conclusao de curso.

O tema deste artigo, a Filosofia da Educagao, chama-nos a
atengao pelo fato de que: ¢ irrelevante para uns e essencial para outros
no que tange a formagao académica do futuro docente. Por isso, no
desenvolvimento deste trabalho, ao averiguar-se os ensaios que abordam
o referido assunto, considera-se plausivel estuda-lo para entender
a Filosofia da Educagdo, ndo como uma nova Filosofia, mas como a
coroagao de sua criticidade nos temas da vida e para a vida do docente
em sua vida académica.

Este artigo tem como carateristica apresentar uma pesquisa
bibliografica, usufruindo de outras pesquisas da area por outros
pesquisadores e formadores em questdes filosoficas educacionais. Para
tanto, em sua elaboragdo, observou-se trabalhos de conclusao de cursos,
dissertagcdes de mestrados, recortes de livros didaticos e académicos,
como também de reportagem e de palestras de seminarios.

FILOSOFIA DA EDUCACAO: CONCEITUAGCAO

A priori interessa-se este artigo em elencar a conceituacao
. ’ . . (44 . . ~
epistemologica dos ensaios sobre “a filosofia da educagao”, por entender
a importancia do saber, do conhecer, a partir das inimeras facetas que a
epistemologia nos induz a pesquisar nesta area.
A origem da ci¢ncia sempre nos trouxe curiosidade, tanto quanto
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a origem do universo; tenha ele surgido de forma espontanea ou por
meio de um grande arquiteto, o criador, conhecido pelos especialistas
em ciéncia da religiao e tedlogos como o Ser Divino, a maxima para os
cristaos monoteistas. No entanto, este artigo nao tem por objetivo se
demorar sobre esse assunto, mas sim tentar elaborar uma conceituagdo
da Filosofia da Educacao.

Seria apenas mais uma filosofia? Por que a jungao com a educagao?
Pode-se afirmar que seria mera argumentagao para chamar atengao dos
pesquisadores, mestres e doutores na catedra da educagao? Acredita-se
que nao. A retorica tomaria outras proporg¢oes e nao se chegaria ao seu
objetivo maior. Portanto, a premissa ¢ definir, em primeiro plano, o

termo “filosofia”, de acordo com Chaui (2000, p. 18):

A palavra filosofia ¢ grega. E composta por duas outras: philo
¢ sophia. Philo deriva-se de philia, que significa amizade, amor
fraterno, respeito entre os iguais. Sophia quer dizer sabedoria e dela
vem a palavra sophos, sabio. Filosofia significa, portanto, amizade
pela sabedoria, amor e respeito pelo saber. Fildsofo: o que ama a
sabedoria, tem amizade pelo saber, deseja saber. Assim, filosofia
indica um estado de espirito, o da pessoa que ama, isto ¢, deseja o
conhecimento, o estima, o procura e o respeita.

Por isso, a importancia em definir os termos em aprego: quando
ha entendimento, ha luz, e assim comega a formagao. Luz essa que fora
chamada de acesso ao conhecimento, segundo os pensadores da Grecia
Antiga. Ademais, aquele que quer formar, deveria se comportar com
sabedoria, entendimento e conhecimento, para nao cometer nada que
fosse antiético, ou imoral.

O outro substantivo que compde o nome da disciplina aqui
estudada ¢ a educagao. O que vem a ser educagao? Ate onde se sabe,
a educagao perpassa toda a trajetoria da vida humana, seja ela em casa,
trabalho, escola ou faculdade. Para definir esse vocabulo, apropriar-se-a
da defini¢ao de educagao conforme Luckesi (1994, p. 21): “A educagao
¢ uma pratica humana direcionada por uma determinada concepgao
teorica.” Portanto, educagdo parte do principio da praxis, da teoria,
da contemplagao do saber. Por isso, a Filosofia da Educagao pode ser
entendida como uma forga, um sustentaculo da formagao pedagogica
(académica).
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FILOSOFIA DA EDUCACAO: ORIGEM HISTORICA NO
BRASIL

Ao propor o topico a origem da “filosofia da educagao no Brasil”,
pretende-se demostrar que o ser humano ¢ capaz de auto se reproduzir
atraves da historia, sociedade, cultura, religido e trabalho. Assim,
entende-se que essas mudangas sao necessarias no amadurecimento do
homem para sua frutificagao social, com vistas na aprendizagem do homo
sapiens, o ser evoluido nos saberes das ciéncias. Nao obstante, observa-se
que este amadurecimento educacional parte do principio da liberdade
do ser homem, pelo seu alavancar no trabalho de se auto reproduzir,
conforme dito por Aranha (1990, p. 17):

A transformacgdo produzida pelo homem pode ser caracterizada
como um ato de liberdade, entendendo-se liberdade nio como
alguma coisa que ¢ dada a0 homem, mas como resultado da sua
capacidade de compreender o mundo, projetar mudangas e realizar
projetos.

Com isso em mente, quando se interessa pela a origem da “filosofia
da educa¢ao”, nao se trata de um interesse somente na conceituagdo
dessas duas palavras pelos poetas, filosofos e sociologos, mas sim no
sentido de internalizagdo do conhecer, do saber, pois o conhecimento
liberta o ser homem das amarras da ignorancia e lhe confere um senso
critico do mundo po6s-moderno, relativista e fascista, que tenta suplanta-
lo com a argumentagao de que nao ha necessidade de tanto estudo. No
entanto, a filosofia, afirmou Luckesi (1994, p. 23): “[...] se manifesta
ao ser humano como uma forma de entendimento que tanto propicia
a compreensao da sua existéncia [...]”. Ademais, ¢ de conhecimento
académico que, sem o filosofar educacional, seriamos apenas marionetes
nas maos dos que se julgam “patronos do conhecimento”. Para tanto, nos
satisfaz o pensar de Cotrim e Fernandes (2016, p. 14): “Filosofar ¢ uma
‘experiéncia’ do pensamento que tem suas peculiaridades. Trata-se de
uma maneira um pouco diferente de pensar sobre as coisas, que foge a
rotina, ao automatico, mas mesmo assim ¢ acessivel a todos”. Uma vez
que se compreende que a “filosofia e a educagao” devem andar juntas,
chega-se ao entendimento de que nao seria possivel uma formagao
completa, pedagogicamente falando, sem as mesmas.
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Outro fato que merece sua explanagao ¢ saber que a “filosofia da
educagao” nao ¢ uma filosofia nova, ou seja, um novo olhar filosoéfico da
cosmovisao, mas a propria filosofia que anda lado alado com a educagao, a
pedagogia da libertagao do eu antigo para o eu amadurecido, que consiga
andar com suas proprias pernas por ter adquirido raizes profundas do e
no saber. Mazzotti (1999, p.16) declarou sobre o assunto:

Uma das caracterizagdes mais comuns da filosofia da educacio a
considera uma aplicagio de alguma filosofia. Essa maneira de
ver requer que se determine a filosofia que deve ser aplicada
a educagdo, escolha que, por sua vez, exige o exame de todas as
filosofias tendo por base algum sistema supra ou extra filosofico, o
que ¢ uma impossibilidade. Uma alternativa a essa impossibilidade
L L . .

¢ afirmar a superioridade de uma dada filosofia, ainda que nenhuma
escolha desse tipo possa ser justificada racionalmente. O resultado
, ' ~ [ L . .

¢ a afirmagdo dogmatica da superioridade de uma filosofia sobre as
demais, perdendo-se, assim, uma das caracteristicas mais salientes
do pensamento filosofico: a sua criticidade.

Uma das grandes contribuigdes de Mazzotti ¢ a afirmagao de que
o mais belo da filosofia ¢ sua criticidade, pois fazer criticas nos remete
ao filosofar de Socrates, com sua maicutica e a logica de Aristoteles,
a argumentagao. A filosofia da educagao em nosso pais teve seu inicio
no século XX, com a finalidade de fundamentagio na area da formacao
académica dos cursos de humanas, a saber, principalmente a “pedagogia”.
A esse respeito ¢ importante a contextualizagao feita por Gallo (2007,
p- 261): “No Brasil, a Filosofia da Educagao ¢ uma disciplina da area

dos chamados ‘fundamentos da Educagao’, do curso de Pedagogia e

)
dos demais cursos de formagao de professores para as diversas areas do
saber”. Percebe-se que a origem da filosofia da educagao esta firmada
em pelo menos dois eixos: fundamentagao e formagao. No entanto, a
filosofia da educagao ganhou prestigio, mais propriamente no final do

século XIX e comego do seculo XX conforme (ZANATTA; SETOGUT;
s.d., p. 3453):

[...] no momento em que se discutia o rumo politico-econémico
da Republica ¢ a educagdo como ato consequente para o seu
desenvolvimento, a filosofia da educagdo passa a ter relevancia
acentuada como disciplina que possibilita o pensamento critico-
reflexivo sobre os problemas sociais e sobre os encaminhamentos
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educacionais, como forma de conscientizagdo e dire¢do para
condutas e comportamentos que melhor se adequavam aquela
sociedade. No interior das discussdes e em meio as proposigdes
filosoficas do tomismo e do modernismo, acentua-se o percurso
da Filosofia da Educagao nas escolas de formagao de professores,
caracterizada pela posi¢ao que diferentes educadores assumiam,
pelo caminho da filosofia tradicional, conservadora ou pelo caminho
da filosofia moderna, progressista e liberal.

Portanto, ¢ compreensivel a relevancia, a fundamentagao da
“filosofia da educag¢ao” para que se alcance a formagao digna do docente.
Haja vista que com o passar dos anos, a “filosofia da educagao” obteve
seu lugar de destaque como parte integrante na formagao humana. Para
tanto, cita-se Pagni (2014, p. 778):

Seguindo Severino (1990; 2000), Albuquerque (1998) postulou
a necessidade do ensino de Filosofa da Educac¢do descobrir sua
identidade em torno do tema do humanismo e do seu enfoque
ontologico, axiologico e epistemologico, ja que a compreenderam
como uma antropologia e a conceberam como uma reflexdo

filosofica sobre a educacdo, isto €, uma reflexao sobre o fenémeno
educativo em sua totalidade.

O que se deve frisar neste momento sao palavras como:
necessidade, identidade, humanismo, ademais, reflexao acerca do
fenomeno educativo num todo, ou seja, uma formagao integral do
ser humano. Entretanto, acerca da filosofia da educacao como uma
disciplina, abordar-se-a no proximo topico, pois, ha um entendimento
de sua relevancia como matriz curricular para a formagao docente.

FILOSOFIA DA EDUCACAO: SUA CONTRIBUICAO COMO
DISCIPLINA CURRICULAR

Uma disciplina, outra disciplina e assim sdo as demais que
compdem a grade curricular dos cursos de graduagao, licenciatura, pos-
graduagdo, seja lato sensu ou stricto sensu. Todavia, questiona-se: por que
se deve reconhecer a “filosofia da educagao” como uma disciplina de
grande porte formador? Seria ela de maior importancia do que as demais
disciplinas dos cursos ofertados na area das humanas? Sabe-se que tanto
a Historia como a Filosofia da Educa¢do sao necessarias na maioria dos
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cursos de formagao humanistica. No entanto, nao seria inteligivel estudar
somente a “Filosofia da Educa¢ao” sem os pressupostos da “Historia
da Filosofia”, pois, isso acarretaria numa formagao desproporcional,
caotica, por entender que uma disciplina necessariamente depende da
outra. Acerca deste assunto discursou Gallo (2007, p. 263):
A disciplina ¢, pois, aquilo que permite a enunciagao de um discurso,
de um saber controlando o que pode ou ndo ser dito, e a maneira
como se deve dizer. A disciplina ¢ uma forma de organizagao, um

instrumento de delimitagao dos horizontes de um campo de saberes,
que permite dizer o que faz e o que faz ou nao parte daquele campo.

Se uma disciplina ¢ o que determina o que se deve fazer ou nao,
logo tem valores morais intrinsecos, condutores normativos e ¢ticos,
culturais, sociologicos. Por isso, salienta-se o que a Filosofia da Educagao
¢ para (GHIRALDELLI JUNIOR, 2006, p- 30): “A filosofia da educagao
[...] se preocupa com a educagao, levantando observagdes que os outros
setores do campo educacional nao acham pertinentes ou nos quais nem
mesmo veem inteligibilidade”. A Filosofia da Educagao, como disciplina,
preocupa-se exclusivamente com a educagao in loco, mesmo que perpasse
outras disciplinas, sua finalidade sempre sera a formagao a partir do
ensino-aprendizagem. De acordo com Albuquerque (1998, p. 55): “A
Filosofia da Educagao ¢, entao, entendida como uma disciplina que tem
na educagdo um campo de aplicagdo, ou seja, como uma Filosofia que
se aplica a Educagao”. Esta afirmagdo so foi possivel devido a exaustiva
pesquisa de campo de Albuquerque em (30) trinta programas de cursos
das mais variadas faculdades.

A Filosofia da Educag¢ao como disciplina curricular na formagao do
futuro professor ganhou, de fato, prestigio por ter uma trajetoria longa,
a saber, desde meados de 1930 até o ano de 1970, conforme postulou
Aguiar e Weller (2016, 5.p.): “[....] periodo de surgimento dos primeiros
programas de Pos-Graduagao em Educagao no Brasil que ¢ considerado
um marco importante para o campo de pesquisas sobre Filosofia da
Educagao no Brasil [...]”. Vale ressaltar que a Filosofia da Educagao
ganhou prestigio quando se desprendeu da Historia da Educagao, que
era uma disciplina presente na formagao do magisterio desde 1930 (op.
cit., 2016). Entretanto, o ensino da filosofia da educacio ¢ visto como
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algo Discipular, ou seja, disciplina dialogica.

Com o passar dos anos, o desejo pela especulagio filosofica ¢
assumido por outro viés, sendo esse vies o campo da ciéncia, isso de
forma totalmente centrada na autonomia. A respeito, o pesquisador
Cambi (1999, p.43) observa que: “[...] a centralidade da especulagao
filosofica como guia da pedagogia foi substituida no pensamento
contemporaneo pela centralidade da ciéncia e de uma ciéncia auténoma
cada vez mais autonoma em relagao a filosofia”.

Parece-nos que, a principio, a Filosofia da Educagao havia perdido
seu espago, todavia, foi apenas ressignificada para seu contexto formativo,
quando surgiram as novas tendéncias pedagogicas no seculo XX no
Brasil. Tendéncias essas que nos trouxeram outro campo investigativo
a respeito das metodologias de ensino-aprendizagem para a construgao
do conhecimento na formagio do sujeito da educagao. Ademais, pela
Filosofia da Educagao tém-se as perspectivas, nao apenas de mostra-la
na fungao epistemologica dos saberes educacionais, todavia, preocupa-se
em afirmar sua assun¢ao como tarefa ¢tica, tanto quanto politica, para
refrear o irracionalismo que tem sido disseminado em nossa cultura
e sociedade inibindo o desenvolvimento na constru¢io historico-
pedagogico-filosofico dos seres humanos.

FILOSOFIA DA EDUCACAO: NA FORMACAO ACADEMICA

A formagao académica do futuro professor ¢ de suma importancia,
pois, o que mais se precisa na educagdo ¢ de pessoas gabaritadas no
conhecimento e que saibam construir e nao copiar, acriticamente, o que
se tem. Nao ¢ cliché que se use tendéncias pedagogicas renovadas para
que se obtenha um avango educacional de qualidade. No entanto, nao se
pode perder de vista o objetivo e seus resultados, pois, ha muito tempo
que ha um empenho em prol de se alcangar uma educagao de qualidade.
Todavia, ainda que o mundo das ideias seja bom, nao se pode esquecer da
realidade em que se vive. Para tanto, aproveita-se o ensejo para ponderar
que a Filosofia da Educagao passou a usufruir dos pensamentos, ideias,
ensaios dos filosofos e suas filosofias, como apresentou Aguiar ¢ Weller
(2016) em sua pesquisa.

Qual seria a niao contribuicio da Filosofia da Educacio na
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formagao académica? Sobre esta indagacao, postularam Miihl e Mainardi
(2017, p.19): “Significa eliminar o dialogo critico com a ciéncia, com
a politica, com a ¢tica e com o proprio senso comum. Significa, por
fim, abandonar a pergunta sobre nossa origem e nossa destinagao”. Por
ventura, sua contribui¢ao na formag¢io académica nao estaria destinada a
reflexdo, autorreflexao do sistema cosmopolitico que tenta definir o que
¢ bom e o que ndo ¢ para a formagao académica? Para tanto, nao ¢ de se
admirar a fala do Presidente do Brasil: “A fungao do governo ¢ respeitar
o dinheiro do contribuinte, ensinando para os jovens a leitura, escrita e a
fazer conta e depois um oficio que gere renda para a pessoa e bem-estar
para a familia, que melhore a sociedade em sua volta”. Nao basta apenas
saber ler, precisa ter senso critico, saber interpretar, contextualizar o
tema de forma transversal, ¢ argumentagao logica, assim o alcance sera
maior.

A formagao nao se resume apenas no que fora dito pelo Presidente,
a formagao ¢ muito mais, bem mais. Deveras, quando se defende a
Filosofia da Educagao como formagiao académica, ¢ porque entende a
sua finalidade no curso superior (FAVENI, 2019, p. 10):

[...] o estimulo a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito
cientifico e do pensamento reflexivo; incentivar o trabalho de
pesquisa e investigagao cientifica, visando o desenvolvimento da
ciéncia e da tecnologia ¢ da criagao e difusao da cultura, e, desse
modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que
vive. Ela abrange cursos sequenciais nos diversos campos do saber,
cursos de graduagio, de pos-graduagio e de extensio.

Portanto, se esta ¢ uma das finalidades do curso superior,
subtende-se a magnitude da Filosofia da Educagao como parte integrante
na formagao do académico, visando sua completude argumentativa,
historico-critico, interpretativo e dialogico, pois, nao tem como pesquisar,
estudar, questionar se nao houver o filosofar da educagio, conforme o
que fora dito acima, “estimulo a cria¢io cultural e o desenvolvimento do
espirito cientifico e do pensamento reflexivo”. Os verbos nos indicam
suas a¢oes no infinitivo: estimular, desenvolver, pensar e refletir, isso ¢
Filosofia da Educagao em sua premissa maior. Acerca das abordagens que
foram feitas, merece exposi¢ao o que ensinavam a respeito da Filosofia
da Educagao na decada de 60, conforme (TOMAZETTI, 2003, p. 197
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apud AGUIAR; WELLER, 2016, s.p.):

A Filosofia da Educagdo sustentava-se na apresentagio do
pensamento dos filosofos extraindo suas ideias acerca da Educagao.
Ensinar Filosofia da Educagdo era, quase sempre, descrever a
histéria do pensamento educacional/filosofico. A partir desta
descrigao extraiam-se as tematicas caracteristicas do saber filosofico
da educacao, como a ética, a estética, o homem, o conhecimento, os
valores e os fins, em sua relagdo com a educacao.

Desse modo ¢ posto o marco da Filosofia da Educagao e seu
objetivo: formar o futuro docente com padrées morais elevados,
conservados e com saberes para a critica argumentativa e contextualizada
do ser homem em sociedade. A respeito do assunto em aprego, verbalizou

Saviani (1990, p. 7-8):

[...] o estudo critico dos grandes filosofos, isto ¢, dos classicos
da filosofia, ¢ uma via de acesso privilegiada a compreensio da
problematica humana o que tem grande valor educativo, ja que
a educagdo ndo € outra coisa sendo o processo atraves do qual se
constitui em cada individuo a universalidade propria da espécie
humana.

Portanto, se a filosofia traz consigo essa bagagem, acredita-se que
unida a educagao ela s6 tem a acrescentar na construcao dos saberes e
na formagao do futuro docente, seja qual for sua area de formagao das
ciéncias humanas, dentre outras. Ademais, toda formagao ¢ carregada
de dogmatismo, por isso a necessidade da Filosofia da Educagao na
formagdo docente, para ndo haver apenas uma vertente educacional,
mas outras formas de apropriagao do conhecimento. Pois era assim que
buscava o verdadeiro conhecimento, o filosofo Socrates (469 a.C.-399
a.C.), que fora declarado como o homem mais sabio de Atenas. A seu
respeito, esta escrito que: “Querofonte trouxe de Delfos a mensagem de
que nao havia ninguém mais sabio que Socrates em Atenas” de acordo
com Ghiraldelli Janior (2018, p. 31). Todavia, Socrates afirmou nao ser
nem mais e nem menos sabio do que os homens. Mas, acreditava ter
uma missao, de investigar os sabios de Atenas até que nao pudessem mais
lhe responder, assim, saberia mais de si e dos outros. Nao obstante, a
partir desse dialogo sobre variados temas filosoficos em Atenas, a saber,
em Agora, Socrates nao se deixava levar pelos discursos e respostas
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que lhe eram proferidas, pois, o seu método de filosofar era agugado,
investigativo, dialogico, contribuindo para o despertar filosofico, que
produzia luz, o conhecimento em si e pratico na docéncia.

Outro filosofo que merece ser pontuado ¢ Descartes (1596-
1650), que nos deixou a celebre expressao: “Penso, logo existo”. A partir
dessa afirmagao, o método cartesiano foi elaborado com a premissa
de que “[...] o filosofo deve rejeitar como falso tudo aquilo que possa
ser posto em duavida. A davida ¢, portanto, um momento necessario
para a descoberta da substancia pensante, da realidade do sujeito que
pensa” segundo Strecker (2014). Ademais, acredita-se que o verdadeiro
conhecimento ¢ aquele que completa, internaliza, prepara o ser, em sua
complexidade, paratodaavida. Porisso, harelevancianos métodos usados
pelos filosofos supracitados porque eles se completam, independente da
¢poca que foram elaborados, ¢ atual seu objetivo, a transformagao na
construgao formadora do ser humano em sua completude, a respeito
postulou Chaui (2016).

O tema em curso ¢ extenso, pois, nos remete aos variados ensaios
filosoficos do saber na Greécia Antiga, onde teve o inicio dessas posi¢oes
pedagogicas e suas nuances. Isso ¢ devido ao alto nivel de discussao dos
pensadores de acordo com a sua escola, pois, “a influéncia grega se faz
sentir em diversos dominios humanos, mas interessa, sobremaneira, a
problematica educativa” de acordo com Vieira (2010, p. 149). Portanto,
o momento ¢ propicio para elencar alguns pontos dos ensaios sobre
a educagao de dois ilustres pensadores, ou seja, filosofos, Platao e
Aristoteles que muito contribuiu com suas ideias acerca da formagao do
ser humano.

Por quanto, afirma Platao haver dois tipos de paideia, sendo uma
socratica e outra politica. De acordo com a paideia socratica, seu objetivo
¢ a formagao individual do ser humano a partir das ideias, que a seu
turno nao pode ser desassociada da politica que contribui na formagao
socio-filosofica. Essa era a matriz na cultura da sociedade grega, a saber,
ocidental.

O ensaio de Aristoteles, segue o mesmo padrao de conformidade
de Platao, assim destacou (CAMBI, 1999, p. 92):

[...] como disciplina formadora da alma ¢ como agdo civil, ligada
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a cidade. Sob o primeiro aspecto, devemos considerar os tratados
sobre a Alma e sobre a Etica, nos quais o elemento intelectivo ¢
posto no centro e no vértice da vida psiquica e, portanto, também
da vida moral: 0 homem deve realizar-se segundo sua propria forma
ou entelequia, que é constituida pela vida contemplativa, pela
atividade do nous (intelecto); este ¢ também o escopo final de todo
processo de formagao individual: realizar as virtudes dianoéticas
(racionais).

Os pensamentos de Platao e Aristoteles, se coadunam por entender
que a “Filosofia e a Educagao” ndo poderiam estar distantes, pois, se
completam. Outrossim, acredita Vieira (2010) que as consideragdes
de Platao vieram super valorizar o conhecimento cientifico-teorico
sobrepondo a pratica que faz parte do ensino-aprendizagem. Tudo isso
¢ por causa da maxima de Platao, em afirmar que a perfeicao esta no
mundo das ideias. Todavia, nao ha pretensao de argumentar qual parecer
seria o mais qualificado para ser usado na formag¢ao com a “Filosofia
da Educagao”, mas, contextualiza-los. Porque os ensinamentos que
sobreviveram a tantas geragoes ate a atualidade, nao pode estar de todo
equivocado, por isso, que essa pesquisa se preocupou em abordar o
assunto em aprego por entender que a renovagao ¢ necessaria, porem,
sem esquecer-se das bases primordiais da educagdo formadora com
respeito a Filosofia da Educagao.

CONSIDERACOES FINAIS

A Filosofia da Educagao comegou a ganhar relevo na historia
educacional brasileira no fim do século XIX e inicio do seculo XX.
Com base nisso, este artigo cientifico deu sua contribui¢ao conceitual
da Filosofia da Educa¢ao no Brasil desde os seus primordios ate a
contemporaneidade.

A Filosofia da Educa¢ao em solo brasileiro esteve presente na
formagao dos cursos de magisterio de 1930 ate 1970. Essa disciplina
tem, como caraterizagdo maxima, a criticidade, a contextualizacdo e
atualidade dos assuntos que, para alguns, seria coisa banal, mas para o
filosofar educacional ¢ o apice do saber construtivo.

Outro topico que mereceu lugar neste artigo foi a contribuigao
da Filosofia da Educagao na formagao académica do futuro professor.
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Quando a filosofia da educacao foi vista como uma disciplina do
curriculo de formacao docente, sua contribui¢ao assumiu sua catedra,
alcangou seu objetivo. Procurou-se, neste artigo, diferenciar Filosofia da
Educagao como disciplina curricular dos cursos de graduagao, do que de
fato seria proposto sobre seu poder formador.

Neste artigo, optou-se por entender a Filosofia da Educagao
nao como a criagao de uma nova filosofia, mas como a adequagao de
filosofias que agucem a criticidade dos docentes em seu processo de
formacgao. Assim, destacou-se sua vertente formadora no que tange ao
ser homem em sua complexidade, para que o docente consiga, desse
modo, contribuir com a produgao dos saberes na e com a vida dos
discentes, fazendo com que eles se transformem em pessoas melhores
do que quando iniciaram o processo educacional institucional.

Para tanto, foi postulado a importancia da Filosofia da Educagao na
formagao académica, contextualizando a partir dos ensaios dos filosofos
pesquisadores da area pedagogica e filosofica, como Saviani, Cambi e
Vieira. Ademais, as ponderagoes feitas, contou com excertos filosoficos
de Socrates, Descartes e por fim com as odeias de Platao e Aristoteles.
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Assentamos essa questao porque acreditamos ser imprescindivel
uma discussao mais ampla da atual situagdo das licenciaturas em filosofia
no Brasil e no Ceara. Uma vez que boa parte do debate sobre a filosofia
no ensino medio surgiu, atualmente, das determinagoes indicadas pela
Lei no 9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao. No presente
extrato, a filosofia e sociologia sao tomadas enquanto nog¢des “necessarias
ao exercicio da cidadania”, ou seja, artificios que se colocam como um
sortilegio, auxiliando na compreensao do que seria a cidadania. Tal
perspectiva coloca a filosofia numa condigao ambigua, uma vez que
nao fica claro qual o seu lugar, em relagao ao ensino da filosofia.

Tomaremos como hipotese de trabalho que aformagao universitaria
dos professores em filosofia no Brasil raramente contribuiu para as
exigéncias do ensino de filosofia na educagao basica. Historicamente o
ensino de filosofia ¢ contido na academia e pouco efetivo diante de alguns
profissionais, sobretudo quando se compreende a leitura e a escrita do
texto filosofico na universidade como pura exegese (GALLO, 2012).

1 Mestre em Filosofia pela Universidade Federal do Ceara — UFC. — UFC. Professos su-
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Sendo assim, ¢ preciso que se reconstruaa compreensao do trabalho
do professor de filosofia, levando-se em consideragao o professor como
educador que pensa sua pratica e direciona sua agao para a reestruturagao
de suas condi¢des de trabalho, assumindo a atividade docente como
pratica transformadora. Essa ¢ uma das tarefas que se pdem como urgentes
na discussao da formacao do docente em filosofia na educacao basica.

O presente texto contribui para refletir sobre a constitui¢ao
da subjetividade do professor de filosofia, graduados e discentes em
filosofia, contribuindo para a analise da efetivagao da disciplina no
curriculo da educagao basica. Ja o social, tera significativa importancia,
pois abordara a realidade do ensino de filosofia em escolas do Ceara,
tecendo um deslocamento da prescrigdo para a pratica docente no
interior da escola. Alem disso, busca avultar a importancia da presenca
da filosofia na educagao basica, principalmente diante da incerteza como
disciplina obrigatoria com a nova reforma* do Ensino Médio.

FUNDAMENTACAO TEORICA

Para uma melhor compreensao do nosso objeto de investigagao,
reconhecemos ser necessario adentrarmos ao campo da formagao
docente, pois entendemos que embora a formagao do professor se dé
ao longo da vida, ¢ na formagao inicial ¢ mesmo na continuada (em
servico) que os saberes da profissao podem ser melhor apreendidos. Os
estudos efetuados para explicar o conhecimento advindo pela pratica
dos professores possibilitaram o desenvolvimento de uma Epistemologia
da Pratica Docente que, em linhas gerais, investiga o conhecimento
produzido, elaborado e mobilizado durante a agao, ou seja, a pratica
profissional docente em si.

A organizacao dos saberes de experiéncia do professor advém

4 A reforma educacional para o Ensino Médio, ultima etapa da Educagao Basica brasi-
leira, proposta por meio da Medida Provisoria n.” 746, de 22 de setembro de 2016
(BRASIL, 2016) e sancionada por meio da Lei n.” 13.415, de 16 de fevereiro de 2017,
configura-se em mais um abalo nos principios democraticos do pais. Em meio a um
contexto de crises politicas, sociais ¢ economicas enfrentadas pelo Brasil, esta politica
se constitui em mais um produto que compde o pacote de medidas, a qual alcunhamos
de neoliberal, cuja otica visa favorecer aos interesses eminentemente capitalistas, em
desfavor da democracia e em detrimento ao desenvolvimento humano do individuo
enquanto sujeito social.
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dos conhecimentos alcangados no exercicio de seu trabalho, a partir
das competéncias obtidas atraves do contexto de formagao na historia
de vida e de formagao profissional. Sobre a questao da formagao
profissional dos professores relacionados a construgao dos saberes a
partir da experiéncia, pode-se afirmar, de acordo com Maurice Tardif,
que:

[...] os saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiana

parecem constituir o alicerce da pratica e da competéncia

profissionais, pois essa experiéncia ¢, para o professor, a condi¢ao

para a aquisi¢ao e produgdo de seus proprios saberes profissionais.
(TARDIF, 2002, p.21)

Os saberes adquiridos decorrem de diversas fontes como: a
formagao inicial e continua dos professores, o curriculo e a socializagao
escolar, o conhecimento dasdisciplinasaserem ensinadas, as experiéncias
na profissao, a cultura pessoal e profissional, a aprendizagem com os
pares, entre outros (TARDIF, 2002). A partir dessas informagoes, pode-
se dizer que para a constitui¢do da identidade do educador, inclusive
do professor de musica, ¢ necessario compreender que “A tomada de
consciéncia dos diferentes elementos que fundamentam a profissao e a
integragao na situagao de trabalho levam a construgao gradual de uma
identidade profissional” (TARDIF, 2002, p.86).

Novoa (2009) afirma que os processos formativos dos professores
se encontram muito afastados da profissao docente, das suas rotinas
e culturas profissionais e que estes continuam a ser dominados mais
por referéncias externas do que por referéncias internas ao trabalho
do professor. Esta situagao contribui para a degradac¢ao da profissao
docente, alem de retirar-lhe margens importantes de autonomia
profissional.

O ensino de filosofia, por sua vez, nao pode ser compreendido
como o ensino tradicional cientifico® A causa disso é o carater
intrinsicamente problematizante da propria natureza filosofica: Ensinar

5 Monteiro (2007) estabelece que por muito tempo esteve em vigor o paradigma da
racionalidade técnica como o responsavel por explicar a relagio dos professores com
os saberes que mobilizam em suas praticas. Nesse sentido, o professor comegou a ser
visto como “um profissional que produz saberes no proprio trabalho que desenvolve.”
(RODRIGUES ETHERRIEN, 2014, p. 05).

80



Filosofia ¢ Educag¢ao: temas transversais, reflexdes
¢ praticas pedagogicas

a filosofia implica caracterizagao propria deste saber. E tal distingao so
pode ser feita levando em consideragao uma argumentagao filosofica.

O ponto problematico desta relagao ¢ que na formagao filosofica
brasileira dos professores em filosofia, afora rarissimas excegdes, os
discentes pouco ou nada sio instigados a refletirem filosoficamente

P g
sobre nogdes como “ensino”, “aprendizagem”, “educagao” e, por sua vez,
as (im)possibilidades ou nao de como em se ensinar filosofia.

De acordo com Obiols (2002) este descaso da comunidade
filosofica com a reflexdo sobre o seu ensino, para alem de priorizar
as pesquisas, ancora-se em uma especie de “heranca pedagogica”.
Retomando Obiols, Eduardo Rabossi (2002 p. 15-16) explicita esta
hipotese:

Alguém aprcndcu a filosofia de determinada maneira, ensinada por
professores que por sua vez também a aprenderam dessa maneira
e, como ¢ natural, segue-se com o costume de ensinar da mesma
forma sem sentir a necessidade de algum tipo de questlonamento
E que quando uma pratlca se torna padrao, quando ¢ canonizada, o

exame critico nao apenas ¢ considerado desnecessario, mas tambem
pode ser tachado de mal gosto.

Esta heranca ¢ fomentada na estrutura curricular de boa parte
dos cursos universitarios em filosofia no Brasil. Como ja pressupdem
técnicas de ensino e aprendizado, que foram definidas pela didatica, ha
pouco ou quase nada a ser pensado.E quando ha, deve ser refletida pelo
pedagogo, originariamente legado a problematicas menores. O filosofo
ha de se ocupar com as grandes questdes da humanidade, que se inserem
nas areas éticas, epistemologica ou politicas, ainda que o que se tenha
feito nas universidades brasileiras seja uma reprodugao de comentarios
do ja pensado pelos filosofos célebres.

O ensino de filosofia, desse modo, reduz-se ao arremedo do ja
feito. Uma vez que o professor de filosofia pouco refletiu filosoficamente
sobre no¢des como ensino e aprendizado, ha a transposi¢ao da docéncia
recebida na academia para a escola. Nao em raras vezes, este docente
entende que o objetivo de um ensino filosofico, quando em contato
com adolescentes, seria o de inunda-los com as melhores técnicas da
explicagao e do comentario de textos em filosofia, ou ainda, possibilitar
a erudicao nos entornos de sua historia.
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Marilda da Silva em seu trabalho denominado ‘O Habitus
Professoral’ estabelece uma relagao entre o pensamento de Bourdieu
(2011) e de Tardif (2002), demonstrando a importancia destes dois
autores para referendar o processo de construgao deste estudante-
profisisonal, argumentando que “a efetivacdo de praticas exercidas
social e coletivamente configuram um habitus, ou seja, praticas deixam
de ser meros saberes praticos e configuram um comportamento que
denominou habitus.” (SILVA, 2005, p.3)

Importante ressaltar que o termo habitus em Bourdieu (2011)
remete a um conjunto de disposi¢des estruturadas que vao sendo
assimiladas/incorporadas pelos individuos conforme se relacionam
em sociedade. Adotaremos a expressao “habitus docente”, em nossa
pesquisa, pois qualifica o tipo de enfoque/recorte investigativo escolhido
¢ delimita o olhar analitico da pesquisa para a construgao do gosto pela
pratica docente de Filosofia.

Gomez afirma que os novos estudos comecaram a perceber e a
dar credibilidade aos elementos presentes na pratica do professor como
possibilidades de entendimento de sua fungao. Para o autor, “o professor
intervém num meio ecologico complexo, num cenario vivo e mutavel,
definido pela interagao simultanea de multiplos fatores e condigoes.”
(1995, p. 102). Nesse sentido, o professor passou a ser visto como
profissional que produz saberes no proprio trabalho que desenvolve.

Desse modo, frente as necessidades de promover um ensino
cada vez mais critico- reflexivo com predicativos transformadores da
realidade atingida se faz urgente romper essa dicotomia que atravessa os
pilares da educagao basica. Assim sendo, a educagao na educagio basica
deve mostrar-se bem fundamentada nas questdes interdisciplinar, pois
de acordo com Freire (2003) educar ¢ um ato de amor, logo nao devemos
recear o debate: A andlise da realidade. E fundamental promover uma
discussao criadora, a fim de possibilizar o questionamento da realidade
pela qual o sujeito esta inserido.

Com efeito, a inser¢ao do ensino da filosofia na educagao basica
se ampara enquanto saber capaz de promover interrelagio entre as
areas do conhecimento e da propria vida, ou seja, afli¢des, reflexdes
e transformagbes pertinentes para a edificagio da criticidade do
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educando. Restando aos licenciados fomentar no estudante as condi¢des
necessarias para a reflexao filosofica. De acordo com Dimenstein et al.
(2008, p. 3) ¢ uma “disciplina critica por exceléncia , a filosofia dispoe
de meios estimados para fornecer ao estudante conhecimento solido e
permanentes, que ultrapassam a informagao superficial e efémera”.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Para aTeoria Historico-Cultural, de acordo com Vygotsky (2008),
o homem se constitui para alem de seus estagios biologicos, ou de
suas reagoes fisiologicas, ndo considerando estes antecessores ao seu
desenvolvimento. Vygotsky fala que o sujeito ¢ constituido pelo meio
em que se encontra, sendo a cultura e o periodo em que esta inserido
e a relagao que estabelece com eles, fatores que influenciam em sua
formagao de conceitos, forma de pensar e agir, etc. (OLIVEIRA, 2005).
A obra do autor, como afirma Oliveira (2005, p.7), “busca um modelo
explicativo que contemple os mecanismos cerebrais do funcionamento
psicologico e a constituigao do sujeito no processo historico- cultural”.
O homem, por sua vez, transforma o meio em que se encontra ao mesmo
tempo em que ¢ transformado em uma relagao dialética (VYGOTSKY,
2008). Para ele a cultura ¢ essencial a constitui¢ao da natureza humana.

Para o autor, o comportamento humano possui como caracteristica
basica o fato de que os homens determinam sua relagao com o ambiente
e, por meio desse ambiente e da relagao estabelecida com o mesmo,
modificam seu comportamento, atuando de forma autorreguladora
(VYGOTSKY, 2008). A partir disso, entende o desenvolvimento
como algo que ocorre dentro de um determinado contexto, nao sendo
meramente quantitativo, nem homogéneo ou universal. A crianga, para
o autor, também nao ¢ percebida como ser em que “faltam” determinadas
caracteristicas, quando comparada ao adulto (VYGOTSKY, 2008).

Para Mantoan (2003) a diversidade humana (culturais, étnicas,
sociais, religiosas, etc.) possui énfase cada vez maior, alem de ser
imprescindivel para a compreensio de nossa propria sociedade. O
ambiente educacional, dentro dessa visao, precisa se integrar aos
fatos sociais, levando em consideragao as diferencas nos processos de
instrugao e formagao de seus alunos. Na perspectiva da diversidade, o
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ensino de Filosofia, entao, faz-se necessario pensar uma educagao com
um paradigma que abranja a cidadania global, com reconhecimento e
respeito das diferencas e sem preconceitos.

O ensino da filosofia possibilita uma compreensao de pedagogia
fundamentada na construgao do conhecimento, que assinale para os
discentes na educagao basica condigoes de compreender e defrontar o
cotidiano, assim como a sua realidade social, atraves do dialogo critico,
autonomo e consciente “e a este rigor metodologico nao ha nada em
relagdo com o discurso ‘bancario’ meramente transferidor do perfil do
objeto ou do contetido” (FREIRE 2003, p.28).

Com efeito, se faz urgente uma articulagao pedagogica que
compreenda a necessidade da saida do processo alienativo, a fim de
edificar um ser consciente e capaz de se perceber enquanto sujeito
cognoscente do processo dialetico atraves de uma educagao que fomente
a interdisciplinaridade basica para a constituicdo de conhecimentos
solidos aptos em promover atividades transformadoras em seu cotidiano
e modos de vida. Desse modo, o saber filosofico nio s6 na atualidade,
mais em toda a Historia afirma-se como saber necessario para produzir
questionamentos serios e sistematicos sobre toda e qualquer area do
conhecimento nos seus mais diversos graus de complexidade.

Assim, a docéncia em filosofia emerge enquanto perspectiva
de promogao da diversidade nos mais diversos espagos da sociedade,
dentre eles, educagao basica com formagao critica do aluno. Ela ¢ capaz
de cumprir um hiato educacional, ético, estetico, critico, bem como,
uma compreensao da interrelagao das diversas areas do saber enquanto
instrumento de intercambio. Tal compreensao se edifica no que falamos
anteriormente sobre o socioconstrutivismo de Vygotsky (2008) em
relacdo ao meio social. £ por meio de interagdes que os seres humanos
se desenvolvem e aprendem”.

Partindo da premissa do saber como algo que nao ¢ neutro
e homogéneo e sim construido, apropriado e reconstruido de forma
permanente pelo professor, ndo ha como deixar de lado questoes como
valores, preconceitos e ideologias relacionadas ao tempo historico em
que os docentes de Filosofia estao inseridos, bem como a sua propria
subjetividade enquanto individuos. Como nos lembra Fonseca e Silva
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(2007, p. 9) “[...] os professores de Historia estao na Historia, assim
como a fazem, sofrem, desfrutam, transformam e comentam.” Em
sintonia com os pressupostos teoricos que consideram a pluralidade dos
saberes docentes, entendemos que a formagao do professor se da nos
espagos institucionalizados como universidades ou centros de formagao
continuada, mas nao se restringe so a estes, ele tambem se forma
nos espagos sociais, culturais, poh’ticos em que o sujeito encontra-se
inserido. Sem deixar de lado o grande peso que exerce nesta formagao as
experiéncias de vida que possui.

Neste contexto nao podemos deixar de mencionar os desafios que
cercam a formagao continuada dos professores, concebida por muitos
teoricos como um mecanismo de aperfeicoamento da pratica docente
e de preenchimento de lacunas da formagao inicial. Para autores como
Imbernon (2010), ¢ preciso superar uma formagao continuada de carater
unicamente transmissor e uniforme e que pouco ou nada contribui para
a pratica profissional do professor. O autor afirma que ainda existem
programas de formagao continuada nos moldes de uma:

formagdo de carater transmissor, com a supremacia de uma teoria
que ¢ passada de forma descontextualizada, distante dos problemas
praticos dos professores e de seu contexto, baseada em um professor
ideal que tem uma problematica sempre comum, embora se saiba
que tudo isso nao existe. IMBERNON, 2010, p. 40).

Desse modo, cabem as formagoes em Filosofia buscarem meios
para um ensino serio e significativo que evite a nogao classica de uma
Filosofia conteudista/ conceitual que nega todas as multiplas indagagoes,
reflexdes e interdisciplinaridade com os saberes cotidianos e seus modos
devida. Ea partir da compreensao trazida por Pimenta (2000) ao apontar
que a identidade docente ¢ atravessada pela articulacao entre os saberes
especificos, com os saberes pedagogicos e os saberes da experiéncia.
De acordo com tal postulado o docente ¢ capaz de fazer e re-fazer sua
praxis ao enfatizar o dominio dos contetdos trabalhados em sala de
modo direto e/ou indireto baseando o fazer docente.

CONCLUSAO

A chegada da filosofia enquanto disciplina na educagao basica
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resulta na necessidade de uma formacao mais critica e auténoma do
professor, pois este possibilita condigdes para o pensar e agir atraves
da agao reflexiva contrapondo e questionando a sua propria realidade,
assim como as metodologias de ensino. Contudo, firmado o processo
democratico no Brasil atraves da construgdo de uma educagio
emancipadora, cabe ao profissional atrelar sua pratica a realidade social.
Nao e possivel fazer Filosofia apenas com conceitos e ignorando todas
as problematicas sociais que atravessam a escola e os alunos em seus
contextos.

O presente trabalho buscou discorrer sobre a formagao docente
em Filosofia, assim como, buscou discutir uma formagao pedagogica
pautada na interdisciplinaridade e na contextualizagio das questoes
do cotidiano capaz de interagir com as mais diversas areas do saber e
nos mais variados graus de complexidade. Na presente discussao ficou
evidente que ¢ importante fomentar professores criticos e engajados,
assim como, em promotor de agdes que edifiquem e ampliem a
interdisciplinaridade na espera de formar sujeitos auténomos, ou seja,
docentes possam compreender e transformar a realidade em que vivem.

Por fim, o curriculo das formag¢oes em filosofia deve buscar trazer
uma sobre o conhecimento construido e indicando um dialogo como
meio de intervengao na sua pratica diaria. Existe toda uma fungao social
na formagao do professor, a fim evitar discursos sem fundamentagao
critica e social. Para que se possa entender e desenvolver questoes ¢ticas,
didaticas e sociais a luz de uma didatica emancipatoria.
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A FILOSOFIA E ATRANSFORMA(;AO
HUMANA

Fernanda de Fdtima Cassimiro Alcantara’

Fih'pe Augusto Serf

INTRODUCAO

A filosofia, contribui para as diferentes areas do conhecimento, ja
que as reflexdes advindas da epistemologia possibilitam o conhecimento
historico, social e cultural do desenvolvimento e capacidades humanas;
fazendo com que os individuos que adentram no mundo de paixdes e
busca por sabedoria, se apropriem de reflexGes criticas sobre a sociedade,
para que assim, possam contribuir para a transformag¢ao humana.

Desse modo, a pesquisa bibliografica de carater teorico que aqui
segue, brota da necessidade por conduzir uma reflexao por mais filosofia
no fazer docente, entre outras palavras, cultivar a reflexdo sobre a
importancia da filosofia no processo para construgao de conhecimentos
e assim, suscitar uma comunidade de investigagao de valorizagao e
interesse por sabedoria, tendo em vista a transforma¢do humana, a
partir da busca de significados de maneira a contemplar “o raciocinio
que ¢ o conhecimento que exige provas e demonstragdes e se realiza
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emTecnologia da Educagdo a Distancia (UNICID), Especialista em AEE pela UNICE-
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logia no curso de Técnico do Magistério oferecido pela Secretaria Estadual de Educa-
¢do de Santa Catarina. E-mail: fernandafca.silva@gmail.com.

2 Graduado em Administragao Publica pela Universidade do Estado de Santa Catarina
(UDESC), Licenciado em Educagdo Profissional pelo Instituto Federal de Santa Catari-
na (IFSC), e com Graduagdo em andamento nos cursos de Filosofia pela Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC) e de Letras-Inglés pelo Centro Universitario Leo-
nardo da Vinci (UNIASSELVI). E-mail: filipesenff(@gmail.com.
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igualmente por meio de provas e demonstragoes das verdades que estao
sendo conhecidas ou investigadas”. (CHAUI, 2000, p-80).

A transformacao esta presente em tudo; ou seja, a mudanga de
um estado para outro ¢ possivel, inclusive mesmo quando uma crianga
consegue relacionar o som da fala com a escrita, logo, ela passa a dar
significado maior a linguagem oral e a linguagem escrita; e por que nao
dizer ao mundo que a cerca, tendo em vista que os signos e simbolos
comegam a existir para elas, de mesmo modo sua capacidade de conhecer
a si e a sua realidade vai se efetivando pouco a pouco no decorrer de sua
vida. Assim sendo, a filosofia comega a integrar as praticas discursivas
quando podemos discutir a linguagem que usamos para discutir o mundo
(LIPMAN, 1995).

Nesse processo a educagdo formal, também tem um papel
fundamental:

[...] as criangas tem de passar por um processo de transi¢ao em que
verbalizam diversos modos de abordar um determinado topico para
preparar o seu maquinario intelectual. Tém que tentar expressar
as suas ideias, escutar os comentarios, superar a sensagao de que o
que tem para dizer ¢ absurdo ou irrelevante testando a ideia para
aprender com as experiéncias do grupo ¢ comegar a ficar animada
a medida que as implicagdes do tema forem surgindo. Somente
al ¢ que a tarefa proposta, pelo professor, comeca a lhe aparecer
apaixonante (LIPMAN, 1994, p.45).

Em decorréncia, o presente artigo esta organizado da seguinte
forma: no primeiro topico essa introdugao; num segundo momento
uma discussao teorica sobre consideragdes pedagogicas que busca pensar
a inserqao da filosofia no contexto de formagao de individuos capazes
para transformagao; em seguida sao apresentadas as consideragdes finais;
e, por fim, as referéncias.

PRESSUPOSTOS PEDAGOGICOS

O universo encontra-se em constante mudanga, as inimeras
tecnologias que podem facilitar a vida de muitos, surgem a cada dia e/ou
renovam-se. A ampla quantidade de informagao, por muitas vezes nao
se transforma em-conhecimento. Fato ¢ o grande compartilhamento de
inverdades no mundo virtual. Faz-se necessario diante desse obstaculo
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que se pense globalmente as relagdes do homem com a sociedade, para
que um pensamento consciente de respeito as relagdes humanas para
com a natureza, para com a interpretacao davida,a partir do exercicio do
confronto de ideias se materialize em um saber que preze por entender a
vida a partir do conhecimento. Logo a sala de aula sera transformada em
um espago de dialogo significativo para a busca de solugdes, permitira
aos alunos:

[...] dividirem opinibes, com respeito, desenvolverem questoes a
partir das ideias de outros, desafiarem entre si para fornecerem
opinides até entio ndo apoiadas, auxiliarem uns aos outros ao
fazer inferéncias daquilo que foi afirmado e buscar identificar as
suposi¢oes de cada um (LIPMAN, 1995, p.31)

Assim sendo, cabe ao sistema educacional, bem como, aos
educadores, acompanhar os principais fatos e mudangas que influenciam
o mundo, e consequentemente a escola a comunidade e que podem
gerar debates criticos em sala de aula para discussao, entendimento e
aprofundamento historico, fomentando ai uma rede de conhecimentos,
com relevancia as relagdes mais humanas de estimulo as boas a¢oes
necessarias a0 bem comum com vista a transformacio de sujeitos que
poderao ser futuros representantes politico. Na medida em que o dialogo
¢ contemplado:

Platdo, por exemplo, considerava que o melhor caminho para
o conhecimento verdadeiro era o que permitia ao pensamento
libertar-se do conhecimento sensivel (crengas, opinies), isto ¢,
das imagens e aparéncias das coisas. Atribuia esse papel liberador a
discussao racional, sob a forma do dialogo (CHAUI, 2000, p.199).

O ato de conhecer demanda interesse, por parte de quem
aprende, a etimologia da palavra filosofia expressa que este ato pode
ser despertado e influenciado em todo aquele que sente a filosofia, pois,
filosofia [...] “deriva-se de philia, que significa amizade, amor fraterno,
respeito entre os iguais. Sophia quer dizer sabedoria e dela vem a
palavra sophos, sabio” (CHAUi, 2000, p.19), ou seja, deve-se motivar e
promover em uma aula o amor, o desejo e anseio por sabedoria. Pode-
se dizer que se tal desejo for bem administrado; estimulando no sujeito
que aprende um saber que podera germinar no ser humano atitudes
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internas de aprendizagens, incorporando outras e consequentemente as
transmitindo; a transformagio pode acontecer de maneira natural, uma
vez que, Agostinho (apud RAMIRO MARQUES, s/a, p.3) cita que: [...]
“ensinar ¢ fazer aprender e aprender nao ¢ mais do que relembrar aquilo
que ja se sabe. O olho da sabedoria ndo sao os sentidos, mas a alma, [...].
E por isso que as verdades ndo sao transmitidas nem construidas; sao
descobertas’.” Certamente ¢ preciso tocar a alma dos educandos, assim
como uma religido que pode ligar o homem ao divino toca a alma de um
Ser humano; o anseio por sabedoria pode ligar os sujeitos ao verdadeiro
desejo por conhecimento.

Trata-se al de um rompimento com as praticas tradicionais de
ensino em que:

[...] o educando esta ali para receber instrugdes, ser avaliado ¢
aprovado ou ndo ao final de um periodo de estudos, aparecendo
como elemento dependente das a¢Ges dos professores. Incapaz de
criar ele necessita reter e repetir contetidos prontos, acabados,
tendo pouco ou nenhum espago para expressar sua criatividade

(GUZZO, 2009, p. 4).

Quando se tém clareza de tal pensamento professores engajados em
mediar situagbes que podem possibilitar a emancipagao dos educandos os
impulsionando a se constituirem como cidadaos conscientes, tendo em
vista que: “compreender o educando para propiciar-lhe uma educagao
para a vida requer a compreensao quanto a sua autonomia, quanto a sua
criatividade e quanto a sua capacidade de tomar decisdes”. (GUZZO,
2009, p. 4).

Uma vez que os educandos se percebem como agentes que
aprende e que podem transformar a realidade que a cerca, os pais e
a comunidade sdo cooptados por e influenciados pelas a¢des que os
educandos vivenciam a partir dos estimulos de seus educadores e podem
conduzir para a durante a vida:

[...] tanto o educador como o educando, sdo sujeitos ativos que, pela
praxis se constroem ao mesmo tempo em que se alienam. Como

3 Dentre muitos exemplos, podemos ver que o homem, a partir do momento que in-
corpora o conhecimento ele por si mesmo pesquisa e faz experiéncias de acordo com
todas as verdades construidas dentro de si e acha o remédio para determinada doenga,
ou seja, as verdades sdo construidas e descoberta.
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humanos, pertencem a uma sociedade e, ao educador, cabe o papel
de criar condigdes para que o educando aprenda e se desenvolva

(GUZZO0, 2009, p. 5).

Compreender o educando para propiciar-lhe uma educagao paraa
vida requer a compreensao de sua autonomia, da importancia do dialogo,
e criatividade e quanto a sua capacidade de tomar decisGes. Para tanto
Lipman (1995), instituiu o que ¢ chama de Pedagogia da Comunidade
de Investigagao. Nesta perspectiva, a sala de aula tradicional precisa de
inovagao, de transformagao e de mudangas, cla precisa ser entendida
como uma Comunidade de Investigagdo com a interagao, socializagao
participagao ativa e continua de criangas e professores no dialogo
acerca dos prob]emas em questao, ou seja, apreciagcoes que tratam
sobre a existéncia, aqueles que sao complexos, comuns e relevantes. O
dialogo filosofico e/ou o fazer filosofico em sala de aula se trata de uma
pedagogia do pensar, raciocinar, imaginar, vivenciar e despertar prazeres
pelo conhecimento, ou seja, um pensar critico, criativo, ético e politico.
E nessa pratica de filosofia que os educandos, e sensivelmente aqui as
criangas formam as atitudes democraticas, tornando-se cidadaos criticos,
reflexivos e participantes do processo de ensino e aprendizagens:

[...] um grupo de criangas que investigam juntas sobre questdes
problematicas comuns de uma maneira tal que as faz construir ideias
a partir das ideias umas das outras, oferecer contra-exemplos umas
as outras, questionar as inferéncias umas das outras a gerar vises
alternativas e solugdes para o problema tratado, aléem de seguir
com a investiga¢ao para onde quer que ela leve. Com o tempo, elas
passam a se identificar com o trabalho do grupo, ao construirem
significados cooperativamente e ao se comprometerem a uma
reconstru¢ao em andamento autoconsciente da propria visao
de mundo enquanto a investigagio procede. Esta construgdo e
reconstrugao de visdes de mundo ¢ algo coma a qual todos estamos
engajados consciente ou inconscientemente (SHARP, 2004, p.121).

Assim, o conhecimento interiorizado de cada sujeito revelara
transformagao e inovagdes, e, como relata Agostinho (apud RAMIRO
MARQUES, s/a, p.3): “O mestre ¢ o facilitador da aprendizagem; nao
A » ~ ~ .
¢ o agente”. Para que toda essa relagao de transformagao e de anseio
por sabedoria possa ocorrer se faz necessario que se resgatem entre
os participantes desse ensino e aprendizagem a empatia, o respeito, e
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interpessoalidade que sdo muito relevantes durante o processo:

Para uma boa aprendizagem, ¢ fundamental a confianca que o
preceptor deve passar para o aluno. A relagdo deve ser constituida
de um respeito mutuo, porque ¢ muito mais facil aprender quando
o aluno gosta de seu mestre do que o contrario. A primeira tarefa
do mestre ¢ a de se fazer amar. O sucesso nos estudos depende
essencialmente das boas disposi¢bes reciprocas do mestre
e dos alunos, pois a relagio humana ¢ importante para uma
educagao progressiva, temperada de moderagao (ERASMO, apud
NASCIMENTO, 2007, P. 9).

Segundo Dayrell (1996, p.2): “o processo educativo escolar
recoloca a cada instante a reproducgao do velho e a possibilidade da
construgao do novo”. E possivel visualizar ai a escola como espago de
relagoes e de transformagao humana, considerando o pensamento de

7
Merleau-Ponty (apud CHAUI, 2000, p. 17) que relata que “a Filosofia
¢ um despertar para ver e mudar nosso mundo,” constata-se ai, a
necessidade das escolas promoverem aulas com certo foco em uma
pedagogia do dialogo filosofico, desde a infancia:
[...] Criangas precisam dO grupo para aprender a eXternaliZar seu
pensamento, para aprender respeito por outros pontos de vista e a
importancia de critérios publicos de validez. Porém, mais uma vez,
uma discussao requer consciéncia da distingdo entre o meu ponto
de vista e o do outro ou outros. E ¢ precisamente esta diferenciagao
do grupo que promove o pensamento. A comunidade pode dar
suporte ao pensamento, aguga-lo, corrigi-lo, mas nao ¢ ela que
pensa. (SCOLNICOV,1999, p.95).

Entende — se que a escola ndo deve ser compreendida como: um
espago de alunos homogéneos, de um meio para passar de ano, atingir
notas, obtengao de diploma, e, consequentemente, uma preparagao para
um possivel emprego (DAYRELL, 1996). A escola precisa resgatar, e
ser caracterizada como um espago transformador e de conhecimento,
o homem nao pode se sentir acomodado e imo6vel no espago escolar ele
deve ser desafiado a buscar o saber e ter paixao por sabedoria sentindo-
se integrado, a partir do pensamento reflexivo:

As regras ¢ os principios do pensar aparecem sempre ligados a
experiéncias que as criangas estdo vivendo: pergunta-se o que
significa pensar para em seguida indagar quanto e como se pensa
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numa escola, para que ir a escola e como deveriam ser as escolas;
constatam os preconceitos que habitam no pensar de muitos adultos
€ entao perguntam-se quantos preconceitos existem na sua prépria
escola; aprendem o valor do dialogo no processo do conhecimento
e exigem o dialogo como modo de fazer frente aos problemas que
se apresentam na escola e fora dela (KOHAN, 1998, p. 86).

Segundo Freire (1979, p.42): “a integracao resulta da capacidade
de ajustar-se a realidade acrescida de transforma - 1a”. Para tanto a
filosofia entendida, sobretudo por Descartes (apud Chaui, 2000, p.17)
que propunha que a Filosofia ¢ o estudo da sabedoria, conhecimento
perfeito de todas as coisas que os humanos podem alcangar para o uso
da vida, a conserva¢ao da satide e a invenc¢ao das técnicas e das artes,”
dessa maneira o espago escolar, considerado ambiente de saberes,
pode fortalecer a caracterizagio da filosofia pensada no sentido de
transformagao humana. Dayrell (1996, p.26) propée que:

[...] a escola pode e deve ser um espago de formagdo ampla do
aluno, que aprofunde o seu processo de humanizagio, aprimorando
as dimensdes e habilidades que fazem de cada um de nos seres
humanos. O acesso ao conhecimento, as relagdes sociais; as
experiéncias culturais diversas podem contribuir assim como
suporte no desenvolvimento singular do aluno como sujeito socio-
cultural, e no aprimoramento de sua vida social.

Deste modo, ¢ possivel evidenciar que escola, educagao e
filosofia se associam e sao contributivas para que as agdes de respeito,
sustentabilidade, harmonia, valores entre outros, se efetivem para que
aja uma transformagao humana que va de encontro ao bem comum.

CONSIDERACOES

Em cada fase da vida os seres humanos adquirem o conhecimento
e assim, ir transformando sua vida pessoal e social de acordo com a
necessidade as suas necessidades individuais.

Sendo assim, a escola se considerada como um espago de relagao
sociocultural, onde os educadores tém a consciéncia de suas agdes
pedagogicas, e tém a consciéncia do sentido educacional, podem assim
facilitar os conhecimentos que os alunos possuem os favorecendo, por
meio de socializagao, da pesquisa cientifica e praticas filosoficas a partir
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de uma aula que contemple o dialogo. Mudar para que seja possivel
despertar o anseio pela sabedoria nos educandos ¢ preciso, tendo em
vista, que a sociedade perceptivelmente busca apenas superficialmente
por informag¢des, em um mundo de compartilhamento de noticias
falsas, sem senso critico e responsivo. Motivar o encantamento para
as aprendizagens, estimular expectativas para o conhecimento ¢
urgentemente necessario.

E possivel inferir que as institui¢des de ensino superior em que
procuram preparar docentes para atuar nas escolas, tém um papel de
dinamizar os cursos, fortalecendo a disciplina de filosofia, para que assim
possa possibilitar e estimular nos seus educandos atitudes filosoficas de
gosto pela sabedoria, aprego pelo que faz, de valorizagao dos alunos e de
suas praticas, de buscas de solugdes aos problemas e de questionamentos
sobre suas agbes e possiveis consequéncias de suas agdes. Incentivas a
pensar ¢ preciso. Visto que a filosofia também entendida como uma
“teoria do conhecimento” (CHAUi, 2000, p.64), pode contribuir assim
para a transformagao humana.
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CONSISTENCIA PEDAGOGICA NO
HIBRIDISMO ESCOLAR

Vianei Luis Hammerschmitt'

Este capitulo tem por objetivo apresentar reflexdes filosoficas sobre
os processos educacionais que vivemos dentro do cenario pandémico,
bem como, defender novas estratégias didatico-metodologicas que
possam amenizar a superficialidade e o distanciamento das relagdes
humanas em torno de ambientes de aprendizagem. Entende-se que a
aprendizagem que perpassa pela mediagao curricular pode ser mais
efetiva e eficiente, na medida em que valer-se-a de novas estrategias
de relacionamento humano e de gestao das relagdes humanas em
ambientes de aprendizagem. Para atingir esse objetivo, destaca-se uma
série de elementos filosoficos que ajudam a compreender a caminhada
existencial da humanidade, no sentido de aprender com ela e oportunizar
aos leitores e estudantes novas escolhas que superem os paradigmas dos
ultimos cinco séculos.

QUESTOES INTRODUTORIAS

A natureza solidaria entre grupos e diferentes formas de vida
no planeta apontam para uma génese altruista e colaborativa, muito
para além das necessidades mecanicas como apontado por Durkheim?,
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que os lagos que prendem os individuos uns aos outros na composigao de um amplo
tecido social permeado pelas mais diferentes sociedades, concebem-se pela solidarie-
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nesse sentido, o neuroeconomista Paul Zak destaca que o hormonio da
felicidade ¢ determinante para geragao de relagdes de desenvolvimento
humano individual e coletiva mais prosperas. Na visao do autor o
hormonio (oxitocina) interfere diretamente na forma como definimos
0s nossos relacionamentos, na forma como construimos e concebemos
a moral individual e coletiva, e em tUltima instancia, na ado¢ao de
estrategias economicas de paises inteiros.

Um dos maiores indicadores de prosperidade econémica das
nagbes ¢ a confianga interpessoal. Isso quer dizer que paises com
alta confianca entre seus habitantes, como Dinamarca, Suica e os
proprios EUA tem a capacidade de crescer economicamente de
forma continua. Ja paises que tem baixos niveis de confianga, como
a Colombia e o proprio Brasil tem dificuldades para alcangar o seu
potencial. Pesquisando isso, descobrimos que a confianga surge em
ambientes de equilibrio politico e social. (ZAK)

Nesse sentido entende-se, que ao longo de nossa historia evolutiva,

dade social, sem a qual, ndo haveria possibilidades fisicas ¢ materiais de vida social.
O autor divide esta solidariedade em mecanica ¢ organica. A solidariedade mecénica,
fundamenta-se na ideia de dependéncia e harmonizagio da consciéncia individual do
individuo em relagio ao seu grupo social. Sua identidade fica subjugada pela conscién-
cia coletiva da sociedade em que esta inserida. Durkheim atribui essa visao ¢ forma de
existir as sociedades mais primitivas, ou, em estagios de evolugao de economia tribal e
comunitaria. Quanto maior o nivel de harmonizacdo da consciéncia coletiva, maior o
nivel de solidariedade mecanica, dada pelas relagées fortemente comunitarias e coleti-
vas. A mecanicidade das relagGes nessa forma de organizagao social se da pela necessi-
dade que o individuo tem de se manter alinhado a vontade geral do grupo, inclusive por
uma questdo de sobrevivéncia fisica e social, pois a vida fora do grupo ¢ hostil ¢ com
poucas chances de preservagio da vida. Em relacdo a solidariedade orgénica, entende-
-se que acontece uma flexibilizagdo das relagdes coletivas ¢ uma maior predominancia
das personalidades individualizadas. Por meio da liberdade criativa que possibilita de
certa forma a autodeterminagao do sujeito no tecido social, cada individuo busca sua
esséncia na divisdo internacional do trabalho. Esse cenario ¢ potencializado pelo capi-
talismo que desenvolve produgao em larga escala em multiplas frentes de trabalho com
um grau de especializa¢do cada vez maior. Essa estratégia de organizagdo econdmica
e social, cria um novo cenario de conexdo social completamente diferente da maior
parte da historia evolutiva. A liberdade e a personificagao na interpretagio de valores
morais, sobrepdem-se aos valores amplamente coletivos, migra-se para a esfera da in-
dividualidade. Desse processo, nasce a solidariedade organica. A consciéncia coletiva
perde sua coercitividade sobre o individuo, nasce um cenario social mais aberto, am-
plo, diverso e individualizado. Nesse sentido, a teia social se forma, cria e conecta, ndo
porque seus membros se sentem semelhantes, ou por compartilharem de sentimentos
coletivos comuns, mas o fazem, pela interdependéncia na esfera social ¢ econémica das
relagdes de trabalho.
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usamos muito mais as redes colaborativas como um valor social, do que
apenas por necessidades mecanicas e pela supressao da individualidade
pela coletividade. Nao percebo como evidéncia cientifica que a sociedade
moderna estava, depois de milénios de evolugao, tao avida paraabandonar
lagos, valores e estrategias cooperativas que foram fundamentais para
sobrevivéncia humana ao longo de milhares de anos. Destaca-se tambem
que sobrevivemos e evoluimos por muito mais tempo nessa condigao,
do que na condigao e no modelo atual de desenvolvimento.

Trago esses elementos nao como um saudosismo romantico
em relagdao aos estagios de desenvolvimento humano que antecedem
a atualidade, mas apenas para demostrar que guerras, conflitos e
problemas sdo enfrentados em todos os periodos. No entanto, quanto
mais evoluimos, mais ampliamos nossa atuagao egoista e potencializamos
modernamente velhas estratégias de atuagao e agao como as guerras,
invasoes, saques, escravidao, dizimagao de povos. Evidencia-se que o
mito da prosperidade economica e da evolugao cientifica foi incapaz
de resolver velhas estratégias de resolugao de problemas da historia
evolutiva da humanidade.

Com isso pretende-se desnaturalizar certos padroes que
sao evidenciados como referéncia e como caminhos tUnicos do
desenvolvimento, na medida em que a realidade sociocultural dos
ultimos cinco seculos ndo ¢ uma maxima, mas apenas uma possibilidade
que foi assim pensada, articulada e construida. Da mesma forma, como
nao houve consenso em relagao ao que temos estabelecido, movimentos
de resisténcia, conflitos acontecem ao longo desse periodo, o que
evidencia que nem tudo ¢ uma unanimidade, e a hermenéutica da historia
e dos tempos, nos ajudam e perceber melhor as multiplas dinamicas da
organizagao social da vida humana e o papel da educagao nesse processo.

Trago esse argumento para minhas questoes introdutorias
para fundamentar que os valores sociais, culturais, técnico cientificos
dos ultimos 500 anos, que nos servem de referéncia para fazer uma
hermencutica social das relagdes humanas e de seus paradigmas
epistemologicos, manifestam-se como insuficientes para enfrentar os
desafios atuais do desenvolvimento humano.

Apenas para rememorar que as grandes navegagGes serviram para
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enriquecer pal'ses europeus, que na sua visao eurocéntrica entendiam
que estavam no direito de invadir o litoral africano e de invadir a america
numa ampla campanha militar que se estendeu por mais de 300 anos,
subjugando e eliminando a populagao nativa, impondo lingua, valores
morais, cultura e organizagdo social europeia num eterno esfor¢o de
missao civilizadora.

Quado grande pretensao, os europeus, que vinham de sociedades
politicamente organizadas em nagdes, de um novo modelo econoémico,
acreditar, que o Gnico modelo econémico que poderia dar conta das
necessidades sociais e economicas dos povos seria o capitalismo. Esse
modelo deu certo para quem? Para as pretensoes europeias, pois para
toda a comunidade indigena americana, para os africanos escravizados
esse modelo nao deu certo, pois representou a sua destruigao, a perda
dos seus espagos organizacionais, da sua cultura, dos seus valores.

Quado vil e pretencioso, continuam muitos cientistas politicos
e economicos em pleno século XXI, repetir a mesma verdade, o
capitalismo ¢ o inico modelo econémico que deu certo. Na minha visao,
esse modelo e da forma como ele se constituiu, nao deu certo, pois se
sustentou na exploragao sem limite por mais de 450 anos dos recursos
naturais de continentes e povos invadidos. Entre o inicio do seculo XVI
e meados do século XIX na Ameérica e entre meados do século XIX e
meados do XX na Africa e Asia.

Com isso nao estou dizendo que os movimentos comunistas sao
a solugao para os problemas do desenvolvimento humano do seculo
passado, ou dos desafios atuais. So estou apresentando evidéncias de
sistemas que nao deram conta dos principais desafios do desenvolvimento
humano e muito menos usaram os principios e os valores coletivos, do
dialogo e da diplomacia como formas de superar as contradigdes e as
dificuldades encontradas.

Entende-se que a sociedade moderna carece de uma sintese social
que possa respeitar as diferentes formas de organizagao social, politica e
cultural e que por meio de um sincretismo economico e politico possa-
se resolver demandas sociais da atualidade para alem das ditaduras e dos
modelos democraticos com seus sistemas financeiros agressivos.
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A VIOLENCIA ESTRUTURAL DO SECULO XX

Como podemos justificar todas as conquistas sociais e os avangos
que conquistamos no seéculo XX, quando a fenomenologia das relagoes
apontam para ag¢oes imperialistas, violentas e destituidas de qualquer
sensibilidade humana? Como explicar para as nossas criangas que
as escolas, as universidades, os centros tecnologicos desenvolveram
sistemas avangados para dizimar milhares de pessoas? Como justificar
que empenhados em criar a primeira guerra mundial, e com ela, nada foi
legado paraa posterioridade, pois a sociedade capitalista e suas artimanhas
violentas deliberadamente optaram em repetir a fenomenologia da
primeira guerra num segundo conflito mundial? Como explicar que
alem de repetirem as mesmas a¢oes, aparecem movimentos fortemente
xenofobos que baseado na velha ideia de superioridade, pretendem agora
auto afirmar e impor a sua vontade ndo a povos de outros continentes,
mas sim, a propria nagao e na¢oes vizinhas? Como aprender a nao repetir
tamanha crueldade e falta de nogao, de sensibilidade, que como defende
Hannah Arendt, numa ampla rede de banalizag¢ao e naturalizagdo do mal?

As maximas morais do século XX fundamentadas no racionalismo
cientifico, prospectado no otimismo cientificista, levaram a sociedade
ao apice do desenvolvimento tecnologico, o que, no entanto, nao
contribuiu na mesma intensidade para melhorar as relagoes humanas
tanto a nivel continental, como global. Velhos habitos de hostilizagao
cultural, de dominagao politica por meio da invasao territorial, guerras
entre nacdes, nao deixaram de existir.

A sociedade global do seculo XX, diante de suas contradi¢des
herdadas, nao consegue construir saidas democraticas e diplomaticas na
resolugao dos conflitos, das disputas de classes sociais, da eliminagao
da velha ordem politica pautada em privilegios sociais ¢ da garantia de
direitos minimos para a classe trabalhadora. Movimentos totalitarios
crescem por todos os continentes como tentativas fracassadas de
enfrentar as demandas sociais da ¢época. O nazismo, o fascismo e o
comunismo e nem as politicas liberais dos governos democraticos nao
deram conta de compreender a dinamica global da vida de forma mais
integrativa, ¢tica ¢ humanizadora.
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O que ¢ dificil mensurar do ponto de vista quantitativo e
qualitativo ¢ o grau de desenvolvimento que atingimos nas diversas areas
da ciéncia em comparativo aos fatores de desenvolvimento humano.
Entende-se que a os avangos tecnologicas nao estavam voltados para o
enfrentamento da fome, da falta de acesso a escola e universidades, dos
problemas da satide. Muito antes dos paises cooperarem e se unirem em
agoes de desenvolvimento social economico e politico, eles se uniram
para promover o visivel cenario de desorientagao humana, desequilibrio
social, violéncia estrutural e simbolica, a ganancia economica e a
materializagdo das relagdes humanas que sustentaram socialmente e
politicamente as agbes descritas.

Outro ponto a ser levantando, qual foi o elemento epistemologico
que alavancou o desenvolvimento experimentado no seculo XX de
forma global respeitando estagios e dinamicas regionais, nacionais e
continentais de desenvolvimento? Foi a preocupagao com o bem-estar
das pessoas, focado nas suas necessidades basicas para o bem-estar
social como educagao, lazer, esporte, cultura, moradia, seguranga
social, empregabilidade, empreendedorismo, engenhosidade, inovagao
cientifica e democracia voltada a novas formas de desenvolvimento
humano? Ou foi a presungosa posi¢ao imperialista mascarada de novas
formas e estrategias politicas, economicas e belicas voltadas para resolver
os conflitos e as divergéncias da sociedade organica constituida por altos
indices de individualidade, egoismo e corporativismo?

Com base na teoria de Paul Zak, s6 me resta concluir que a
sociedade do seculo XX experimentou um alto indice de desorientagao
humana no que diz respeito a percepgao dos elementos fundamentais da
vida e na materializagao da felicidade. Fundamento essa tese, pelos baixes
indices de colaboragao planetaria e pela incapacidade de cooperagao
e solidariedade em relagdo a questdes muito mais fundamentais a
preservacao da qualidade de vida no planeta, do que as guerras e a
vontade do sistema financeiro em garantir a prospecgao dos seus lucros
em escalas geomeétricas.

Nesta seara conflitante do seculo XX, das guerras, da bipolaridade
economica, do atraso do paises colonizados, ¢ importante entender
quais foram as instituigdes que tomaram as decisoes que politicamente
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sustentaram a barbarie. Se ¢ o Estado e seus lideres, quem mais ajudou,
pautou, sustentou as agoes? O sistema financeiro e industrial também
ajudou a materializar os conflitos? As escolas e a universidades, as familias,
as liderangas comunitarias locais e regionais, tambem fomentaram o
conflito? E possivel chegar a indices de unanimidade territorial para
justificar que a vontade geral da nagao se familiariza e valida as agoes
do Estado? Se ndo existe unanimidade, pode o Estado simplesmente se
empenhar em gastar recursos publicos em larga escala para promover
a guerra e o conflito sem que a cidadania seja afetada? Quais foram as
classes sociais e os setores que foram amplamente beneficiados com os
modelos de gestao politica e econémica evidenciados?

Na condigao de filosofo e historiador ¢ fundamental a pergunta
filosofica para que as novas geragdes possam numa profunda conversa
com o passado, entender as dinamicas relacionais que constroem a
realidade atual sobre a qual refletimos. Nesse sentido, seguem os
imperativos interrogativos sobre essa sociedade que sucessivamente
repete as mesmas dinamicas estruturais:

a) Qual ¢ a porcentagem social de instituigoes e pessoas que precisam
validar, concordar, apoiar e participar de a¢des que ferem os
valores e os direitos humanos conquistados em meio a tanta falta
de clareza sobre os desafios do desenvolvimento humano?

b) Qual a possibilidade dos mesmos fenomenos se repetiram no
seculo XXI, dado a perceptivel popularizacao das Fake News
e a naturalizagdo da pos-verdade como uma nova forma de
gerar contetdo e valores morais socialmente difundidos numa
polarizagao constante da realidade?

¢) Que elementos sociais e politicos da atualidade corrompem e
ameagam a sobrevivéncia de valores democraticos conquistados
no final do seculo passado e que sao fundamentais para a integragao
social, o acesso a educagao publica de qualidade e a expressao
da multiculturalidade planetaria, ampliada pela globalizacao das
relagoes?

d) Que modelo de universidade e escola precisamos para dar conta
das demandas sociais atuais e futuras do desenvolvimento humano?
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SECULO XXI E A FRAGILIDADE DAS RELA(;()ES HUMANAS

Na transi¢ao do século XX para o XXI, além de todas as questoes
levantadas anteriormente, enfrentamos os desafios da sustentabilidade
ambiental do modelo de organizagao economico construido. Os limites
fisicos do desenvolvimento apontam para o esgotamento de recursos
naturais, a capacidade de carga do planeta e a pegada ecologica apontam
para crises e cenarios nada animadores na medida em que a cada ano
antecedemos o periodo em que a populagio mundial consome mais
recursos naturais do que a capacidade do planeta. De acordo com a
WWE (2019), o planeta terra atingiu o seu limite fisico a partir de 29
de julho de 2019, recorde desde o escalonamento que iniciou da década
de 70.

Numa perspectiva nacional enfrentamos a construgao da
universalizagao da educagao basica, aampliagdo do acesso as universidades
publicas e particulares, institutos federais, escolas tecnicas e a melhoria
da qualidade educacional em todos os niveis no pais.

Alem disso, temos um grande avango na melhoria do IDH (Indice
de Desenvolvimento Humano), ampliagao dos servigos sociais atraves
dos Centros de Referéncia em Assisténcia Social (CRAS) e ampliagao
de acesso a satde publica tanto pelo Sistema Unico de Satide, como
também, pelos programas de satide dos escolares com agoes especificas
nas escolas voltadas para identificagdo precoce de situagdes que podem
atrapalhar ou retardar o desenvolvimento humano.

Apesar dos avangos otimistas em varios setores que atuam
em frentes de desenvolvimento humano, aparecem dificuldades que
interferem diretamente na gestao das relagoes pedagogicas em espagos
escolares que vai desde a desvalorizagdo do papel do professor e da
escola, ate os baixes indices de aprendizagem e as significativas taxas de
reprovagao e abandono.

Dificil de compreender esse cenario controverso que afeta a
perspectiva da sociedade em relagao a escola, pois de um lado travou-
se um movimento social muito forte pela universalizagao da escola, até
como estratégia de enfrentamento dos altos indices de analfabetismo,
baixa escolaridade e dificuldades de acesso. Mas por outro lado, existe
um desafio muito grande de significar a escola para as criangas e garantir
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de que ela seja suficiente e minima para o desenvolvimento de valores
humanos para a integracao social e de expressao da vida privada e
coletiva. Outro desafio, construir uma escola que possibilite uma ampla
inserc¢ao dos estudantes e redes de colaboragio criativa de conhecimentos
e uma maior articulagdo entre saberes para que nao voltamos a repetir
o passado.

Dado as necessidades sociais e de forma tardia, tem-se a ampliagao
do financiamento da educagao basica e adogao de politicas publicas
de valorizagao do profissional do magistério com a definigao do piso
nacional do magistério e a construgao dos planos municipais, estaduais
e nacional de educagao.

Namedida em que se conquistou mais espagos de desenvolvimento
humano, também se evidenciam mais os problemas relativos a assimilagao
da aprendizagem que tradicionalmente ndo eram considerados,
evidenciados e contabilizados por nao existir uma preocupagao social com
o desenvolvimento humano por meio da educagao e pela naturalizagao
do paradigma social de que a escola nao ¢ para todos.

Paradoxalmente aos processos de modernizagao das relagoes de
ensino e aprendizagem em todos os niveis, surge a crescente necessidade
de manter indices de motivagao para a aprendizagem e principalmente,
na inovagao didatica para garantir atratividade e inovagao na gestao do
conhecimento.

NOVAS FORMAS DE RELACIONAMENTO E CONEXAO

Com o advento da revolucido 4.0°, as relacoes humanas tiveram
uma grande mudanga, principalmente em relagao a durabilidade dos
momentos, dos fatos, dos valores, dos elementos tradicionalmente
mais duradouros que afeta tanto a familia, a comunidade e a sociedade
de maneira geral, em criar estruturas de valores que possam balizar as
relagdes sociais e morais. Tudo ficou mais rapido. Para Zygmunt Bauman
(2004, p.6), a revolugao tecnologica mudou radicalmente a condigao

3 Refere-se a internet das coisas e a digitalizagao dos processos, aumento da rapidez dos
processos, bem como, uma integragao global e instantdnea de redes de informagao e
ampla utilizagao de parelhos eletronicos em todas as arecas como computadores, tablets
e celulares.
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humana, destaca na apresentagao da sua obra e na sua percepgao sobre
a atualidade, que as “[...] nossas relages tornam-se cada vez mais
“flexiveis”, gerando niveis de inseguranga sempre maiores”.

Segundo o autor, os relacionamentos mediados pelos recursos
tecnologicos criam  um perfil comportamental completamente
diferente do tradicional padrao comportamental conciso e personificado
proveniente de lagos territoriais e sociais daqueles que se conhecem pelo
nome, sobrenome, rua, cidade, tipico de regides e conjunto habitacionais
com menores indices de urbanizagao, ou mesmo com a identificagao por
bairro, rua, comunidade.

As novas relagdes baseiam-se em “[...]"redes”, as quais podem ser
tecidas ou desmanchadas com igual facilidade — e frequentemente sem
que isso envolva nenhum contato alem do virtual —, nao sabemos mais
manter lagos a longo prazo” (BAUMAN, 2004, p.6).

A comunicagao e a exigéncia de adaptagao asinovagoes tecnologicas
tambeém passaram a exercer um papel de transformagao nas carreiras
dos profissionais de qualquer area. Tudo muda tao rapidamente e passa
ser tao instantaneo, que as relagdes se tornaram liquidas.

A modernidade liquida — um mundo repleto de sinais confusos,
propenso a mudar com rapidez e de forma imprevisivel — em que
vivemos, traz consigo uma misteriosa fragilidade dos lagos humanos,
um amor liquido. [...] de que forma nossas relagdes tornam-se cada
vez mais “flexiveis”, gerando niveis de inseguranga sempre maiores
(BAUMAN, 2004, p.6).

Atualmente, ja ndo mais ¢ possivel uma postura profissional
estagnada, engessada, ou presa a paradigmas profissionais de sistemas
organizacionais do passado. Flexibilidade ¢ a tonica do profissional do
seculo XXI e isso afeta tambem o magisterio e a necessidade de uma
profunda reinvengao nas formas de estabelecer relagdes de ensino e
aprendizagem em espagos formais de desenvolvimento humano.

Essa flexibilidade gera uma mudanga radical na forma tradicional
de conceber processos, movimentos existenciais, relagdes de ensino
e aprendizagem, papel da escola e do professor, identificagaio com o
territorio. Para aléem desses elementos, acontece também uma reduciao
do grau de envolvimento, participagao e comprometimento com o que
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se esta fazendo ou vivendo.

Bauman (2004, p.6), “com a percepgao fina e apurada de sempre,
busca esclarecer, registrar e apreender de que forma o homem sem
vinculos — figura central dos tempos modernos — se conecta”.
Entende que todo e qualquer relacionamento seja ele pessoal ou social,
seja ele familiar e amigavel, perde a consisténcia e a estabilidade. Assume
uma forma liquida de ser, numa dinamica que aparece e logo em seguida
desaparece, tudo numa rapidez mutante e assustadora.

Para Bauman (2001) a sociedade do século XXI, nao menos
moderna ou mais moderna do que aquela que se constituiu ao longo
das contradigoes do seculo XX, pois ela segue o mesmo fluxo, destaca
o autor, que o que se pode dizer ¢ que ela ¢ “moderna de um modo
diferente” ( BAUMAN, 2001, p.40). Evidencia-se de um jeito muito
mais rapido a constante desregulagdo de elementos tradicionalmente
conservados, valorados.

Cabe investigar de que forma esse novo conceito de modernidade
afeta o perfil existencial do estudante, da familia, da comunidade escolar
e também dos professores na medida em que a escola amplia seu leque
de atuagao e abrangéncia. Ao mesmo tempo, sente-se impotente para
atingir de forma mais ampla os estudantes que nela se encontram e
ampliar as habilidades e competéncias no perfil de egresso nos diferentes
niveis educacionais. Nesse sentido destaca-se que,

ser moderno passou a significar como significa hoje em dia, ser
incapaz de parar e ainda menos capaz de ficar parado. Movemo-
nos e continuaremos a nos mover nao tanto pclo “adiamento
da satisfacdo”, como sugeriu Max Weber, mas por causa da
impossibilidade de atingir a satisfagdo: o horizonte da satistagao,
a linha da chegada do esfor¢o ¢ 0 momento da autocongratulagao
tranquila movem-se rapido demais. (BAUMAN, 2001, p. 40-41).

Evoluimos de um sistema de ensino formal, conteudista, focado
na memorizagio de principios de verdade onde a referéncia era o
professor, a cartilha, o almanaque, o dicionario, a barsa simples e depois
a barsa ilustrada e o livro didatico, para um sistema amplo, moderno,
versatil onde o conhecimento esta por toda parte. A touchtizagio®

4 Tudo esta ao alcance de um toque.
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das informagdes gera uma revolugao na forma de acessar informagdoes,
nao necessariamente e em igual intensidade, se tem conhecimento e
consolidagao de habilidades e competéncias.

Numa continua evolugao para escolas mais modernas, facilidade
no acesso a informacgao, mais criangas, adolescentes e jovens nas escolas
e universidades, nos deparamos com velhos e tradicionais paradigmas
das relagoes de ensino aprendizagem.

O que ¢ evidente que o perfil do estudante esta mudado, suas
expectativas e seu tempo de aprendizagem estao fortemente alteradas,
nesse sentido colabora Bauman (2001, p.41).“A consumagao esta sempre
no futuro, e os objetivos perdem sua atracdo e potencial de satisfacao
no momento da sua realiza¢ao, se nao antes”. Diante desse problema,
justifica-se o tema central desse texto que ¢ apontar os desafios didaticos
e pedagogicos para ampliar as possibilidades de desenvolvimento
humano, dadas as condigbes amplamente destacadas anteriormente.

A CONSISTENCIA PEDAGOGICA NO HIBRIDISMO ESCOLAR

Entende-se por consisténcia pedagogica o conjunto de agdes
institucionais e profissionais que visam criar um cenario favoravel a
aprendizagem num “Continuum Curricular™ entre escola, ambiente
familiar de aprendizagem, tempos nao escolares de aprendizagem e
fruigao criativa na busca de aprendizagens de forma independente. Essa
dinamica articulada pela escola, e sem perder a integragao curricular
das diversas areas de conhecimento, cria maior consisténcia e qualidade
aos tempos de aprendizagem. Como plano de fundo desta proposta,
permanecem as habilidades gerais da Base Nacional Comum Curricular,
a apropriagao de conceitos essenciais de cada componente curricular
e a conversagio com o conjunto de conhecimentos historicamente
acumulados, estabelecidos e valorados na caminhada evolutiva do
desenvolvimento humano.

Diante da qualificagao da realidade social, do perfil do alunado,

5 Entende-se por essa dindmica a continuidade dos processos de aprendizagem para
muito além da sala de aula e do tempo de aprendizagem da escola, envolve o tempo fa-
miliar, viagens, leituras, curiosidades, hobbies e atividades intelectivas que fazem parte
da experiéncia cotidiana do estudante.
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da experiéncia empirica de 2020 sobre as metodologias de ensino a
distancia, nasce o desafio de pensar uma escola e um perfil profissional
diferente daquela escola que estavamos acostumados. O principal
desafio ¢ evitar a improvisagao didatica e metodologica e a mera
reproducao de conteudos e praticas tradicionais de ensino que focam a
memorizagao, a descontinuidade conceitual e a campartimentalizagao
dos conhecimentos. Nesse sentido, cabe ao profissional da educagao uma
ampliacdo do planejamento didatico para que ele possa se tornar mais
conciso na abordagem conceitual e ampliar a conversagao curricular na
dindmica do continuum curricular.

O posicionamento pedagogico do professor muda na medida
em que ele se torna um gestor de relagdes de ensino e aprendizagem,
numa dinamica sutil de sair do centro, da aula expositiva para uma
aula interativa. Dinamica dial¢tica permeada pela conversacao com os
diferentes elementos da realidade e que ajudam a qualificar os conceitos
em questdo, principalmente para que fagam sentido no quotidiano da
vida pessoal e social do estudante.

Exige também uma postura inovadora de gestao escolar, da
equipe pedagogica que passa a ver a escola como uma organizagao mais
complexa que estende sua atuagao muito alem da sala de aula. Incorpora
os valores democraticos para poder atender as necessidades diversas de
toda comunidade escolar, sendo que os processos se tornaram muito
mais personalizados do que a sala de aula tradicional.

A gestao assume a flexibilidade de um organismo vivo que se
movimenta para alcangar seus objetivos ampliados. O papel da lideranga
escolar reside na sensibilidade de dirigir a organizagio de modo a
considerar que ela tem uma dinamica propria e € viva e que precisa
se adaptar constantemente, bem como, criar novos cenarios de forma
voluntaria. (CAPRA, 2005).

No que diz respeito ao estudante ¢ preciso propiciar uma
maior protagonizagao das relagdes de aprendizagem, onde ele assume
reponsabilidade pedagogica de se fazer estudante na caminhada
mediada pela escola, pelo professor, pelo livro didatico, pelos recursos
tecnologicas, pela conversagao com a comunidade e pela interagao com
os meios de comunicagdo social. Cabe as escolas e aos professores,
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atraves das estratégias possiveis nesse necessario de isolamento social,
construir realidades presenciais e virtuais para a conversagao continua
dos saberes curriculares com os elementos da realidade.

Entende-se que nao havera aprendizagem sem que o estudante
esteja envolvido, comprometido, com maturidade emocional de
assumir desafios pedagogicos, problemas de estudo e pesquisa para se
movimentar de forma autonoma, independente e critica no universo das
possibilidades pedagogicas que o cercam. Os estudantes muito antes de
aprenderem a prestar atengao na aula do professor, precisam aprender a
se ouvir como ser humano, compreender a dinamica da vida e conseguir
visualizar de que forma a escola, o professor, o curriculo, podem lhe
ajudar a encontrar o sentido da vida, atingir os seus objetivos pessoais e
profissionais.

O que ficou muito claro em 2020 ¢ que as escolas, as familias
e os proprios estudantes sentem-se insuficientes/incapacitados diante
dos desafios da aprendizagem, por isso, ¢ tao necessario sinergizar as
diferentes entidades em torno daquilo que pode individualmente e
coletivamente oportunizar novas perspectivas de desenvolvimento
humano. Nao podemos repetir os mesmos erros do passado, nao
podemos repetir os mesmos vicios da escola do século passado.

Ao falar-se em consisténcia pedagogica, pretende-se chamar
atengao que de maneira geral, precisamos ser mais eficientes nos tempos
disponiveis socialmente para a qualificagdo humana por meio dos sistemas
escolares. Professores, pais, estudantes precisam otimizar o tempo para
qualificar os tempos de aprendizagem, quer dizer, menos tempo de aula
expositiva e mais iteratividade pode significar mais aprendizagem em
menos tempo.

O estudante precisa pensar a sua dinamica de desenvolvimento e
aprendizagem para que a escola e suas areas curriculares de conhecimento
representam elementos amparadores e fortalecedores dos seus anseios
pessoais e sociais. A escola ¢ o ponto de dialogo que cria conexdes de
aprendizagem por meio da articulagdao de recursos didaticos, cabe ao
estudante protagonizar sua caminhada por novos valores e superar os
desafios do distanciamento social, do baixo engajamento nas aulas, da
falta de perspectiva em relagio ao futuro.
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Vive-se o apice de desenvolvimento humano e tecnologico e isso
exige uma responsabilidade coletiva em torno do alcance individual
e coletivo de uma educagao mais humanizadora, problematizadora e
critica. Nesse sentido, o acolhimento humano nas diversas intui¢des
precisa ser o foco principal nesse momento, a pergunta ¢, quem
¢ a crianga que aprende? Sua identidade, suas subjetividades, suas
esperangas, suas angUstias precisam ser consideradas, ndo como uma
validagao dos medos e das fraquezas dos tempos atuais, mas como uma
oportunidade de oferecer os elementos adequados para que ela possa
crescer e se desenvolver. Evidentemente, amparada pela reflexao e por
conhecimentos que possam produzir respostas adequadas as necessidades
sociais em que vivemos.

Nesse sentido, aponta-se a ternura como elemento central da
pedagogia atual, como uma nova estrategia de abordagem existencial
para qualificagdo das relagdes de ensino e aprendizagem. A ternura
como consisténcia existencial e pedagogica, para com maturidade,
responsabilizar os diferentes elementos que compdem a teia das
relagdes de ensino e aprendizagem nas suas multiplas plataformas tanto
presenciais, quanto virtuais. A ternura como meiguice, afeto, carinho,
sentimentos brandos e suaves. Acolhimento acalentador da mae natureza,
energia vivificadora de relagoes, afetuosidade e dogura na entrega.

Diante de relagdes que carregam um passado perturbado e
violento, de uma atualidade que esta desconectada de si, que tem
dificuldades em estabelecer uma conversa mais madura com a esperanga,
ou seja, aquilo que cada estudante quer neste momento presente e
também como projeto de vida. Se a violéncia, a dominagao estrutural,
os castigos exagerados, nao deram conta de uma escola de qualidade,
defende-se a ternura como elemento articulador das responsabilidades
pedagogicas que cada um precisa assumir neste momento.

Professores mais ternurados, conseguem focar mais nas
necessidades do estudante e podem ampliar o dialogo sem que isso
se torne um fardo ou um peso nas relagdes didaticas de sala de aula.
Professores ternurados sao mais felizes e conseguem entregar um
substrato relacional mais contagiante, lideram melhor suas equipes e seus
times pedagogicos. Estudantes e familias mais ternuradas conseguem
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desenvolver um ciclo motivacional proprio que ajuda a realimentar o
descjo de ser, de existir de se melhorar continuamente junto com a
escola.

O exercicio pedagogico do professor e sua autoridade mudam
do campo de dicionario ambulante e detentor do saber, para o campo
da ternura, onde seu papel ¢ acolher, compreender e responsabilizar
pedagogicamente para que cada estudante possa florescer na sua dinamica
particular de vida. Seu poder de curar, de amparar, de fortalecer de
conduzir de um estagio até o outro, ndo estdo mais nas ferramentas
tradicionais de puni¢ao e da obrigacao, estao agora na seara da ternura,
da motivagdo, da responsabilizacio didatica em torno de metas e
objetivos de aprendizagem. Sua autoridade esta no olhar de especialista
para oferecer a cada crianga, os elementos que ela precisa para acessar o
conhecimento e transformar sua forma de perceber a vida.

Salas de aula ternuradas sao leves, sao sinergizadas e abengoadas
pela  responsabilidade pedagogica estabelecida e compactuada
constantemente com o time pedagogico que o professor lidera por
meio de um sincretismo conversacional. Cabe muito mais ao professor
desenvolver mentorias conceituais, do que exposigoes conceituais,
pois a dinamica do conhecimento foi multiplicada, como tambem sao
multiplas as possibilidades de acessa-lo. Cabe a escola, a democratizagao
das relagdes de ensino e aprendizagem, de forma que cada um possa
encontrar nela uma oportunidade de consolidar as suas habilidades e
competéncias.

Nesse universo relacional, onde se fortalece a consisténcia dos
vinculos, sem perder e afrontar a identidade do estudante, da escola e
da familia, as relagdes de aprendizagem se tornam mais felizes, e gente
feliz, coopera e aprende mais rapido. Conforme Paul Zak, em entrevista
na revista Galileu, a “oxitocina ¢ um hormonio, [...], agindo como um
neurotransmissor, assim como a serotonina e a dopamina. E a mensagem
que ela envia ao cerebro ¢ de que a situagao ¢ segura. Assim, sentimos
empatia por outras pessoas”. Nesse sentido colabora Achor, (2012, p.23)

A maneira como vivenciamos o mundo, e a nossa capacidade de
prosperar nele, muda constantemente a partir da nossa atitude
mental. Este principio nos ensina como podemos ajustar nossa
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atitude mental (nosso ponto de apoio) de maneira a nos dar o poder
(a alavanca) para atingirmos a realizagio e o sucesso.

A felicidade atua na mudanga do nosso padrao moral
comportamental, na medida em que mudamos a perspectivas das coisas
e também a forma como nos movimentamos diante de dificuldades.
Na ternura e na felicidade a nossa predisposi¢ao socio afetiva esta mais
propensa em dialogar, cooperar, colaborar e se desenvolver. “Nos focamos
nos sentimentos das pessoas, sentimos empatia por elas. Com ela deixamos
de nos focar apenas em nos mesmos e passamos a nos importar com os
outros tambeém. Nos sentimos bem fazendo o bem”. (ZAK)

Por Gltimo entende-se por felicidade aquilo que ¢ fértil, frutuoso
(que da bons frutos), aquilo que ¢é fecundo, aquilo que permite a
abundancia, bondade que sobra e emana, aquilo que vem de graca que
¢ espontanco. E nesse espirito que toda a comunidade escolar precisa
se movimentar e continuar a langar no solo fertil da esperanca a
possibilidade de transformagao da realidade escolar e social. Se existe
sentido em ter escolas e universidades na modalidade presencial, ¢
em partilhar a extraordinariedade da vida que existe em cada crianga,
estudante e académico. Ao partilha-la, inspiramo-nos coletivamente a
sermos melhores.
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UM GIZ E UMA FOLHA DE PAPEL EM
BRANCO: UMA FENOMENOLOGIA
DA COISA

Caio César Costa Santos'

Pensar a “coisa” filosoficamente ¢ um caminho tortuoso. Ainda
mais, quando a “coisa” aparece em uma superficie abstrata. “Tortuoso”
porque as relagdes que se entremeiam, tanto no inicio, como no final do
trajeto, pressupoem uma serie de estigmas que tém que ser combatidos.
O que estou querendo dizer com isto? Que pensar a “coisa” assume um
ponto de vista propriamente reflexivo a ponto de “balangar” o sustentaculo
que sustenta a superficie da coisa em sua relagdo com o mundo. E mais,
pensar a “coisa” sugere uma gama de problemas filosoficos que estao
no seio da Historia da Filosofia. Quando eu penso uma coisa, eu nao
estou, por um instante, mais no limite do meu eu, mas no limite da
coisa. Digamos que o “revestimento” da coisa ja esta ai, ao nosso bel
prazer, constituido pelo mundo natural exterior. Deus criou as coisas e
as revestiu de uma substancia potencialmente infinita. E muito mais fAcil
a possivel extingao do homem daTerra do que necessariamente o fim das
coisas criadas por Deus.

A coisa pode ser uma pedra, umamontanha, um rosto, uma pintura,
um quadro, uma escultura, uma imagem, uma estante, um livro, um
fantasma, etc. Mesmo sem a apreensao consciente (fisica ou imaginaria)
do homem, a coisa ¢ ela mesma; ela esta la, com toda a sua presenca e
com as suas caracteristicas de cor, qualidade, temperatura, densidade,
forma, ato, movimento, extensio, intensidade, etc. A sua presenca
pode ser apreendida fisicamente, intelectivamente, imageticamente,
intuitivamente, espiritualmente, etc. Ai esta um grande problema:

1 Psicanalista. Graduado em Letras-Portugués ¢ Mestre em Letras, ambos pela Univer-
sidade Federal de Sergipe. Especialista em Psicologia Fenomenologica pela FAVENI.
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diante de todas estas formas de aparecimento, a captagao da coisa em
cada uma destas formas de conhecimento vive e sobrevive diante a acdo
humana. Por que, isto, um problema? A resposta ¢ que em cada coisa ha
intrinseca uma esséncia, uma ontologia, uma forma particular de ser,
uma geometria, uma aspiragao. Pode ser que a agdo humana seja capaz
de “dissecar” todos estes elementos, mas que cada um faz parte de uma
universalidade ¢ uma proposigao verdadeira.

A primeira vista, o leitor leigo podera vim a perguntar: “mas o que
¢ mesmo uma coisa?”. E o filosofo podera responder: “uma coisa ¢ uma
coisa”. Obviamente, a “coisa” nao pode ser um “nada”, afinal, para toda
coisa ha uma vida, uma tensao, uma forma de existir, seja ela material
ou nao. Para que fique mais claro, para toda coisa ha uma coisalidade, ou
seja, aquilo que determina que aquela coisa seja uma coisa. Porem, um
ponto deve ser esclarecido: as proprias coisas, em sua individualidade,
nunca chegaremos. Ao contrario, temos apenas a capacidade de ter uma
relagao existencial com aquela dada coisa e ndo mais que isto. No seculo
XVIII, Kant ja havia dito isto: ndao poderemos alcangar a coisa em si pela
experiéncia e nem por nenhuma forma de conhecimento. A coisa em si
esta em si; ela ¢ pura individualidade, ¢ uma ilusao pensar que atingimos
a coisa tal como ela ¢, em sua essencialidade.

Contudo, a coisa também ¢ para-nds, ou seja, ela vem a nos como
uma especie de fenémeno, al sim nos podemos apreendé-la em seu
sentido mais profundo. S6 existe o contato com a coisa porque, neste
entremeio, esta coexistindo um_fenémeno; a forma de aparecimento da
coisa aos nossos olhos, ao passo que acaba como que tornando-a visivel
a nos. Este tal fendmeno nao existe previamente nem na coisa, nem
no homem. O fenomeno nos aparece assim como um fantasma surge
inesperadamente numa noite de verdo. Isto com todo o seu carater de
invisibilidade e nao-presenca espiritual, muito menos material. Pois
bem, o “fenémeno”acontece e disto nao podemos discordar. Pelo simples
fato de o “fenémeno acontecer”, nos percebemos a complexidade dos
fenomenologos em tentar descrever o fenémeno tal como ele nos aparece.
Tomamos a coisa, entao, ndo em sua generalidade, mas, acima de tudo,
em sua singularidade, em sua forma individual de ser. Sendo assim, uma
coisa ¢ uma coisa e nao outra coisa ou qualquer outra coisa.
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Chegamos a um ponto decisivo em nossa discussao. Para nossa
questao “que ¢ uma coisa”, precisamos entender outras duas questoes:
“que ¢ o espago?” e “que ¢ o tempo?”. Evocando Heidegger (1992, p. 27),
ele diz: “a questao ‘que ¢ uma coisa’ inclui a questao: o que ¢ o espago do
tempo, a unidade enigmatica do espago e do tempo, na qual se determina,
segundo parece, aquela caracteristica fundamental da coisa, que consiste
em ser ‘esta coisa’”. Portanto, neste artigo, em especial, trataremos da
manifestagdo da coisa partindo-se de uma suposta densidade interior a
temporalidade e a espacialidade. Em torno da “coisa”, demonstrar-se-a
como que a circunspecgao dos elementos que subjaz o modelo residual
da coisa acaba como que dissolvendo-se ou desintegrando-se a ponto
de requerer da individuagao do individuo uma possivel “resposta” sobre
a obtencao da manifestagao do valor significativo que ha intrinseco a
coisa. Quanto ao tempo, qual ou quais “dissolugdes” estao presentes no
valor subtraido da coisa tendo por base a sua multidimensionalidade? E,
quanto ao espago, qual tipo de substancia ¢ apresentada a envergadura
do espago na captagao e transformagao da coisa como objeto apreensivel
a individuacao do ser?

A fim de responder tais questdes e de fortalecer a teoria em
questdo, retomaremos alguns indicios da primeira parte da Critica da
Razao Pura, a saber, a Estetica Transcendental, na qual Kant esboga uma
linha argumentativa em torno das questoes: “que ¢ o espago” e “que ¢ o
tempo”. Kant vé, nestas relagoes de espago e de tempo, uma forma de
fenomenos. O que isto quer dizer? Que ha, nas formas dos fenomenos
de espago e de tempo, um certo principio de sensibilidade. Segundo ele,
“o espago ¢ uma representagao a priori que, necessariamente, serve de
fundamento a todos os fenémenos externos” (KANT, 2015, p. 74).
Enquanto que “o tempo ¢ uma representagao necessaria que serve de
fundamento a todas as intuigoes” (KANT, 2015, p. 79). Ou seja, para
ele, “espago” e “tempo” sao entidades indubitavelmente necessdrias para a
confrontagao das coisas em relagao a eles. Chega a ser quase impossivel
pensar uma coisa que nao esteja circundada pelo espago, mas, de
qualquer modo, ele ¢ de suma importancia, assim como o ¢ o tempo.
E muito dificil pensar uma coisa sem a presenga avassaladora do tempo.
Do tempo de uma microscopica criatura ao tempo do Universo, tudo
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¢ tempo. E de se pensar ainda se o nada ¢ revestido de tempo, mas,
ate para ser-um-nada ¢ preciso do revestimento do tempo. Temos, no
entanto, a impressao de que “espago” e “tempo” sao exteriores a coisa,
mas, no fundo, segundo Kant, eles sao o fundamento necessario para a
existéncia das coisas. Vocé nao vé o espago, nem o tempo, mas eles estao
ali, aqui, acola, ou melhor, eles “devoram”, em um instante infinitesimal,
a coisa, o ambiente, a luz, o escuro, o germe, a criatura, o planeta, etc.

“Espago” e “tempo” sao nada mais que entes reais que estdo na
evolugao do Cosmo. Pelo prisma do espago, ndo ¢ necessariamente
ocupar um lugar no espago ou sentir a gravidade de um objeto ao cair
inescapavelmente. O mesmo se pode dizer do tempo: nao ¢ pensar
apenas que um objeto “envelheceu” ou que tomou uma nova forma, ou
que fulano de tal morreu. Tudo no Universo pertence a uma sintese
propria: nada pertence apenas ao nada. Tudo se regenera, se recompde,
se realinha, integra-se e desintegra-se, forma-se e transforma-se. O
espago da coisa pode ter mil e uma faces, assim como o tempo da coisa
pode ter mil e uma formas, densidades e qualidades. Nada se acaba
completamente. Tudo pertence ao seio comunal da Atmosfera. Sem falar
no mundo sublunar, no mundo extraplanetario. E de se pensar que neste
mundo-além ainda o espago e o tempo possam determinar as coisas,
mesmo as mais ininteligiveis. Em nossa perspectiva, tanto o espago
como o tempo sao pensados, no sentido kantiano, como grandezas
infinitas dadas, pois todas as partes do espago e do tempo sao simultdneas
ao infinito. No entanto, permita-nos, caro leitor, nos aterrizar apenas
no mundo sensivel, em um mundo em que podemos ver, tatear, ouvir,
observar, refletir sobre as coisas terrenas, sobre as coisas que estao ao
nosso alcance, mesmo que seja apenas em parte. Dito isso, convido-o
a ler as proximas indagages no tocante a manifestagao da coisa - no
primeiro topico - examinarei uma passagem que Heidegger (1992) traz
sobre um giz e - no segundo topico - examinarei uma passagem que
Sartre (2019) traz sobre uma folha de papel em branco. Tudo isto com o
objetivo de confrontar a coisa com o mundo sensivel.

O QUE E APENAS UM GIZ NO LIMITE DO ESPACO E DO
TEMPO?
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Tomemos, de inicio, uma passagem de Heidegger (1992) no livro
“Que ¢ uma coisa?” para desenvolver nossas reflexdes:
Dizemos que este pedago de giz ocupa um espago; a porgao de
espago ocupada ¢ delimitada pela superficie do pedago de giz.
Superficie? Face? O proprio pedago de giz ¢ extenso; ndo apenas
em torno dele, mas também sobre ele ¢ mesmo nele, ha espago:
este espago esta simplesmente, ocupado, preenchido. O proprio
giz, no seu interior, consiste em espago; dizemos que ele o ocupa, o
encerra em si mesmo através da sua superficie, como se ele fosse o
seu interior. Com isto, o espag¢o nao é, para o giz, um mero quadro
exterior. Mas que quer dizer, aqui, ‘interior’? Como se mostra este
interior do giz?Vejamos. Quebramos o giz em dois pedagos. Estamos
agora junto do interior? Tal como antes, estamos rigorosamente no
exterior, nada se modificou. (...) No momento em que queremos
abrir o giz, através de um corte ou de um desmembramento, para
agarrar o seu interior, ele também ja se fechou e podemos continuar

a proceder do mesmo modo, at¢ que todo o giz se tenha tornado
num monte de p6 (HEIDEGGER, 1992, p. 28-29).

Tomando esta forma de “desmembramento” ou desintegragao do
giz, temos o qué como conclusao? Que o espago se envolve ao giz, esta
nele, superpde-se a ele, insere-se nele, forma e ¢ formado por ele. Ou
seja, o espago esta dentro e fora do giz. Ele nao ¢ apenas exterior as
formas de giz, mas também o interioriza, faz parte total de sua substancia
tambem interna, em poucas palavras, o devora. O giz por completo,
em sua aparéncia conhecida, continha-se em um determinado espago,
consumia-se nele; fosse preciso, para isso, que o espaco determinasse um
“espago” para ele. Quando quebrado em dois pedagos, o mesmo espaco,
em sua forma digamos mais inferior, também se subdivide em dois a
fim de que aloje as “duas” substancias em espagos, claro, diferentes. E
o mais incrivel: quando o giz se transforma em monte de po, o espago,
aparentemente, chega a ser o mesmo, mas, na realidade, nao ¢ o mesmo.

Porque, ainda assim, podemos pensar incansavelmente nas
particulas do giz que deem para ver com o olho nu e, mais ainda, naquelas
que sO podemos observar com o recurso a um microscopio. Sendo
assim, o espago tambeém, para cada uma destas microscopicas particulas,
nao sera o mesmo. Ateé onde a presenga de uma coisa alcance, o espago
sempre necessariamente estara la e esta condigao ¢ inevitavel. Neste
caso, ¢ como se, por uma condi¢ao necessaria, o espago se desintegra-se
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amedida que as particulas dos pedagos de giz fossem formadas. Por isso,
como nos afirma Heidegger (1992, p. 29), “nao se vé de forma clara
onde se encontra o limite desta divisao mecanica”. A um limite sugerido,
o proprio po de giz que se desmembrou pode continuar a fazer parte
do espago em uma forma invisivel, ou seja, as particulas de giz podem
ser mais infinitamente mais microscopicas que até com a ajuda de um
objeto mais potente que o proprio microscopico (se caso exista) seria
dificil percepcionar as particulas. Poréem, mesmo assim, elas existem e
se existem estao necessariamente no €spago.

Ao meu ver, nao ha um limite ou um fim Gltimo para a existéncia
do giz com relagao a envergadura do espago. E Heidegger (1992, p.
29) ainda continua com seu pensamento: “podemos continuar agora
o desmembramento atraves da decomposi¢ao quimica das moléculas;
podemos também retroceder até a estrutura atomica das moleculas”.
Este percurso ou fluxo indo ate o infinito... O espago ¢ a propria forma
fenoménica do infinito. E a sua extensao nao encontra limites. O pedago
de giz ¢ uma coisa em sua forma exterior e continua contendo a mesma
substancia partindo-se de sua forma, agora, interior. Mas, o que fica
saliente para nos ¢ que mesmo apreendendo cada vez mais e de um modo
infinitesimal a forma interior do giz, ele jamais deixara de ser extenso,
muito embora a qualidade ou a quantidade ndo permanegam as mesmas.
A cada microscopicas particulas do giz fazem parte microscopicos
espagos. Ou seja, enquanto existir vida animica, neste processo de
desmembramento do giz, haverao ao lado, incontaveis “produgtes” de
espago.

E o prolongamento do raciocinio pode ficar ainda mais complexo.
Cito Heidegger (1992, p. 30), “onde permanece, de um modo geral,
o interior do giz e onde termina o exterior? E o proprio Heidegger
(1992, p. 30) responde: “o que preenche o espago ¢ o limite que separa
um exterior e um interior”. Por conta da rudimentar intelectualidade
do homem em relagio a “consciéncia” do espago, nao saberemos
jamais onde termina ou onde se inicia o interior ¢ o exterior do giz.
Conhecemos apenas que ele ocupa uma certa extensao no espago e isto
nao ¢ discutivel. Sabemos apenas ainda que a forma interior do giz ¢
simplesmente a forma exterior cada vez mais recuada. E como se quanto
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mais as particulas do giz ficassem desintegradas, elas se arrastassem em
direcao a exterioridade, em outras palavras, ¢ como se ficasse mais
dificil, para o giz, fazer parte exteriormente do espago. Metaforicamente
falando, € como se afundassemos mais e mais em um buraco escuro e nao
conseguissemos contornar a extensao. Os pedagos de giz vao ficando,
por uma evolugao temporal, mais opacos, obscuros, pouco visiveis e se
quer nitidos. Com isto, fica para nos dificil saber se o giz continua tendo
um carater extenso no espaco.

Recorro, agora, a Kant, para ilustrar um pouco mais o espago.
Cito Kant (2015, p. 76-77): “nos so podemos, portanto, falar de espago,
de entes extensos etc., do ponto de vista de um ser humano. Se saimos da
tnica condigao subjetiva sob a qual podemos receber a intuigao externa
e, tal como podemos ser afetados por objetos, entdo a representagao
do espago nao significa absolutamente nada”. A coisa apresenta-se como
coisa para mim e nao em si somente se e apenas se houver uma relagao
com minha dimensao subjetiva. Ou seja, o giz esta no espaco, pertence,
pois, a uma certa extensao, porem, este delicado “desmembramento” do
giz s0 me ¢ oportuno por conta da minha consciéncia perceptiva sensivel
potencial. O giz, por si s0, poderia, claro, sofrer esta “mutagao” ate se
chegar a um monte de p6 sem a agao humana, contudo, o protagonista
desta alteragao na substancia espacial do giz ndo seria mais o homem e
sim o Tempo. No uso do giz, ele se desintegra facilmente, torna-se po
instantaneamente, mas na auséncia das maos humanas, o giz, com uma
determinada por¢ao de tempo, também se desintegrara, assim como
tudo no mundo que ¢ um ser extenso. Ai ¢ onde poderiamos conceber
a dinamica do Tempo.

Assim como o espago que a tudo devora, o tempo nao acontece
de modo diferente. Ele também consome tudo e muito mais de modo
assustador. Nesta otica, o espago seria um fantasma e o tempo o proprio
assombro. Podemos dizer, arriscando-se, que a extensao do tempo &
bem maior que a do espago. As coisas sao muito mais exteriores em
relagdo ao tempo do que propriamente em relagao ao espago. O tempo
envolve tudo, degradando tudo (no sentido mais feliz da palavra).
Segundo Heidegger (1992, p. 31), “a mal afamada ‘usura’ do tempo deve
roer, de fato, as coisas. Que elas se modifiquem no decurso do tempo,
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nao se pode contestar. No entanto, alguém ja observou, alguma vez, o
modo como o tempo roe as coisas, quer dizer, de que modo, em geral,
ele executa nelas o seu trabalho?”. Podemos, no caso do giz, falar de
um espago de tempo? Para pensar com Deleuze (2005), o tempo que roi
o porvir a medida que avanga? Ou sera que o tempo ¢ tempo sem o
espago? Ou o problema seria reformulado: sera que o tempo se contem
no espago ou o espago se contem no tempo? No caso do giz, como nos
diz Heidegger (1992), nao ha diferenga alguma se se passaram das 5:15
as 6:00. Os dois ou mais pedagos de giz continuam o mesmo, a nao ser
que eu os utilize. Entre este intervalo temporal, eu posso rabiscar com o
giz o quadro negro e, neste interim, com o ato de passar o giz no quadro,
o giz nao ¢ mais giz, ¢ po.

O mesmo fim tera o giz se eu nao toca-lo e deixa-lo uma
grande por¢ao de tempo ao bel prazer do tempo. O fim ultimo dele,
inevitavelmente, ¢ tornar-se ou transforma-se em po. O tempo ¢ a
propria dissipagao do proprio tempo. Ao meu ver, o Tempo envolve
todo o Cosmo, muito alem do Universo. E o que falar entao das coisas?
O Tempo ¢ o Deus da Determinagao e da Indeterminagao. Do paraiso
ao caos e do caos ao paraiso. O giz sofre infinitas vezes dissipagao de
seu proprio contetdo. O que falar entio do envelhecimento natural
do humano, dos animais ou das plantas? Tive, portanto, agora, a triste
experiéncia de que minha plantinha morreu, as folhas cairam assim
como o tempo a fez cair. Quanto ao espago, elas, as folhas sao agora
folhas isoladas, sem nenhum tipo de ramifica¢ao. Depois, com o curso do
tempo e no limite do espago em que ela engendra, tornar-se-ao pequenas
moleculas que se desintegrarao formando atomos das moleculas e assim
sucessivamente. Tudo isso em prol da agao vertiginosa do tempo que
nao cessa de acontecer. Assim como o giz ou qualquer coisa tem uma
singularidade, coexiste a este giz uma singularidade temporal. Nao que eu
queira tratar do prazo de existéncia do giz, mas, muito mais que isso.
Refiro-me a densidade cada vez mais profunda do giz em relagao ao
tempo. Da transformagao brusca e instantanea dos pedagos de giz em
um monte de po. Falamos mais de uma “luta” por sobrevivéncia do giz
para que continue a fazer parte do mundo terreno: de dois pedagos de
giz, 0 giz nao se contenta e transforma-se em pé.
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Cito uma outra passagem de Heidegger (1992) sobre o giz, mas
em outro contexto, vejamos:

Com este fim, agarramos numa folha de papel e tomamos nota da
verdade: ‘aqui esta o giz’. Deixamos esta verdade, de que tomamos
nota, ao lado da coisa, em relagio a qual ela ¢ a verdade. Depois
de terminada a aula, ambas as portas sao abertas, a sala de aula ¢
arejada, ha uma corrente de ar e a folha de papel - vamos sup6-lo
- esvoaga para o corredor. Um estudante encontra a folha no seu
caminho para o refeitorio, 1¢ a frase ‘aqui esta o giz’ e afirma que
ela nao faz nenhum sentido. Através da corrente de ar, a verdade
tornou-se uma ndo-verdade (HEIDEGGER, 1992, p. 37).

O que podemos tirar de conclusio desta passagem? Que
nenhuma coisa ¢ eterna. Temos ainda, neste exemplo, relagdes que
a coisa exerce com o espago ¢ 0 tempo ou, sera o contrario, o qué
de determinante o espago e o tempo tém com a coisa? O giz, agora,
¢ visto nao como dissolugao de sua aparente imagem de ser um giz
(aquele desmembramento que vimos anteriormente), mas estamos
tratando de um espago que se situa no porvir de multiplos espagos. Em
outras palavras, a imagem grafada da existéncia do giz no papel sofre
multiplos desvios que até, diante da forga do espago e do tempo, nao
¢ possivel mais recuperar aquela imagem manuscrita no papel de que
“aqui esta o giz”. E possivel ainda, por um dado instante, recupera-
la, mas nao mais dentro de seu contexto anterior. Aqui aparece o
problema da interpretagao dos déiticos. Na coisa “aqui esta o giz” nada
mais ¢ do que um isto. Ou seja, isto ¢ uma coisa, ¢, no caso, uma folha
de papel que tem escrito “aqui esta o giz”. Mas, o isto de ser isto para
uma coisa nao sobrevive durante toda a enunciagao do pensamento
de Heidegger. Quando, na sala arejada, o isto que ¢ o papel escrito
esvoaca, movimento provocado por uma corrente de ar, o estudante
nao esta mais na presenga de um isto porque o “aqui esta o giz” nao faz
mais parte do entorno comunicativo anterior. Ou seja, quando a folha
de papel estava dentro da sala. Ao esvoagar para o corredor, o isto da
folha de papel nao ¢ mais isto e sim aquilo durante a apreensao do papel
pelo estudante. Nao faz mais sentido que “o giz esta aqui” porque ele
logicamente nao esta. E 0 mesmo que eu escrever no quadro negro
com um giz “agora ¢ meio-dia” e no dia seguinte o faxineiro chega pela
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manha cedo para varrer a sala. Obviamente aquilo nao faz mais nenhum
sentido.

E que os deiticos, na nossa lingua, tém esta poténcia de expansao
de suas proprias coordenadas espaciais e temporais. Ha um estudo meu
sobre este problema em particular em minha dissertagao de mestrado,
ver Santos (2014). No exemplo da folha de papel, o aqui (espago) e o
agora (tempo) sao a mesma coisa que um este ou um isto. Ha, portanto,
um dado de proximidade do individuo em relagao a folha de papel na
qual esta escrito “aqui esta o giz” e, alem disso, segundo Heidegger, ha um
dado de verdade: que a coisa, o giz, estava ali. £ como se, neste contexto,
o uso do “aqui” s6 englobasse a envergadura do espago geoespacial da
sala de aula. Deste modo, o estudante ndo vendo ou percepcionando que
o0 giz nao estava ali como deveria estar, toma o enunciado “aqui esta o
giz” como um enunciado desprovido de verdade. Vejam que, neste caso,
a agdo humana deslocou ou desterritorializou linguisticamente a forga
do espago e do tempo. Com a escrita grafada no papel, o espago nao
pode regredir, nem o tempo pode regredir. Porque do espago de onde
o estudante esta, por uma rajada de vento, ndo ¢ mais 0 mesmo espago
nomeado no papel, ¢, no mais, uma outra instancia discursiva, um outro
contexto de agenciamento. Valido frisar que o espago e o tempo nao
deixaram de existir neste contexto, mas que a passagem ou o impeto do
estudante nao era mais a daquela sala de aula, afinal, o proprio estudante
desconhecera a origem espacial daquela folha de papel.

E Heidegger (1992, p. 37) conclui: “¢ espantoso como uma
verdade depende de uma rajada de vento”. Aquela dada folha de papel
no corredor nao mais faz parte dos propositos comunicativos, ou seja,
nao consegue mais explicar as suas maximas conversacionais. Dentro
da sala de aula, o individuo poderia constatar que “aqui esta o giz, de
fato, agora”. Mas, apos o esvoagamento, esta maxima nao mais se presta
ao contexto de uso. Se caso o estudante tomasse conta, por um insight,
de que aquele enunciado naquele dado papel possivelmente estivera em
alguma sala de aula daquelas, o uso de “este” nao ¢ mais assegurado, mas
o uso de “aquele”. Ou seja, ele poderia se questionar se nao era naquela
sala ali onde estava esta folha de papel. Agora, nao faz mais sentido o uso
de “aqui”, mas de “ali”. Ai sim, a maxima conversacional se completa ou,
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em outras palavras, a verdade vem a tona. Nas palavras de Heidegger
(1992, p. 38), “quanto mais entendermos como nossa a verdade acerca
do giz, tanto mais nos aproximemos do que ¢ o giz para si mesmo”.
No limite deste caso em especial, verificamos que o espago e o tempo,
mesmo em situagdes incoerentes de uso, possibilitam a indicagao e o
encontro com as coisas do mundo.

Foi, portanto, dentro do espaco, que se foi possivel pensar uma
representacao subjetiva do mesmo. Conforme aponta Kant (2015, p.
77, grifo nosso), “nos afirmamos, portanto, a realidade empirica do
espago (com relagao a toda experiéncia externa possivel), mas tambem a
idealidade transcendental do mesmo, que ele ¢ nada tao logo abandonemos
a condigao de possibilidade de toda experi¢ncia e o tomemos como algo
que serve de fundamento as coisas em si mesmas”. Trazendo a realidade
do giz para nossa discussao, a cor, o formato, suas qualidades extensivas
e intensivas, ndo sao propriedades constitutivas da coisa em ser um giz,
mas provem de modificagdes internas do sujeito, as quais, inclusive,
podem ser diferentes em diferentes seres humanos. O que esta em
jogo, em relagdo, ¢ a sensibilidade da individuagao do ser em relagao
a uma possivel individuagdo da coisa. Tomada a coisa em seu sentido
singular, as suas relagdes consequentemente serao tambem singulares.
E jamais estamos tratando da coisa em si, mas dos objetos externos que
nao passam de meras representagdes de nossa sensibilidade, no sentido
kantiano.

Discordamos de uma passagem de Heidegger (1992, p. 38) na
qual ele diz sobre o giz: “o que se modifica ¢ somente a determinagao
do agora e do aqui e, portanto, da coisa; mas o giz permanece sempre
um ‘isto’. Portanto, esta determinagdo pertence, apesar de tudo, a
propria coisa”. Nao ¢ que o giz permanece sempre um “isto” até porque as
relages de tempo e de espago estdo sendo constantemente dissipadas.
O sentido de que Heidegger da ao “isto” ¢ como se o giz fosse sempre, na
enunciagao, uma coisa proxima a ser captada. O “isto”, em nossa lingua,
pertence aquilo que esta visivel nas proximidades, ou melhor, pertence
aquilo que esta presente na presente instancia de discurso. E quando o giz
presente nao esta presente fisicamente, mas espiritualmente? E quando
0 giz, para mim, em sua auséncia, torna-se presencga por intermeédio
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de uma imagem-lembranca? Neste contexto, nao seria mais um “isto” e
sim “aquilo”. Aquele giz, aquela folha de papel, aquele corredor, todos
estes me fazem lembrar da minha experi¢éncia passada. O estudante,

no corredor, poderia usar um “isto”, mas, na ausencia do espago, nao

)
seria mais “isto” e sim “aquilo”. Torna-se ainda mais contraditorio o que
Heidegger (1992, p. 38) diz em seguida: “o giz poderia nao ser para nos
aquilo que ¢, ou seja, um giz, quer dizer, este e nenhum outro, se, em
cada caso, nao existisse neste momento, nem estivesse neste lugar”. E
quanto as recordagdes? Quanto ao fantasma do giz que invade o passado?
O giz deixaria de existir?

Como disse anteriormente, na recordagdo, nao ¢ mais um “isto”,
mas um “aquilo”. Para Heidegger (1992), o giz sera sempre para nos um
“isto”. Uma especie de presentismo absolutamente evidente. Ao passo
que o estudante tem um lampejo de memoria e recorda o “isto” que ¢ o
giz, ha um “curto-circuito” temporal, sinalizando de que o “isto” (o giz)
nao esta mais presente a sua frente e que nao faz mais nenhum sentido
mencionar o “isto” para o giz, muito embora ele esteja “proximo” diante
a imagem na sua cabega. Mas, para servir aos propositos comunicativos
de coeréncia, partindo-se de uma imagem-lembranga, ndo se pode mais
referenciar o giz como “isto” e sim “aquilo”. Contudo, na lembranga,
nao estamos mais tratando de uma verdade em relagao ao giz, mas de
um simulacro da verdade. O giz ou a folha de papel escrita “aqui esta
o giz” exposto diante aos nossos olhos ¢ a verdade, disso ndo podemos
discordar. No entanto, quando esta folha de papel, por um ato da
ventania, nao esta mais no limite da sala de aula, o seu lugar de origem;
podemos falar até de uma meia-verdade ou de uma falsa verdade. Mas,
por qué? Simplesmente porque, como dizemos, aquilo que esta escrito
no papel nao condiz com o componente contextual. Direcionaremos o
nosso pensamento agora para uma folha de papel em branco.

UMA FOLHA DE PAPEL EM BRANCO DIZ LA MUITAS
COISAS?

A titulo de diversificagdo de exemplos, tomemos, agora, uma
grande passagem de Sartre (2019) no livro “A imaginagao” em que ele
fala singularmente de uma mera folha em branco:
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Olho esta folha em branco, colocada sobre minha mesa; percebo
sua forma, sua cor, sua posi¢do. Essas diferentes qualidades tém
caracteristicas comuns: em primeiro lugar, elas se oferecem ao
meu olhar como existéncias que posso apenas constatar e cujo ser
nao depende de modo algum do meu capricho. Elas sao para mim,
nao sao eu. Mas elas tampouco sao outrem, isto ¢, nao dependem
de nenhuma espontaneidade, nem de minha, nem da de uma outra
consciéncia. Estao presentes e inertes ao mesmo tempo. Essa inércia
do conteudo sensivel, tao frequentemente descrita, ¢ a existéncia
em si. De nada serve discutir se essa folha se reduz a um conjunto
de representagdes ou se ela ¢ e deve ser algo mais. O certo € que o
branco que constato nao ¢ minha espontaneidade que pode produzi-
lo. Essa forma inerte, que esta aquém de todas as espontaneidades
conscientes, que deve ser observada, aprendida aos poucos, ¢ o que
chamamos uma coisa. (...), mas eis que agora viro a cabega. Nao vejo
mais a folha de papel. Agora vejo o papel cinza da parede. A folha
ndo esta mais presente, nao esta mais /d. Sei, no entanto, que ela nao
se aniquilou: sua inércia a preserva disso. Ela deixou simplesmente
de ser para mim. Ei-la de novo, porém. Nao virei a cabega, meu
olhar continua voltado para o papel de parede; nada mexeu na pega.
Contudo, a folha me aparece de novo com sua forma, sua cor, sua
pos1(;ao e sei muito bem, no momento em que ¢ ela me aparece,
que ¢ prec1samente a folha que eu via ha pouco. E realmente ela
em pessoa. Sim ¢ nao. Por certo afirmo claramente que ¢ a mesma
folha com as mesmas qualidades. Mas ndo ignoro que essa folha
permaneceu la no seu lugar: sei que ndo usufruo de sua presenca; se
eu quiser vé-la realmente, preciso virar para a escrivaninha, preciso
trazer de volta meu olhar ao mata-borrao onde a folha esta colocada

(SARTRE, 2019, p. 7-8, grifos do autor).

O que pode uma folha em branco? Eu mesmo, sinto uma certa
angustia de ver uma folha em branco diante o meu notebook, sabendo
que ali, irei escrever ou borrar algumas palavras. Poréem, quando comego
a escrever, a borrar o espago em branco, sinto ligeiramente uma leveza,
uma brisa boa chegando a se tornar, no final, um alivio. E digo: “ufa,
consegui preencher o espaco vazio”. Mas, nao ¢ esta necessariamente
a perspectiva que Sartre nos convida a examinar. Ja vimos, no topico
anterior, que uma folha quase em branco escrito “aqui esta o giz”
pode ter o seu valor significativo profundamente alterado seguindo
relages de espago e de tempo. Contudo, aqui, nao ¢ diferente. Sartre
nos convida a adentrar em seu devaneio ou, se podemos falar, em sua
alucinagao sensorial. Nesta viagem fantastica, o leitor ¢ capaz de sentir
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imaginariamente a forte presenca da imagem da folha em branco em
sua mente. Claro, ele ¢ tambem convidado a participar deste universo
fantastico, ou fantasmatico? O ponto fulcral do devaneio de Sartre e
que ele compartilha esta no duplo movimento de deixar de focar a sua
atengao na coisa “folha de papel em branco” que esta na sua escrivaninha
e, com um subito olhar, atentar-se para o papel de parede cinzento.
O caso ¢ que, no instante em que ele foca seu olhar para o papel de
parede, a imagem anterior ou prévia da folha em branco acaba como
se sustentando em sua mente. A forca da memoria tem la destas coisas.

O livre pensamento de Sartre o fez também, por um acionamento
do campo cerebral vinculado a memoria, associar o papel de parede com
o0 outro papel visto anteriormente. Em outras palavras, pode ser que o
proprio papel de parede o fez sua memoria buscar, como uma especie de
gatilho, uma coisa analoga, a0 menos com uma certa similitude com o
objeto anterior. Ou mesmo, a sua memoria de curto prazo fez perceber
ou fez reatualizar o seu ato visivel anterior: o de ver a folha de papel
em branco. Dito isto, o caminho que quero seguir nao ¢ exatamente
este. O problema que Sartre nos coloca ¢ o problema da imagem. Como
pode uma folha em branco ser uma folha em branco em minha mente?
Como pode a mente criar este lampejo? O que o espago e o tempo tém
a ver com isto? Pois bem, mesmo que o objeto nao esteja mais visivel
ou ao meu alcance no campo visual, ¢ natural, por um dado esforgo
cognitivo, mesmo que inconsciente, este objeto passar a sobreviver uma
por¢ao de tempo em minha mente. Foi o que aconteceu com Sartre. Ele
estava sentado a sua escrivaninha, vendo ou folheando folhas em branco,
mas, por um simples descuido do olhar, ele avistou o papel de parede de
cor cinza logo apos virar a cabega. Mas, justamente por que ele viu ao
mesmo tempo a folha de papel em branco? Simplesmente porque veio a
mente a imagem desta coisa mesma.

Mesmo que a coisa permanega ali, em seu estado inerte, houve
uma recuperacdo desta mesma coisa em imagem. Como Sartre diz:
independentemente de minhas espontaneidades conscientes, a coisa
esta ali. A coisa, até certo ponto fixa na superficie do espago, nao se
aniquilou, ndo desapareceu misteriosamente. Ela esta la, potente e viva.
Mas, esta coisa sobrevive em nos atraves de um ponto de recuo de nossa
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consciéncia. A coisa pode existir ou coexistir em sua segunda ordem.
Ou seja, como imagem renascente em minha consciéncia. Bergson e
Deleuze nos legaram uma complexa li¢ao: o passado ¢, ele nao foi e o
presente foi, ele nao ¢. Diante disto, no exemplo da folha em branco, o
tempo ¢ apresentado a nos como dobra defasante, como um intersticio,
como uma agao abrupta dupla, contemporanea e coextensiva a vida, para
relembrar os termos de Bergson e de Deleuze. A qualidade da imagem
da folha em branco na mente nao ¢ a mesma da coisa inerte no espago.
Ha desvios, acréscimos, subdivisdes. Os contetidos sensiveis da coisa
em imagem jamais representam a coisa em si, e apenas um simulacro,
embora uma poténcia fantasmatica ativa.

A imagem pertence, entdo, a um ideal de transcendéncia. Por que
a um ideal de transcendéncia? Porque simplesmente a imagem sobrevive
mesmo sem a existéncia inerte e absoluta da coisa em si. A imagem, neste
limite, ultrapassa as formas potenciais do espago e do tempo, “encara” de
frente toda a for¢a que vem do espago e do tempo. A imagem reascende-
se, vivifica, assim como uma luz que penectra na penumbra. A imagem
reaparece a consciéncia como um fantasma e até nas caracteristicas
singulares de um fantasma, com toda a sua distor¢ao, com toda a sua
opacidade e seu teor obscuro no inicio. Aos poucos, aquela imagem
vai se tornando luz no caminho quando reaparece a consciéncia por
completo. No comego, tudo ¢ névoa, mas, aos poucos, tudo vai tomando
a sua forma, a sua cor, a intensidade e qualidade de sua evocagao, ela vai
ficando cada vez mais nitida. Cabe-nos lembrar que todo este processo
acontece em instantes incontaveis, a uma velocidade-luz, pois pode
parecer ao leitor, ao descrever o processo, como se ele (o processo) fosse
lento, rastejante. Nao. A velocidade com que uma imagem ¢ projetada
na mente ¢ infinitesimal.

Quando Sartre (2019) descreve que: “nao vejo mais a folha de
papel. Agora vejo o papel cinza da parede”, neste intercurso ou neste
entremeio, a imagem da folha de papel fica, por um dado instante, em
segundo plano. Mas, neste intersticio, ¢ como se a imagem da folha de
papel estivesse como que sendo construida, ou melhor, sendo resgatada dos
fundos dos poros do germe da memoria. Tal sintese se completa logo em
seguida quando ele enuncia: “eci-la de novo, porem. Nao virei a cabega,
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meu olhar continua voltado para o papel de parede; nada mexeu na
peca. Contudo, a folha me aparece de novo com sua forma, sua cor, sua
posigao”. A folha que reaparece a Sartre ¢ a imagem da folha de papel
em branco que ele viu ha pouco instantes atras. Portanto, a folha lhe
reaparece em sua forma ausente como coisa inerte, mas presente como
algo vivo que vem do espirito. A imagem luta por sobreviver na mente
de Sartre, ela ¢ a aventura simbolica e metafisica mais fantastica que
existe. Uma imagem que faz “parar”, por um instante infinitesimal, a
forca potente do espago para fazer passar, com a luz refletida no cristal
do tempo, a sua presenga. A imagem “brilha” em nossa mente assim
como uma pérola rara.

E de se notar e até de se sentir, durante a enunciagao do relato,
como Sartre fica surpreendido com a imagem pelo simples fato de
ela querer (claro, atraves de seu esfor¢o e de sua vontade) lutar por
sobrevivéncia em sua mente. Vivenciamos o relato como se acontecesse
conosco principalmente pelas palavras magicas que Sartre vai tragando
ao testemunhar o percurso: da folha de papel inerte a imagem projetada
em sua mente. Claro que isto nao passa, para nos, de uma ficgao, ou sera
uma realidade mesma? Nao nos resta saber, mas o que nos toca ¢ que
Sartre tem um alto poder de imaginagao visual, muito clara e espontanea.
Nas paginas seguintes do livro “A imaginagao”, Sartre (2019, p. 19) nos
diz: “a imagem ¢ o dominio da aparéncia, mas de uma aparéncia a qual
nossa condi¢ao de homem da uma espécie de substancialidade”. A este
dar-se a qualidade de substancia, podemos retirar do conhecimento
reflexivo que o homem possui ou, em outras palavras, do fornecimento
da imagem do pensamento ou o proprio pensamento que sio capazes
de refletir a aparéncia da coisa inerte em uma substancia psiquica com
qualidades parecidas.

Ou seja, o pensamento humano nao aparece a ele mesmo, ele se
obtem pela andlise reflexiva. Outra ligao que Bergson (2010) nos deixa
¢ que a nossa vida interior se apresenta como uma multiplicidade de
interpenetragao, ela dura. Para que uma imagem sobreviva em relagao
a tantas outras, ¢ sinal de que a imagem primaria sobreviveu as lutas
provindas das profundezas de nosso pensamento, ela durou. O ideal de
transcendéncia da coisa esta justamente neste fato de a imagem durar e,
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ao passo que dura, se atualiza, “pede licenga” ao presente para tornar-se
imagem presente. Segundo Sartre (2019, p. 43), “este centro de reflexao
e de obscuridade, que atualiza a consciéncia virtual, ¢ o corpo. Eele que,
isolando certas imagens, as transforma em representagdes atuais”. E ele
continua: “na realidade, ¢ preciso supor, entre as imagens, a presenga de
um espirito que se define como uma memoria” (SARTRE, 2019, p. 44).

Neste sentido, Bergson (2010) ja havia nos alertado de que a
formagao da lembranga (memoria) ¢ contemporanea a da percepgao.
No instante em que eu percebo uma coisa, a visualizo, a tateio, enfim, a
percepciono, ao lado da percepgao, ¢ coconstruida uma representagao
desta coisa que se transformara em sucessivas imagens-lembrangas. Como
no caso do exemplo de Sartre, na instantaneidade do acontecimento
(que foi a de perceber a folha de papel em branco em sua escrivaninha),
ele virou a cabega e viu o papel de parede cinza, mas, mesmo com a
visualizagdo espacial do papel de parede, surgiu em sua mente, de
modo consciente ou nao, a imagem-lembranga da folha de papel em
branco. Prova-se, entao, que ¢ do interior do ser que as imagens mentais
construidas das coisas em contato participam também das relages de
espago e de tempo, ou seja, orientam-se espago-temporalmente, mesmo, Nos
termos de Sartre, estruturadas em formas magicas.

CONCLUSAO

Chegamosa conclusao. No entanto, um estudo de base examinativo
como fora este nao admite que nos o concluimos. Pede, entao, que apenas
esbocemos algumas consideragdes finais. Primeiramente, ¢ importante
informar aqui que retomamos apenas alguns pontos ou indicios da Critica
da Razao Pura, no intuito de complementar 0 Nosso pensamento acerca
da coisa, pois, como se sabe, Heidegger foi leitor de Kant. E, o seu
livro “Que ¢ uma coisa”, nada mais ¢ do que um retorno aos principios
transcendentais de Kant. Portanto, nao foi nem ¢ o nosso objetivo nos
deter no postulado kantiano. No entanto, ele nos serviu apenas para
dar uma margem ao estudo que aqui se propos. Dito isto, vimos que
tratar da coisa, do seu fenémeno em particular, faz-nos redimensionar
as categorias de “tempo” e de “espaco”. Pois, uma coisa nao esta somente
inerte no espago, nem avanga com o tempo, mas, acima de tudo, que as
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relacdes simbolicas e metafisicas estdo no limiar do mundo sensivel e ai
contamos as infinitas possibilidades de introspecgao.

Foi justamente o que aconteceu comigo ao examinar as
singularidades de coisas como: o giz ou a folha de papel em branco. Tive
em mente, logo que introduzi este artigo, de que falar sobre “Que ¢ uma
coisa?” nao esta necessariamente no ato de teorizar prolongamente sobre
o tema, mas de ter um esfor¢o de captar a coisa em suas manifestagoes
mais ordinarias e singulares possiveis. Vimos que a inser¢ao da coisa no
campo fenomeénico do mundo exterior esta intimamente relacionada
com as praticas intelectivas de introspecgao. Vimos ainda que a
individuagao da coisa requer da individuag¢ao do ser um ponto de vista
reflexivo que tome a substancialidade da coisa nao em seu todo (pois,
isto ¢ impossivel), mas pelo menos em parte, parcialmente. No exame
minucioso das coisas aqui em foco (o giz e a folha de papel em branco),
percebemos que tomar o objeto “coisa” faz-nos precisar retomar as
concepgoes de “tempo” e de “espago”. Como se viu, o campo de analise
tornou-se, para mim, altamente cornplexo a ponto de suscitar em mim
um certo devaneio proximo daquilo que foi abordado sobre as coisas
supracitadas (o giz e a folha de papel em branco) e, mais, posso pensar
tambeém que formou em mim uma espécie de alucinagao sensorial junto
ou semelhante a proposta pelos enunciadores Heidegger e Sartre.

Contudo, o aparecimento desta “alucinagao” pareceu-nos
importante para tentar nivelar ou reaproximar os leitores deste artigo
sobre/para a manifestagao da coisa. Ou seja, de tornar estes leitores mais
proximos desta alucina¢ao desencadeada em mim. De fato, e se possivel,
ao ler estas paginas, o leitor possivelmente enxergou diante de si, mas,
claro, como imagem, o giz e a folha de papel em branco apresentadas
aqui. Se isto aconteceu, cheguei a atingir o meu objetivo que ¢ o de
formar na mente do individuo uma experiéncia também fantastica ou
fantasmatica, similar aquela apresentada aqui. No mais, que possamos
agora olhar ou visualizar as coisas que nos cercam e que nos convocam a
refletir por um prisma ainda mais reflexivo, em uma palavra, mais vivo.
Porque parece que as coisas estao inertes ou mortas no espago, mas isto
nao passa de uma pequena ilusao.
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ENSINO DE LOGICA ATRAVES DA
CONSTRUCAO TEXTUAL: UMA
ALTERNATIVA PARA O ENSINO DE
LOGICA NO ENSINO MEDIO'

Alexandre Lunardi Testa’

Habem mais de dois mil anos a logica, enquanto fungao primordial
da linguagem, ¢ levada a serio. Em Parménides se vislumbra um principio
de nao contradi¢ao, mas ¢ no Organon, mais precisamente nos Analiticos
Anteriores, que Aristoteles dispoe sobre os principios basicos da logica
formal, que se tornarao, mais a frente, a base da logica formal. Em
todo esse tempo, uma s¢rie de modelos de ensino desses principios foi
formulada, em comuta com o proprio desenvolvimento dos estudos na
area.

Se com Aristoteles as prerrogativas da silogistica partiam de uma
especie de normativa, no periodo medieval, esse processo de ensino era
levado a um treino extensivo da logica em um processo bastante rigido
de estudo’. No periodo moderno ja sobrevém manuais de logica com
base ainda no projeto aristot¢lico, embora algum desenvolvimento mais
contumaz tenha sido tentado®. Na contemporaneidade a figura muda, ja

1 Texto originalmente produzido como trabalho de conclusao de curso para a Pos-Gra-
duagio em Linguagens e Tecnologias na Educagdo, do Instituto Federal Sul-rio-gran-
dense, campus de Passo Fundo. A versdo que segue possui modificagdes.

2 Licenciado em Filosofia pela Universidade Federal da Fronteira Sul, académico de pos-
-graduagao em Linguagens e Tecnologias na Educagao pelo Instituto Federal Sul-rio-
-grandense ¢ académico de mestrado em Letras pela Universidade de Passo Fundo,
bolsista PROSUC/ CAPES.

3 Para uma melhor contextualizagao acerca desse processo ¢ necessario adensar os estu-
dos sobre o Trivium, ou os estudos das Artes Liberais. Nao ¢ esse nosso objetivo aqui.

4 Isso ocorre no desenvolvimento da logica leibniziana, de modo a utiliza-la como ins-
trumento dc estudo para a metafisica, assim como a matematica o ¢ para a fisica, por
exemplo. E ai que nascem algumas simbologias que mais tarde sdo utilizadas na logica
sentencial, ja na contemporaneidade.
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que a silogistica aristotelica ¢ substituida por modelos logicos cada vez
mais densos, aumentando significativamente o escopo das teorias logicas
classicas e, para tanto, relacionando-se de maneira mais eficaz com a
linguagem.

Com todo processo de mudanga historica, mudam-se as pessoas,
as ideologias e os processos educacionais, que precisam acompanhar as
mudangas sociais. Esse ¢ o fundamento no qual aporta-se a necessidade
de constantes modificagoes metodologicas no processo de ensino. Para
isso, se propde um método de ensino de logica, invertendo um processo
comumente utilizado, que parte do formalismo para os enunciados. No
intuito de significar melhor a aprendizagem, a proposta versa em partir
da linguagem, do texto, da construgao textual, para sua analise logico-
formal, utilizando, dessa forma, subsuncores e ancorando essas teorias
logicas em um conhecimento previo, ofertado pelo proprio aluno.

Aliado a esse desenvolvimento dos processos educacionais, a
interdisciplinaridade tem ganhado forga no contexto escolar, justamente
na tentativa de significar e aliar os conteudos com os interesses pessoais,
com a propria realidade. Isso faz com que os conteudos propostos no
ensino de lingua, como os géneros textuais, perpassem uma serie de
disciplinas e possibilitem seu uso também no processo de aprendizagem
em filosofia. Ja que a logica fundamenta a estrutura da linguagem, alia-se
o processo de produgao textual aos géneros textuais e ao proprio ensino
das teorias logicas. Esse processo ja pode ser visto, de alguma forma, em
Raymond Smullyan e seus puzzles logicos.

E justamente a partir desse filosofo que parte o texto, expondo
a sua maneira de abordar os puzzles e extrapolando para um processo
de ensino de logica formal, que ¢ tratado na proxima segao. A seguir ha
uma breve exposigao sobre os géneros textuais, vinculando o processo
de textualizagdo dos enigmas em Smullyan para, entao, justificar o teor
logico no proprio processo de construgao textual, bem como o seu
potencial subsungor. Por fim, ha uma construgao metodologica, baseada
nos pressupostos abordados.

Essa Gltima se¢do relaciona a revisao bibliografica antecedente
aliando-a a um objetivo inicial de ordem exploratoria, possibilitando
a visualizagao pratica de uma ineficacia no processo de ensino classico

136



Filosofia ¢ Educag¢ao: temas transversais, reflexdes
¢ praticas pedagogicas

que justifica sua tentativa de solugao, garantindo a fundamentagao um
metodo para o ensino de logica atraves da construgao textual como
processo alternativo. Essa concepgao qualitativa do processo de ensino
pretende, por sua vez, readequar um metodo para o ensino de logica
partindo de prerrogativas bibliograficas, embasadas no que se abstrai de
Smullyan.

OS ENIGMAS DE RAYMOND SMULLYAN

Raymond Merrill Smullyan® nasceu em Far Rockaway, em
Nova York, nos Estados Unidos, em 25 de maio de 1919. Smullyan
dedicou parte de sua vida a carreira de magico e posteriormente
partiu para o estudo académico da matematica, tendo se graduado pela
University of Chicago e adquirido seu Ph.D. por Pricenton University.
Academicamente Smullyan dedicou-se a um campo fundamental para
a matematica, a logica, tendo elaborado uma série de trabalhos de
pesquisa na area.

Contudo, nao serao esses trabalhos, que focam tambem a logica
de primeira ordem, que serao explorados na sequéncia, mas sim o
seu constructo de enigmas logicos destinados a um publico externo
a academia. Esses enigmas foram publicados em quatorze livros entre
1978 e 2015, todos variando em nivel de dificuldade e apresentando
reais problemas logicos a serem solvidos pelo ptblico em geral.

O extrato daideia do matematico estadunidense ¢ o que se pretende
abstrair aqui, focando no processo de simplificagdo, de didatiza¢do, do
ensino acerca dos conceitos logicos. Cabe destacar que Smullyan nao
propoe efetivamente a construgao de enigmas logicos, ele ja os da
prontos para que as pessoas os solucionem. O método ora proposto
pretende um viés mais construtivista em relagao ao publico geral, a nao
estudantes de um curso classico de filosofia ou logica. Isso implica que
os enigmas sejam resolvidos dentro de uma perspectiva subjetiva, para
que, ao final, sejam comparados com a resolugao elaborada pelo autor
e, dessa forma, seja verificada a correspondéncia entre as duas solugoes.

5 Mais informagoes sobre a biografia de Smullyan podem ser encontradas no MacTu-
tor Archive disponivel em: <http://www-groups.dcs.st-and.ac.uk/~history/Biogra-
phies/Smullyan html>. Com acesso em: 17/06/2019.
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E com essa proposta que Raymond Smullyan formula alguns
contos, que se voltam para a solugao de enigmas, proposigoes logicas e
questoes probabilisticas. Um exemplo disso pode ser exposto a partir de
um curto enigma proposto no seu livro intitulado O enigma de Sherazade:

[...] Poucos anos depois do tltimo episodio relatado, o rei voltou a
querer ouvir enigmas logicos.

“Contarei um que pode agradar aVossa Majestade”, disse Sherazade.
“Certo sultao tinha duas lindas filhas e disse a um principe que
visitava sua corte: ‘Pareces um jovem apresentavel, gostei de ti,
e por isso eis o que farei: Deves fazer uma afirmagao. Se ela for
verdadeira, dar-te-ei a mao de minha filha mais nova em casamento;
no entanto, se for falsa, nao permitirei que te cases com ela.’
“Acontece, porém, que o principe estava apaixonado pela filha mais
velha do sultdo, e ndo a mais nova! E assim, com muito engenho
¢ arte, fez uma afirmagdo que obrigou o sultio a dar-lhe a mao
de sua preferida. Qual afirmagdo pode ter produzido este efeito?”
(SMULLYAN, 2008, p. 71).

E possivel notar a simplicidade do texto e o carater envolvente
transmitido pelo conto, tambem ¢ possivel destacar que o proprio texto
da vasao a um carater interdisciplinar, quando, atraves de prerrogativas
morais de determinada cultura; o pai pode ceder a mao da filha em
casamento sem nem mesmo considerar aspectos volitivos da propria
filha. Esta Gltima nogao pode ser tema trabalhado dentro de um estudo
acerca de fatos sociais consolidados em diferentes culturas, dentro da
propria sociologia, quando a tematica versa para o relativismo cultural.

O filosofo estimula, portanto, que os enigmas sejam solucionados
de maneira informal. A apresentagao dessa resolugao faz parte tambem
do contetido de seu livro, justamente para que o publico possa verificar
e comparar com o processo construido por si para solver o problema.
Para esse caso especifico, a solugao apresentada por Smullyan (2008, p.
74-75) corresponde ao seguinte procedimento:

Eis uma afirmagao que teria funcionado: “Vos nao me dareis a
mao de nenhuma de vossas filhas em casamento.” Se a afirmacao
fosse verdadeira, entdo o sultdo teria de lhe dar a mio da filha mais
nova, conforme o combinado, mas isto teria o efeito de tornar a
afirmagao falsa. Portanto, a afirmagdo ndo pode ser verdadeira, o
que significa que o sultdo nao pode dar ao jovem a mao de nenhuma
de suas filhas, precisando assim conceder-lhe a mao de pelo menos
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uma das duas. Mas ndo pode dar a mao da filha mais nova, pois a
afirmacdo ndo ¢é verdadeira. Donde, s6 pode responder entregando
a mao da filha mais velha.

E nessa perspectiva que as composi¢oes elaboradas pelo filosofo
sao levadas ao pulblico, com um carater de amplitude geral, que seja
capaz de abarcar todas as pessoas e se fazer compreensivel a um publico
que nao conhega os meandros de testes da logica classica de primeira
ordem. A proposta de solugao dos enigmas tange o informal® e pode ser
apresentada sem uma perspectiva objetiva de teste por tabelas verdade
ou tableaux semanticos’.

O carater pedagogico dos contos de Smullyan, por sua vez, ¢
inegavel,jaque o objetivo,mesmo que nao venhaao encontro de um ensino
formalizado, estimula, atraves de um processo simplificado, a leitura e
o raciocinio. Essas condigbes sao propostas atraves, especialmente, da
condi¢ao necessariamente textual imposta pelo autor para a solugao dos
enigmas. O que ocorre, factualmente, ¢ que se torna impossivel fugir
do texto, pois ¢ justamente atraves dessa proposta complexificada da
linguagem que ha uma interpretacao do mundo e, por consequéncia, do
proprio conhecimento.

Como Smullyan (2008) se utiliza de textos para o fomento dos
enigmas logicos, também ¢ inevitavel que isso ndo caia em alguma
perspectiva de genericidade textual. Efetivamente surgem diversas
narrativas, que constituem até mesmo pequenos contos, estimulando a
leitura e utilizando dessa caracteristica como fomento para a solugao dos
problemas expostos nos contos.

Essa unificagao de aspectos literarios com o fomento dos puzzles
logicos pode ser transposta perfeitamente para o ensino da logica
formal, no intuito de incluir caracteristicas textuais ja conhecidas pelo
estudante de logica com o ensino dessa disciplina. A ideia central,

6 Isso pode ser visualizado na obra O enigma de Sherazade, de maneira mais direta no
primeiro capitulo. Ja na introdugio do texto, Smullyan afirma que o primeiro capitulo
contém uma sequéncia de contos, enquanto a segunda parte segue a conceituacao de
uma “logica coercitiva”, que aborda ndo so enigmas logicos quanto enigmas gédelianos

e paradoxos (SMULLYAN, 2008, p. 7).

7 Essa concepgao sera melhor abordada na se¢ao Construgdo de um método para o ensino de
logica.
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portanto, na extragao desse constructo do filosofo, esta justamente
na possibilidade de, atraves do uso de géneros textuais, aproximar o
conhecimento ja internalizado do aluno, utilizado em sua vivéncia,
com novo conhecimento especifico, que ¢ fundamental para a propria
organizagao linguistica no texto.

Essa proposta ¢ adensada a partir de entao, a principio com uma
exposicao geral acerca dos géneros textuais, explicitando a importancia
do uso desses géneros para a construgao textual e exportando essa
teoria para auxiliar no ensino de logica formal. Na sequéncia, apresenta-
se objetivamente a propria metodologia de construgao textual com
caracteristicas de uma argumentagao logica-formal inserida no texto,
a fim de tornar mais visivel ao aluno o uso e a importancia da logica na
composi¢ao da argumentagao textual.

GENEROS TEXTUAIS COMO TECNOLOGIA PARA O ENSINO

Bakhtin, antes de linguista, foi um pensador da linguagem. Nao a
toa um capitulo do livro Estética da criagdo verbal inicia com um enunciado
que algum tempo antes havia abalado a propria historia da filosofia:
“Todos os diversos campos da atividade humana estao ligados ao uso da
linguagem” (BAKHTIN, 2000, p. 261). Esse enunciado sintetiza uma
revolugao filosofica chamada de Virada Linguistica, que designa uma boa
parte das fundamentagbes contemporaneas da area.

Muitos estudos de logica se desenvolvem a partir disso, e a virada
linguistica fomenta as discussdes do Circulo de Viena, em que uma série
de filosofos da linguagem se debrugaram sobre essa area na tentativa
de fundamentar a ciéncia, o conhecimento, o mundo. Esses estudos
de logica relacionam-se diretamente com concepgdes textuais, que,
quando organizadas logicamente, carregam um conhecimento sobre o
mundo. E por isso que a linguagem esta vinculada com todos os campos
da atividade humana, porque essa atividade vai alem do mecanicismo da
produgdo e permite a questdo, sem que objetivamente necessite-se de
uma resposta. Isso movimenta o conhecimento.

A questao emergente a partir disso esta relacionada ao contexto
base que guia esse processo linguistico no cotidiano, e ai podemos abordar
essa relagao sob duas perspectivas. A primeira delas em fungao da logica,
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que ¢ um conteudo que organiza o pensamento e auxilia a estruturagao
do conhecimento (MORTARI, 2001, p. 1-6). O outro aspecto sao os
géneros do discurso®, que se movimentam e permeiam todos os aspectos
interacionais do mundo da vida. A estrutura do pensamento esta na base
dos discursos, mas sem os discursos tambéem nao ha o que se estruturar,
e isso indica, portanto, que um ¢ dependente do outro, para que, no
fim, seja concebida a linguagem. Os géneros do discurso sao estruturas
que modelam o comportamento em todos os aspectos do cotidiano;
entrevistas, dialogos, debates, romances, epopeias, etc (BAKHTIN,
1997, p.261-306).

Tudo isso ¢ produto da interagao humana cotidiana e serve, assim,
de modelo para essa interagao. Isso garante a possibilidade da exposi¢ao
do género textual no ensino, partindo e extrapolando as condi¢oes
do ensino de linguas para uma composi¢ao de ensino teorico, indo,
inclusive, para as ciéncias naturais e exatas, no ambito da conceituagao.
Toda essa exposi¢ao corresponde objetivamente ao que Bakhtin (1997,
p- 279) apresenta como géneros do discurso, explicando que

[...] a utilizagdo da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos), concretos e Gmnicos, que emanam dos integrantes duma ou
doutra esfera da atividade humana. O enunciado reflete as condi¢oes
especificas e as finalidades de cada uma dessas esferas, ndo so6 por
seu contetdo (tematico) e por seu estilo verbal, ou seja, pela selegao
operada nos recursos da lingua — recursos lexicais, fraseologicos
¢ gramaticais —, mas também, ¢ sobretudo, por sua construgao
composicional. Estes trés elementos (contetido tematico, estilo
e construgdo composicional) fundem-se indissoluvelmente no
todo do enunciado, e todos eles sao marcados pela especificidade
de uma esfera de comunicagdao. Qualquer enunciado considerado
isoladament[e ¢, claro, individual, mas cada esfera de utilizacio da
lingua clabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo
isso que denominamos géneros do discurso. [Grifos do autor]

E isso ¢, conceitualmente, a forma mais completa de se informar
a constitui¢ao desses géneros, que objetivamente fazem parte da vida
cotidiana. Essa relativa estabilidade dos enunciados constitui ditames

8 Por vezes esse texto utiliza Géneros textuais, noutras Géneros discursivos. Essa discus-
s3o ¢ bastante fértil no campo das linguagens, contudo, ndo entraremos especificamen-
te nesse assunto aqui.
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que sao seguidos dentro de determinados ritos, como a confecgao de
uma carta, de uma palestra, de um dialogo e afins, que comportam a
propria vivéncia humana.

Essa concepgao ¢ um dos principais pontos a serem explorados
aqui, mas deve ficar guardado por ora, porque os géneros textuais
sao, ainda, muito explorados no que concerne ao ensino de lingua,
especialmente. E sobre isso que se deve esclarecer agora, no intuito de
extrapolar os limites dessa condi¢ao e apresentar uma proposta de uso
dos géneros para o ensino de logica na disciplina de filosofia. Isso porque

[...] o estudo desses géneros textuais ¢ hoje uma fértil area
interdisciplinar, com atengdo especial para a linguagem em
funcionamento e para as atividades culturais e sociais. Desde que
nao concebamos os géneros como modelos estanques nem como
estruturas rigidas, mas como formas culturais ¢ cognitivas de agao
social (Miller, 1984) corporificadas na linguagem, somos todos
levados a ver os géneros como entidades dindmicas, cujos limites

e demarcagdo se tornam fluidos. (MARCUSCHI, p. 151, 2008)
[Grifo do autor]

E justamente por conta dessa dinamicidade e da proximidade
das pessoas, do mundo, com os géneros que se fundamentam intimeras
propostas de ensino de lingua a partir desse campo. O que também
corrobora esse fator ¢ que os géneros acabaram como area de estudo da
linguistica, que herdou o processo da poética aristotelica. Importante
dispor ainda, que os estudos dos géneros textuais’ ndo ¢ algo novo, isso
foi definido ainda na antiguidade, como estruturas textuais relacionadas
ao uso em casos especificos, como os géneros do discurso retorico
definidos por Aristoteles em sua Retérica'’.

Embora se encontre um vasto contetdo em relagdo ao ensino
de lingua materna, ou mesmo de lingua, a partir dos géneros textuais,
com uma scrie de referéncias ao seu potencial interdisciplinar, essa
perspectiva ndo ¢ muito corroborada pelas demais disciplinas que

9 A partir daqui se passara a utilizar o termo Género Textual, justamente para aludir a
concepgao isolada do processo de autoria, focando no texto e ignorando aspectos ex-
ternos. Para mais esclarecimentos, ler nota 6.

10 Mais precisamente, a partir de 1358a ¢ que Aristoteles gera uma especificagio da
composi¢ao dos géneros, definindo-os da seguinte forma: o discurso deliberativo, discurso
judicidrio e discurso demonstrativo.
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compdem o curriculo do Ensino Médio brasileiro. Quando se trata de
filosofia, poucos trabalhos aparecem incrementando a perspectiva dos
géneros no processo de ensino-aprendizagem, mesmo que a disciplina
seja essencialmente teorica e demande constantemente leitura e
produgao textual para a sua efetiva compreensio.

Os geéneros textuais sao utilizados, no ensino de linguas, mais
objetivamente para fugir de um estudo da gramatica normativa e propor
um estudo estrutural baseado em um contexto mais aproximado, mais
palpavel, do proprio estudante. Isso ocorre justamente porque os géneros
estdo presentes no cotidiano e sao de facil visualizagao, favorecendo o
ensino da gramatica, que esta intrinsecamente inserida nesses textos.

Por esse motivo, os géneros estao tao atrelados ao ensino de lingua.
O que nao se pode deixar de apresentar ¢ que os géneros tambem sao
especificidades que adentram as demais matrizes teoricas do curriculo.
Nunca se viu uma concepgao historica dissociada de um género, bem
como uma exposigao filosofica, um texto sobre geografia politica ou
uma descrigao experimental na fisica. Tudo isso demanda texto, que, por
sua vez, esta atrelado a um género.

Os géneros constituem parte fundamental do cotidiano dos alunos
tambeém, e isso ¢ um ponto substancial quando se pretende utilizar o
processo de construgao textual no auxilio do ensino-aprendizagem. Isso
funciona de modo que o aluno consiga buscar, em seu cotidiano, géneros
que estao mais proximos e mais atrelados ao seu uso pessoal, e que, a
partir disso, consiga efetuar a produgao textual nos moldes que convem
ao seu proprio cotidiano, significando o processo de aprendizagem ao
estabelecer um vinculo com um conhecimento previo e o que deve ser
adquirido na escola. Esse processo todo, alem de performar em fungao
da autonomia do sujeito, estimula a produgao textual e fomenta uma
maior absor¢ao de contetidos especificos que, porventura, estejam
interligados a construgao textual.

Ha tentativas de se efetuar esse processo no ensino de lingua
e, em alguns casos, sdo apontados ¢xitos, em outros ha a evidéncia
de problemas, mas de maneira mais atrelada ao proprio processo que
acaba sendo subvertido, ao invés de estimular a mudanga de paradigma
educacional. Nesse tltimo caso, Azevedo (2014, p. 101) indica que a
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concepgao de géneros textuais no ensino acaba sendo subserviente a
um processo de ensino ainda focado na normatizag¢ao e em aspectos de
nomenclatura gramatical, nao atingindo o potencial referido por tantos
a esse suporte teorico.

Essa concepgao de fuga de uma estrutura ¢ compreensivel quando
o dominio da lingua ¢ o foco do processo, entretanto, os moldes que
sustentam os géneros ¢ que podem ser de interesse no processo de
construgao textual quando o foco sao as demais disciplinas. Nesse caso,
a estrutura pode ser o meio pelo qual os alunos aproximam-se dos seus
gostos pessoais. Isso significa que, quando o aluno tem por interesse
exprimir suas ideias em um microtexto e publicar em uma pagina
pessoal online, ele pode sustentar uma ideia em um tuite, que comporta
uma estrutura textual especifica e permite ao aluno aproximar a sua
construgao textual do seu cotidiano, ja que o microblog pode ser utilizado
no seu dia-a-dia, conforme o uso de seu texto.

O que se objetiva ¢ que isso influencie na captagao do contetdo
especifico, garantindo, inclusive, que as relagoes logicas que encadeiam
os textos e os fundamentos da matematica sejam aliadas no processo
de ensino desse contetdo especifico. Isso pode favorecer uma melhor
compreensao e interpretagao de textos no cotidiano'', que, por fim,
garantira uma melhor compreensao do proprio mundo por parte do
aluno. E sobre isso que versara a proxima se¢ao, objetivando a construgao
de um metodo de ensino de logica a partir da construgao textual.

CONSTRUCAO DE UM METODO DE ENSINO EM LOGICA

Esclarecida, de alguma maneira, aimportancia dos géneros textuais
na vida social, bem como a importancia de uma estrutura logica para
uma estrutura textual coesa, ha a necessidade de uma exposi¢ao mais
adensada da proposta metodologica para o ensino de logica atraves da

11 Essa interpretagdo de textos no cotidiano, ¢ importante destacar, ndo se prende ape-
nas a concepgoes textuais escritas. Isso porque géneros textuais, essencialmente, sdo
concepgdes discursivas que seguem uma determinada ordem, um padrio, que ndo ne-
cessariamente sao escritos; géneros textuais podem ser também orais. Nesse caso, a
melhor interpretagao e compreensdo do mundo se da em um nivel amplo, levando em
consideragdo também os géneros textuais orais, como conferéncias, debates, dialogos,
etc.
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construgao textual. Apresenta-se, assim, uma alternativa para o modelo
classico de ensino de logica, que pouco se sustenta atraves dos manuais
didaticos cujo ensino esta mais proximo aos modelos matematicos do
que ao uso da logica enquanto estrutura de argumentagao.

Como ja visto, a proposta de Smullyan tenta aproximar os quebra-
cabegas logicos de um publico geral, sem que, dessa forma, se adentre
em um ensino formal. O que se pretende aqui, entao, ¢ justamente trazer
essa prerrogativa textual para o ensino da logica formal, utilizando o
processo de construgao textual para facilitar a compreensao da estrutura
logica das proposigdes, que aparecem de forma demasiadamente rigida
em livros introdutorios, ja classicos, como a versao de Introdugao a Légica
de Cesar Mortari e a de Irvin Coppi.

Ambos osmanuais partem de umaestruturade exposi¢ao conceitual
e exercicios praticos, visando a um modelo logico proposicional isolado
de contextos textuais'’. A alteragdao, na metodologia que se pretende,
¢ justamente de aportar essa introdugao a tematica de modo a utilizar
as proposi¢oes dentro de contextos textuais, de modo que sejam
visualizadas em seu uso pratico, corrente, para que o estudante seja capaz
de fazer relagdes das estruturas logicas na argumentagao textual com o
seu proprio cotidiano, cercado de textos dos mais diversos géneros.

Essa prerrogativa parte de um principio educacional baseado
na teoria da aprendizagem significativa de David Ausubel (1968; 2001),
tendo em vista que os gostos dos alunos podem e devem ser levados em
conta no processo de aprendizagem. Fato ¢ que a imersao e o interesse
sao muito superiores quando ha uma visivel relagao entre aquilo que se
pretende ensinar e aquilo que o aluno ja sabe. Por isso ¢ que a pratica de
ensino de logica atraves de textos tem de considerar as caracteristicas
dos géneros textuais.

O género a que um determinado aluno se sente atraido pode ser
substancialmente diferente do de seu colega, e muito diferentes ainda
sao os gostos do professor em relagao aos aprendizes. Essa concepgao ¢
evidéncia de umaimpossibilidade de neutralidade em aula. A aprendizagem
significativa de Ausubel tem sido importante no que concerne a relagao

12 Nio ¢ o caso do texto de Smullyan, que tem caracteristicas textuais esclarecedoras,
mas acaba, muitas vezes, pecando no contetido organizacional de resolugao formal.
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de ensino e aprendizagem nesse ambiente, especificamente por deter
uma consideragao muito maior do conhecimento preévio do aluno.

De modo mais especifico, a proposta encontrada nos manuais para
o ensino de logica parte de uma fung¢ao em que se prioriza a concepgao
das formulas logicas, das legendas, do processo de matematiza¢ao da
linguagem, para que depois se va para os enunciados basicos. Mesmo
quando ha uma proposta de mixagem entre enunciado linguistico e
legenda logica, a prioridade ¢ a exposigao logica, ja que ¢ a partir dela, e
dessa matematizagao, que se possibilita a verificagao da validade estrutural
da argumentagao, em fungao de uma logica classica.

Disso se verifica que a significagao do contetdo pode ser facilitada
quando o foco esta justamente naquilo que mais se aproxima do aluno,
o proprio texto, para que, entao, depois de uma concepgao logica com
os conectivos classicos aliados ao processo textual, se demonstre uma
legenda e tradugao para a formalizagao logica. E claro que o texto a ser
construido nao precisa, necessariamente, ser constituido estritamente de
premissas e conclusoes, em uma modelagem especifica da silogistica, ate
porque isso deixaria o processo magante e desestimularia o estudante.

O que se pode fazer ¢ utilizar partes do texto, ou mesmo partes
especificas do que se pretende escrever, para implementar argumentos
logicamente bem formulados. Isso gera uma proficiéncia na disciplina de
logica, estimula o processo de escrita, melhora as relagoes gramaticais e
fomenta um processo de analise filosofica, alem de outros beneficios que
eventualmente o processo pode gerar'’,

Proposigdes basicas de Logica sentencial® ou mesmo da

13 De qualquer forma, ndao cabe propriamente a esse metodo de trabalho induzir tema-
ticas que possam encontrar uma transversalidade, porque inevitavelmente isso apare-
cera. O método que aqui se constroéi pretende trabalhar o ensino de logica interdis-
ciplinarmente atravées de textos. A proposta supracitada de Smullyan pode ser testada
formalmente através do Calculo Quantificacional Classico (CQC), que ¢ um tema um
tanto quanto avangado para a educagdo basica, mas de forma alguma impossivel de ser
trabalhado. O que se demonstrou acima ¢ que o autor nao pretendia um formalismo
logico em sua proposta, e ¢ isso que se pretende aqui.

14 Na logica sentencial sao consideradas proposi¢des que contenham uma conjungio, dis-
jungdo, implica¢do, bi-implica¢ao ou negagao, com uma ou mais sentengas conectadas.
Como exemplo desse tipo temos:

Se A entao B.
Ou ainda:
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Silogistica Aristotélica’, ja denotam a possibilidade de formulagao de
textos com esses argumentos légicos inseridos que constituam um
interessante produto. Raymond Smullyan, que trabalha com puzzles
logicos voltado a um estimulo educacional, nao aborda formalmente
a proposta de resolugao através do CQC'®, o autor apenas descreve o
processo logico que soluciona o enigma, sem a necessidade de adentrar
em uma formaliza¢do. A pretensao aqui ¢ outra, ndo apenas solucionar
puzzles logicos atraves do puro raciocinio, mas testar as condigdes de
possibilidade de validade do argumento em uma analise formal.

Para exemplificar a proposta podemos elaborar um curto
paragrafo que conte algo. Retiramos, portanto, do género textual
narrativo, intitulado microconto, os principios do projeto. O conto deve
ser exposto por quem ¢ capaz de fazé-lo dentro do curriculo escolar,
nesse caso, o professor da lingua vernacula do estudante ou da respectiva
literatura. Posteriormente ha a possibilidade de se passar para o trabalho
no campo da filosofia.

No que concerne a este aspecto, ¢ possivel que se elaborem alguns
topicos para nortear o processo de escrita, de modo que a argumentagao
nao fique excessivamente forgada. Nesse caso, ¢ necessario considerar
alguns aspectos de ressignificagao de termos e levar em consideragao
uma pragmatica linguistica, e isso se justifica com o seguinte exemplo'”:

Jodo é um menino muito querido e amado por toda sua familia. E certo
que por ser bem protegido, Jodo ndo pode sair de casa quando quer, especialmente
quando sua irmd estd na residéncia sem acompanhamento de alguém, tdo logo

que ela é menor de idade. Ocorre, portanto, que toda vez que Jodo sai de casa

Se, e somente se, A ou B, entao C.

15 Um silogismo ¢ constituido de uma argumentagao com duas premissas ¢ uma conclu-
sao. Como exemplo:
Pl Todo A ¢ B.
P2Todo B ¢ C.
> Todo CéA.

16 Importante destacar que todo referencial concernente as questdes especificas de logica
formal mencionados neste texto encontram respaldo em duas referéncias primordiais
no ensino de 16gica no Brasil: Introdugdo a Iégica, de Cesar Mortari, e Introducdo a Lgica,
de Irvin Coppi.

17 Outros diversos exemplos poderiam ser elaborados, com os mais variados modelos
logicos e géneros textuais. Mas para garantir uma finalidade objetiva discorremos um
pouco mais sobre um em especifico, até para nao estender a se¢ao em demasia.
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quando hd apenas ele e sua irma, Jodo recebe um castigo. Também ¢ fato que,
todas as vezes que Jodo recebe um castigo, ele ﬁca triste. Disso podemos inferjr,
prontamente, que em algumas vezes que Jodo estd triste ¢ porque deixou sua irma
sozinha em casa.

O paragrafo acima descreve alguns fatos sobre um personagem,
tendo uma pauta argumentativa baseada na silogistica aristotelica que
aparece, sobretudo, nos trés ultimos periodos. Quando ¢ afirmado que
aspectos pragmaticos e de ressignificagdo terminologica devem ser
considerados, isso significa que ha a necessidade de uma maleabilidade
dos termos no silogismo, porque o termo medio, que ¢ responsavel pela
mediagao entre a primeira e a segunda premissa, tanto quanto os termos
predicado e sujeito, que aprecem respectivamente também na primeira
e na segunda premissa, ndo precisam ter exatamente a mesma grafia
em suas repetigdes, mas precisam levar ao mesmo objetivo logico. E
possivel se analisar o argumento, com base nisso, partindo, a principio,
de uma legenda basica:

Al:Todas as vezes que Jodo sai de casa e deixa sua irmd sozinha, ele recebe um
castigo.

A2:Todas as vezes que Jodo recebe um castigo, ele fica triste.

I>: Em alguns casos em que Jodo estd triste, ¢ porque saiu e deixou sua irmd
sozinha em casa.

Nota-se aqui que a grafia dos termos nao ¢ necessariamente igual,
mas significam a mesma coisa, portanto podem ser analisados tambem.
O argumento, fugindo de todas as explicagoes basilares e fundamentais
da logica formal, ¢ um silogismo do tipo AAI" e corresponde ao quarto
tipo de figura possivel”. Em um teste rapido, efetuado através de
Diagramas de Venn, ¢ possivel constatar que o argumento ¢ valido, tao
logo que a proposi¢ao contraditoria da conclusio™ do silogismo nao ¢

18 Duas premissas gerais positivas (Todo A ¢ B) e uma conclusao particular positiva (Al-
gum A ¢ B).

19 A figura corresponde a disposigao dos termos no silogismo, no caso da quarta figura ¢
a seguinte ordem:

P1 Termo Predicado — Termo Médio

P2 Termo Médio — Termo Sujeito

> Termo Sujeito — Termo Predicado

20 A contraditoria da conclusdo seria uma proposigao do tipo: Nunca ocorre de Jodo estar
triste por ter saido e deixado sua irma em casa.
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possivel de ser incluida no diagrama.

Esses Ultimos paragrafos servem apenas como uma ilustragao
de como funcionaria o projeto, que deve ter o texto razoavelmente
bem redigido e uma analise dos argumentos postos neste texto na
parte final, indicando a sua validade ou invalidade. Tendo esse esquema
bem estruturado, todos os textos escritos partindo dessa metodologia
acabam por seguir um mesmo padrao e, independente do género textual
escolhido para a sua elaboragao, ¢ passivel de ser lido, interpretado,
estudado e conferido por demais pessoas que nao s6 o responsavel pela
escrita. Esse texto, portanto, pode servir como estrutura de um possivel
corpus didatico para o ensino de logica, sendo aproveitado por outros
alunos, outros professores, em outras escolas.

A metodologia expde, portanto, passos que devem ser seguidos
em comum, independente das escolhas interpessoais dos alunos, para a
produgao textual e argumentagao logica. Seleciona-se o género textual
pretendido; elabora-se uma argumentagao com base na teoria logica a
ser estudada; legenda-se a argumentagao estruturada; testa-se a validade
logico-formal dos argumentos, com base na estrutura logica escolhida’;
expdem-se as condi¢des de validade do teste. Essa sequéncia permite
uma estrutura metodologica passivel de ser compreendida por qualquer
pessoa que queira estudar a teoria logica, partindo de um texto, de
uma materialidade significativa, sem que demande exclusivamente uma
analise abstrata das formulagGes logicas.

CONCLUSAO

A necessidade da formulagdo, inovagdo e aperfeicoamento de
metodologias para o processo de ensino ¢ fundamental na manutengao
de um sistema educacional eficiente e qualificado. Isso, de forma
alguma, indica que as metodologias existentes se tornem obsoletas.
Essa perspectiva encontra-se perfeitamente com as prerrogativas
paradigmaticas dos metodos cientificos propostas por Thomas Kuhn
(1997), em seu A Estrutura das Revolugdes Cientificas. Os paradigmas,
enquanto grandes blocos teoricos vigentes apresentam anomalias que

21 Seja ela silogistica, sentencial, calculo quantificacional de predicados, 16gica modal ou
qualquer outra teoria logica de primeira ordem.
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sao solvidas por novos paradigmas, mas isso nao determina que o
conhecimento construido historicamente seja abandonado. E justamente
assim que se aporta a proposta metodologica descrita acima.

Com a volatilidade da atengao em um processo de bombardeio
de informagdes, permitido por um universo tecnologico, qualquer
proposta que vincule uma metodologia significativa para os estudantes
¢ bem-vinda. Metodologias inovadoras e interdisciplinaridade se fazem
fundamentais para vencer a propria sedimentacdo do mundo e desse
processo informacional. Essas duas condi¢des também sao fundamento
de outra teoria, exposta por Edgar Morin (2000), em Sete saberes necessdrios
a educacao do_futuro. Ocorre que tanto as concepgoes metodologicas da
ciéncia quanto as educacionais convergem, haja vista que a educagao
deve trabalhar com os principios cientificos.

Tudo isso ¢ montado a fim de justificar essa nova construgao
metodologica disposta, que pretendeu partir de uma exposi¢ao acerca
dos textos contendo os enigmas de raciocinio logico de Smullyan,
passando por uma exposi¢ao sobre a necessidade de vinculo do processo
de construgao textual conforme os estudos da lingua e linguistica sobre
os géneros textuais. Isso permite uma aproximagao com o cotidiano
do aluno na perspectiva de que ele traga os géneros textuais com os
quais pretende elaborar uma construgao textual, fazendo um acesso aos
conceitos subsungores propostos por Ausubel (1968).

Por fim ha a proposta de um metodo de ensino de logica que
foge de um modelo tradicional, partindo das exposigoes fechadas
em argumentos estritos e evidentes, quase como constructos
légicos em sentengas, para uma construgao textual, coerente, coesa,
semanticamente bem formulada, e ainda assim passivel de legenda e
teste formal de sua validade logica, com base na teoria explicitada pelo
professor. Isso possibilita, inclusive, que os textos dos alunos, desde que
sigam o metodo proposto e sejam claros em sua organizagao, possam
ser disponibilizados como corpus de estudo para outros estudantes, que
também serdo capazes de visualizar a argumentagao interna ao texto, de
legendar essa argumentagao e verificar sua validade logica.

Esses textos a serem formulados em sala de aula tem um
grande potencial educativo, e ¢ possivel que sejam organizados acervos
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que armazenem esses textos, disponibilizando-os em um website,
por exemplo. O que ocorre, ainda em tempo, ¢ que a proposta
metodologica ¢, aqui, fundamentada, sem que seja testada e avaliada na
praxis educacional. A separacao da fundamentagao metodologica e da
aplicagao do metodo foi efetuada justamente para que se possibilite uma
boa fundamentagao teorica e uma boa analise do que refere a aplicacao
do projeto. E essa aplicagao ¢ que deve ficar como objeto de analise de
um novo projeto, bem como sua replicagao e comparagao, por quem
quer que seja, seguindo os fundamentos filosoficos que embasam a
metodologia cientifica e, portanto, educacional.
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NOTAS SOBRE A EDUCACAO
DISCIPLINAR EM MICHEL FOUCAULT

Rogério Santos dos Prazeres’

INTRODUCAO

A discussao neste texto tem como pano de fundo o problema da
educagao disciplinar em Michel Foucault. Pretendo com ele, sobretudo,
expor o conceito de poder ao lado do de disciplina, para assim enfatiza-
los influentes no problema da educacao. A esse respeito, em Vigiar
e Punir (2002), Foucault destaca que o poder disciplinar tem como
fungao primordial adestrar. E exatamente este o ponto central que
pretendo abordar para trazer a tona a ideia de coer¢ao atinente a relagao
entre aprendizagem e poder. No caso, a instituigao escolar, enquanto
institui¢ao reguladora da sociedade, aqui ¢ considerada por causa da
formacgao curricular oculta, consequente com a reflexao foucaultiana,
inerente ao efeito da educagio disciplinar em nossa sociedade.

Em relagao ao poder, nao ha razao para demoniza-lo. E equivocado
atribuir a esse fenomeno a condigao de fundamento do mal. Se por um
lado ele tem um potencial nocivo as melhores relagoes inter-humanas;
de outro, a boa vontade, as relagdes amistosas e familiares, as de gentileza
e prestigio voluntario devotado a circulos de convivéncia, e ate as de
empatia com pessoas desconhecidas, sao também exercicios de poder
desestruturantes e estruturadores da convivéncia humana. Igualmente
podemos considerar isso para falar da disciplina, ela tem sua importancia
e eficacia contextual.

Foucault explica que ha uma estratégia em jogo. Um jogo em
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que os participantes nao sao estaveis. O proprio jogo pode a qualquer
momento ser revertido ou ter um desfecho inesperado. Amor e 6dio,
paixao e apatia nao sao banais neste jogo (FOUCAULT, 2006, p. 284).
Alias, que redunda no tempo e tem muitas variantes em razao da
amalgama de correlagdes entre sujeitos; tramas de conflitos sociais e
crises existenciais em que o sujeito foucaultiano se vé enredado.

O pensamento de Foucault apresenta-se, desde o inicio, como uma
critica radical do sujeito tal como ele ¢ entendido pela filosofia de
Descartes a Sartre, isto €, como consciéncia solipsista e a-historica,
autoconstituida e absolutamente livre. O desafio ¢, portanto, ao
contrario das filosofias do sujeito, chegar a uma analise que possa
dar conta da constituicao do sujeito na trama historica. (REVEL,

2005, p.84).

A educagio disciplinar desvelada por Foucault poe em check o
papel da educagdo no modelo democratico contemporaneo, unido as
propostas atuais em que a educagao se mostra refletida como mercadoria
e tendenciosamente voltada apenas para a inclusio ou exclusio de
pessoas, tendo-se como referéncia o mercado de trabalho. Com ofertas
cada vez mais escassas no geral e com as relagdes trabalhistas se tornando
menos afeitas a seguridade social. Objetivamente, as relagoes estao se
tornando mais flexibilizadas e menos afins dos pressupostos da cidadania
constitucional, e de valores culturais populares ou regionais. Ao inves
disso, o que percebemos ¢ que a nossa sociedade se aproxima mais e
mais de uma cidadania mercadologica e de uma cultura urbana univoca,
em expansao, bilateral e politicamente opositiva.

Nos discursos em que ela ¢ sobrelevada, essa educagao disciplinar
nao ¢ mencionada adjunta do seu potencial para a corrupgao. Nem a
afinidade que tem com conflitos e ofensivas politicas internacionais,
com as guerras ¢ embargos. Seus defensores nem se dao o trabalho de
dissociar essa educagao do sortimento da alienagao. Dos dilemas da
acepgao de pessoas, do problema do preconceito racial, xenofobismo e a
discriminagao étnica. As condi¢oes de violénciano cotidiano e instauracao
de discursos de odio. O problema da competigao exacerbada ¢ dirimido
e se torna topico. Nao se toca no assunto do dissenso coletivo sobre
questoes que afetam a todos. Encobre-se a provisao de uma ética, ou o
enquadro dela na produgao de consensos ¢ intencionalmente ignorado.
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Os discursos educacionais sobre ela ndo enfatizam o quanto se adestra
para o individualismo, para a insensibilidade coletiva e supervalorizacao
de idolos.

Nio se vincula essa educagao com o esquecimento da historia. Ela
nao espelha o quanto por ela se valida a promogao e tolerancia a pobreza.
A viabilidade da educagao disciplinar nao aponta para a cisao classista
e destruigdo do meio ambiente. Essas e outras problematicas influem
diretamente no processo escolar. Intrinseca a dominagao de grupos que
se alternam na controladoria de instituigdes, que por sua vez controlam
corpos e espagos. Ao influirem as diciplinaridades nas propostas de
ensino e diretrizes curriculares nas escolas, perceber a permanéncia de
distratores como elementos da estratificacao social, necessariamente
“enxergados” como sem solugao, nao ¢ mera divagacao sobre a finalidade
da escola. Questionamentos sobre asser¢des ou percepgdes, acerca do
que ¢ escolhido como executavel na educagao disciplinar, talvez, estejam
distantes demais de nossa realidade nacional para serem coloquiadas,
com real seriedade e compromisso coletivo com uma educagao plural,
dentro de uma agenda cultural em ampla discussao democratica.

O fato ¢ que as institui¢des educacionais carregam sobre si o peso
daresponsabilidade de guiar as geragdes vindouras conforme orientagoes
governamentais a servi¢o de interesses escusos. Alinhadas com valores
culturais, paradigmas institucionais, leis e protocolos previamente
constituidos em camaras suplantares para levar a educacao a cabo.
Acontece que o senso educacional sobre os significados e importancia da
educagao nao condiz formalmente justificado, a comecar da vontade de
todos. Nao quero dizer que hajam crises que contemplam a invalidade
da educagao, s6 nao sabemos o quanto a validade que ela tem ¢ ou nao
reconhecidamente fundamental, para alem da apologia demagogica no
dispositivo de poder que lhe ¢ cabivel.

Entre tantos interesses divergentes € cismas sociais que suscitam
solugdes emergenciais, ha davidas que podem, ilustrativamente,
serem posicionadas sobre o lugar reservado a educagao referente
ao desdobramento fundamental dela na sociedade brasileira. Neste
panorama, a ideia que fazemos de democracia parece nao sustentar o zelo
pela dimensao da educagao que a aperfeigoaria. Antes de seguirmos com
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a nossa discussao vale lembrar que, antes de Foucault, as contradigdes
sobre o ensino disciplinar ja foram colocadas por Kant (2002). E elas
permanecem. Sobre os limites da liberdade e da coergao para fazer
surgir uma educagao voltada para a emancipagao. E essa discussao ate
hoje ndo encontrou um final plausivel.

Sem querer solucionar esse problema, o presente texto pode ser
considerado para leitura com trés partes definidas. No todo inteirigo
dele, reuni algumas notas colhidas de meus fichamentos sobre o assunto
da educagao disciplinar e convergéncias. A fim de oferecer uma referéncia
sobre o conceito de poder e a relagao dele com a finalidade da escola,
em geral. Num primeiro momento, interesso-me por expor o problema
do sujeito auténomo. Costumeiramente colocado como um objetivo a
ser alcangado, dentro de um esquema pronto, socialmente ideal. Depois
comento a visao foucaultiana em que o corpo ¢ submetido a um estado de
dominagao preparatorio. Necessariamente, insiro minha percepgao no
sentido de sugerir a faléncia do sistema de ensino disciplinar, constatada
por Foucault. Por fim, antes de concluir, acrescento uma discussao sobre
o curriculo escolar. Em especial, o curriculo oculto, acerca do quao
crucial ele ¢ para a formagao escolar.

ENTRE NOTAS E ANOTAQOES DE LEITURAS

Entre os grandes temas da educagao contemporanease circunscreve
o sujeito autbnomo como fim. Autocritico e critico da realidade. Senhor
de si mesmo e teceldo de sua propria historia. Aquele ciente de que seus
proprios designios concorrem com inumeras vicissitudes da vida, ao
passo que sua vontade contrasta inevitavelmente com propositos alheios,
sem nunca relativizar os desafios comuns, nem particulares. Um sujeito
do qual ndo se abstrai a tendéncia a alteridade. Permite-se e defende que
cada um viva a seu modo, ou como se queira; todavia para que ele se
realize o se prevé indissociavel de uma comunidade solidaria. O intento
¢ factualiza-lo durante a busca das melhores condi¢des comunitarias de
acolhida e zelo por seus integrantes, enquanto na historia a comunidade
mesma vai se aperfeicoando na pratica do bem comum.

A ideia atual em que esse sujeito se encontra preza nao uma
comunidade isolada, mas expansiva, democratica, cosmopolita e

156



Filosofia ¢ Educag¢ao: temas transversais, reflexdes
¢ praticas pedagogicas

coletivamente identificada com aspiragdes universais que tornam
o vislumbre desse sujeito possivel. A concepgao ctica que o alega
pressupde que os sujeitos pares estao dispostos a integralidade
harmoniosa de valores, direitos e deveres em prol de todos. Cabendo-
se primordialmente respeito e dignidade, acolhendo-se as diferengas.
Ademais, um sujeito livremente voltado para a isegoria; e como tal,
desejoso de que ¢ possivel se expressar com liberdade e ser acolhido com
tolerancia, partindo-se da importancia da reciprocidade e da equidade,
enquanto principios orientadores.

O sujeito auténomo, entdo, seria aquele que se percebe no mundo,
que se torna ator e autor de sua historia, consciente de que ndo esta
sozinho, vendo-se como diferente e aprendendo com as diferencas;
aquele que dispoe de recursos para expressar-se livremente e ser
compreendido pelo outro, em um exercicio permanente do dialogo
¢ da reflexdo, em que exerce sua liberdade (PETRONI; SOUZA,
2010, p. 358).

O problema ¢ que este sujeito ¢ ideal, assim como a educagio que
o deduz tambeém ¢. Consoante a isso, devemos nos ater a exploragao
economica e prevaléncia de grupos dominantes no plano da macro
politica, a inferirem uma perspectiva ideologica em privilegio de
interesses solipsistas. Sumamente em prejuizo dos sujeitos que aguardam
pela chegada de sujeitos promotores de melhores relagdes interpessoais,
comunitariamente benéficas.

Explicitamente, para desmistificar este sujeito, Foucault nos
alerta sobre o assujeitamento que esta dinamizado no entrelagamento
de controles culturais e vigilancia de costumes. Praticas que forjam uma
instrumentalizagao da reagao aos efeitos dos parametros institucionais.
Exigindo—se, portanto, uma postura conformada. No crivo, a constitui¢do
do sujeito autonomo so6 pode se dar a custa da escolha pela felicidade,
sem nenhuma certeza do surgimento desse sujeito. Entendendo-se
al a resisténcia aos modelos de submissao, atrelada a reivindica¢ao da
liberdade e da propria existéncia.

Sobre essa resisténcia, Foucault nos explica que ha trés tipos de
lutas. Ao analisa-las, ele acredita que “na historia podemos encontrar

muitos exemplos destes trés tipos de lutas sociais, isoladas umas
das outras ou misturadas entre si” (FOUCAULT, 1995, p. 235). Elas
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sao concebidas como lutas contra a sujeigao, efetuando-se contra a
subjetivacdo com implicagao direta na submissao. A primeira ¢ contra as
formas de dominagao, sobretudo dominagao ¢tnica, social e religiosa; a
outra ¢ contra as formas de exploragao do que ¢ produzido. E ha aquilo
que liga o individuo a si mesmo, ou esta de alguma maneira ligada a ele,
irrefutavelmente o submetendo a outros individuos.

A dificuldade que se centraliza sobre o sujeito autonomo se
depara com a promogao da educagio disciplinar. Ambas poem a lume
a condigao de assujeitamento, do ponto de vista de Foucault, que se
implica indistintamente a corporeidade do sujeito. “O corpo humano
entra numa maquinaria de poder que o esquadrinha, o desarticula
e o recompoe” (FOUCAULT, 2002, p. 119). E mesmo que nao se
note a ostensividade do poder disciplinar correspondente ao controle
de corpos, nao devemos nos pautar pela simples forma aparente das
coergdes sociais e ignorar o que esta dado subliminarmente, como
condi¢do a sujeigao.

O que esta em jogo no assujeitamento, vista a peculiaridade da
promessa de um sujeito, ¢ a compreensao de poder. Poder nao como
expropriagao de bens e subjugo corporeo total, especificamente, e
sim um poder disciplinar. A fungao primordial do poder disciplinar ¢
o adestramento primando pela adesao voluntaria a servidao. Logo, nao
se quer tolher comportamentos ou minimizar suas potencialidades,
simplesmente amarrando suas forgas para reduzi-las e enfraquece-las.

Ao inves disso, quer se interliga-las para multiplica-las e utiliza-
las num todo (FOUCAULT, 1987, 143). Ao contrario das concepgdes
tradicionais de poder, que sao visiveis e se podem percebé-las tacitamente
manifestas. Exibiveis, cujas agbes paradoxais denotam temor por
seus efeitos. O poder disciplinar, entretanto, nao ¢ tao simples de ser
percebido. Compreendendo-se nisso que o mecanismo de objetivagao
nao emite evidentes os sinais do poderio que retine (FOUCAULT, 2002).

Curiosamente, Foucault parece nos instigar a perceber esse poder
sendo conjugado naqueles que jazem submissos, sob os quais sobrevem
uma simbologia estrutural que arremete a um principio de visibilidade
obrigatoria. Mantido sobre e com o individuo disciplinar. Sobremodo,
guarnecido, intrinseco aos condicionamentos de subalternidade.
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Exigidos para a adequagao necessaria estipulada; valorado por um padrao
de obediéncia exigido, conferivel. Um padrao de ensino e aprendizado,
“ligado a renovagao e reprodugao dos valores e dos conhecimentos da
sociedade burguesa” (FOUCAULT, 1999, p. 234), assimilados como
proprios pelos individuos, enquanto adesao e salvaguarda do discurso
verdadeiro (FOUCAULT, 2014).

Para Foucault, o poder ¢ exercido tendo uma funcionalidade
aplicada ao corpo. Deleuze, para quem o poder ¢ o ponto culminante
na obra foucaultiana, entende o poder como elemento que perpassa as
formas de saber. Informalmente, o poder contorna saberes por cima ou
por baixo, ajustado na correlagao de forgas, razao pela qual em Foucault
ele ¢ microfisico (DELEUZE, 2008, p. 112). Assim, o acontecimento do
poder exige diferentes niveis que se modificam, do mesmo modo que
pode se tornar instavel ou ser revertido, minimizado ou aumentado.

Foucault constata que a articulagdao poder-saber, nos séculos XVII
e XVIII, permite um controle minucioso sobre os corpos dos
individuos, com o intuito de produzir corpos doceis e tteis para o
corpo social. Nesta perspectiva, a escola passa a ser um ambiente
de submissao, dominagdo e controle, ou seja, uma estratégia para
documentar 1nd1v1duahdades E notério o fato que 0s processos
dlsmplmares sao anteriores a esse periodo; nessa fase espec1f1ca
porém, as disciplinas atuam como verdadeiras estrategias de
dominagao (VALEIRAO; OLIVEIRA, 2014, p. 85).

Sem duvidas, Foucault esta convicto de que a disciplina procede
em primeiro lugar a distribui¢ao dos individuos num espago, de modo
que eles possam ser identificados e controlados. Do ponto de vista
do nosso autor, ao corpo se dirige toda a atengao. Objetivamente, o
efeito do poder denota seu merito pela representatividade da coer¢ao
exercida. Nao por si mesmo, mas por causa do paradigma que se quer
conservar com a repressao modelar. A disciplina vigora na normatividade
que se imp&e pela defini¢ao da hierarquia, ordem e normatizagao de
comportamentos adequados aos dispositivos de poder. E s6 se mostram
como poder efetivo nos atos de subjugacao dos sujeitos.

Os individuos s6 se defrontam na qualidade de proprietarios de
valores de troca, de seres que, frente a frente, criaram uma existéncia
objetiva gracas ao seu proprio produto, a mercadoria. Sem esta
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mediagao objetiva, eles ndo tem relagdes reciprocas do ponto de
vista das trocas materiais sociais que se realizam na circulagdo. Eles
sO existem um para o outro como coisas, € a sua relacao monetaria,
que transforma qualquer coisa de exterior e, portanto acidental,
¢ apenas o desenvolvimento desta relagao. O encadeamento social
que nasce do encontro dos individuos independentes surge em
presenca deles como uma necessidade objetiva e simultaneamente
como lago que lhes ¢ exterior (MARX, 1983, p. 274).

Em A ética do cuidado de si como prdtica da liberdade (2006), Foucault
enfatiza que so ¢ possivel haver relagoes de poder quando os sujeitos
sao livres e o poder se processa em pelo menos dois polos ou mais,
indefinidamente, em que um ¢ coisa do outro, sucessivamente. A
disjungao entre disciplina e corpo depende da possibilidade do exercicio
de poder de violéncia infinita e ilimitada. Discriminavel e proprio de um
espago especifico, sem o qual nao haveria relagoes de poder que cerceiam
as atividades corporais (FOUCAULT, 2006, p. 276). Por isso que em
Foucault podemos falar “da formagao de uma sociedade disciplinar nesse
movimento que vai das disciplinas fechadas, espécie de ‘quarentena’
social, at¢ o mecanismo indefinidamente generalizavel do ‘panoptismo’”
(FOUCAULT, 2002, p. 172). Contextualmente, as relagdes importam
se forem reciprocas e se permitem o controle minucioso do corpo.
Nao por acaso, essas relagdes sao chamadas por Foucault de disciplinas
(FOUCAULT, 2002), percebidas num sistema de sujeigao.

No sistema de sujeigdo, a finalidade da educacao disciplinar se
depreende da relevancia de um modelo conservador de sociedade.
Como se o melhor estagio de humanidade ja estivesse sido alcangado,
ou o projeto de humanidade em construgao, na sua melhor versao,
estivesse prestes a ser destruido. Ao examinarmos essa concepgao,
vemos que impera a desproblematiza¢ao do dialogo. Nele se instaura o
deslocamento da discussao sobre o valor da responsabilidade individual,
no plano da ética, para o plano da moral estrutural coletiva.

Nao se podemos esquecer que a centralizacdo piramidal de
liderangas, oportunizada pela mentalidade de rebanho (Sperandio’
Mendonga, 2013, p. 252), impacta no destino de uma pessoa em relagao
as escolhas que faz, conjecturando-se no encadeamento de tais escolhas
com escolhas de outras pessoas, patente ao destino da sociedade que se esta
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vinculado. Aqui aproveito para interpor a conhecida nogao de curriculo
escolar, tematizada nas experi¢ncias com diversos saberes. Justamente,
para enfatizar que em todo modelo educativo ha disciplinariedade,
cujas consequéncias se mostrarao em longo prazo. Porém, nao sem que
estejam balanceadas por outras propostas educacionais, até mesmo nao
necessariamente formais, o que torna todo prior instrutivo exterior
envolvido informalmente. Notadamente, amalgamado na dinamica
existencial de uma pessoa, de forma quase imperceptivel.

[...]E preciso distinguir as relagoes de poder como jogos estrategicos
entre liberdades - jogos estratégicos que fazem com que uns tentem
determinar a conduta dos outros, ao que os outros tentam responder
nao deixando sua conduta ser determinada ou determinando em
troca a conduta dos outros — ¢ os estados de dominagdo, que sdo o

que geralmente se chama de poder. (FOUCAULT, 2006, p. 285).

A ideia de curriculo vai ao encontro da conscientizacao de que
a educagao disciplinar esta condicionada implicita em toda sociedade.
Se pensarmos nas experiéncias agregadas fora do ambiente escolar,
dialeticamente, os resultados da educacio, em sentido Iato, hdo de se
manifestaremno acontecimento dasrelacdesidentitarias entre individuos.
Cada um deles influenciando a partir da educagao que recebeu, com o
proprio percurso historico de vida e interesses especificos, no dia a dia
de suas relagdes. O curriculo abarca, pois, um conjunto de experiéncias
educativas vividas pelos estudantes dentro do contexto escolar que
repercutirdo, inevitavelmente, fora dele.

Ela, a educagao, imprime-se como um todo organizado em fungao
de propositos educativos e conhecimentos independentes, atitudes,
crencas, valores (ARA['I]O, 2018, p. 30). Ha dimensées do curriculo
escolar que nao se pode desprezar porque serao determinantes no
ambiente escolar, como também sao no contexto social mais amplo. “O
curriculo ¢ relagao de poder. O curriculo ¢ trajetoria, viagem, percurso.
O curriculo ¢ autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se
forja nossa identidade” (SILVA, 2003, p. 150). Considerado o tempo que
uma pessoa passa na escola, as relagdes interpessoais, os anos previstos
de estudo e toda formagao ciclica que recebemos, a continuidade desta
institui¢ao desde o surgimento possibilita justifica-la entre aquelas com
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ostatus de indispensavel em nossa conjuntura social.

A questdo ¢ justificar, a despeito de tal status, os porqués de
fungdes educativas distintas e recepgao privilegiada de aprendizados
nela, a depender da clientela (classe) e de onde ela se localiza. Acerca
das dimensoes do curriculo, em foco estao o formal, o oculto e o real. O
curriculo formal ¢ aquele preparado e ofertado pela escola, premeditado
em documentos. Devemos compreendé-lo dentro de um projeto, com
resultados primarios e com objetivos a serem alcangados. O curriculo
real ¢ o que aparece decorrente das transformagoes que a formalidade
intencional do curriculo possibilitou. Aquilo que se esta realizando no
processo educacional.

E ha o curriculo oculto que esta na génese dos dois anteriores.
Geratriz de saberes ocultos, a influencia colateral na visio de mundo
dos alunos se integra por meio deste curriculo incondicionada ao
projeto do saber objetivo escolar. Complexas e inevitaveis, as tendéncias
determinantes do que esta oculto redimensionam a significatividade do
percebido, perfazendo-se como saber incrustado como parte inegavel,
indiferenciada, do processo educacional. De acordo com Aratjo (2018),
o conceito de curriculo oculto se destacou intensamente nas décadas
de 1960 a 1980 quando os estudiosos das teorias criticas do curriculo
demonstraram haver mais do que conscientemente se revelava no ensino

escolar (2018, p. 30).

O curriculo oculto tem como fungdo ideologica, atraves do critério
do “esforgo pessoal”, preparar os alunos ou para serem dominados
ou para serem dominantes neste tipo de sociedade em que vivemos.
Pois numa sociedade competitiva como a nossa, a escola também
¢ competitiva, porque nela s0 se dao bem os “melhores”, e € neste
tipo de escola que os filhos da classe privilegiada descobrem,
muito cedo, a sua “superioridade” e os demais, a sua “inferioridade”

(SILVA, 1996, p. 3).

Cabe levar em conta que o modelo de educagao disciplinar nao
¢ geral, mas generalizavel. Com isso quero dizer que a realizagao dessa
educagio se torna velada a medida que ¢ aperfeicoada. Reconhecendo-
se os efeitos praticos dela. E uma vez que ela se tornou socialmente
desejavel em maior ou menor grau, no sentido dela ser indispensavel
para um determinado fim, o término da dindmica que a disciplina impoe
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ao ser efetivada, com todas as implicagdes na vida de uma pessoa, nao
pode ser calculado. Com efeito, quanto a supervalorizagao do rigor
escolar, perde-se de vista a discussao sobre o sentido da vida, quanto a
pormenorizagao, deixa-se de lado a relagao primordial dos educandos
com o sentido fundamental da escola.

CONSIDERACOES FINAIS

Em sintese, quero destacar duas notas nesta conclusao. Uma sobre
o pensamento educacional de Foucault ser dificil de resumir, se ¢ que
podemos falar dele assim; e a outra sobrea minha perspectiva, que nao ¢,
por assim dizer, “foucautianamente ortodoxa”. Debrugando-me sobre o
assunto com um viés critico social, procurei elencar elementos que estao
ocultados no processo disciplinar. A tentativa foi a de situar um debate
sobre a auto constitui¢ao do sujeito escolarizado como responsavel, tanto
que possivel ou o tanto que se pode avocar, pelo processo educacional
que se desdobra indefinidamente.

Acerca da primeira, de fato, pelos muitos sentidos e leituras
que podemos fazer da obra de Foucault, um resumo reduziria as
possibilidades de interpretar um assunto inacabado e que exige muita
dedicagdo. A evidéncia de que os escritos foucaultianos posicionam uma
crise entre racionalidade e irracionalidade incomoda seus leitores, a
ponto do incoémodo ser exprimido quando se pergunta pelas alternativas
educacionais. Ele mesmo nao escreveu uma obra sobre a educagao. Isso
nao era uma preocupagao que ele tinha; ou seja, ele nao se ocupou de
falar dela especificamente. O que permanece entdo ¢ o teor terminal
sobre o que se entende, desde a otica pessimista de Foucault, sobre a
educagao disciplinar, propagada por leitores dele.

Foucault era um professor visionario, atento as mudangas da
sociedade e investigador sistémico do passado. O seu interesse por
bibliotecas ¢ notorio. Frequentador assiduo, ele chegava a passar quase
dois tercos do dia dentro delas, com e sem intermiténcia, dedicando-
se a pesquisas que se tornaram classicos da filosofia, da politica, da
psicologia, linguistica e historia, por exemplo. Sem duvidas, Foucault
nao previu o quéo preponderante sua Otica se tornaria latente para uma
critica da escolarizagao. No tocante a isso, os textos que distinguem um
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pensamento educacional oriundo dele vao do inicio da decada de setenta
até o inicio da década de oitenta, intercruzado com outras obras em
diferentes fases que teve, e pontos de vistas de comentadores que se
especializaram nas entrevistas e em coletaneas de textos postumos.

Ja acerca da segunda nota, os textos que estio listados na
bibliografia me possibilitaram falar da educa¢ao para indicar uma
perspectiva enraizada no desafio de ensinar e aprender circunscrito num
sistema em que se projetam criticas historicas. Sem muitas sugestoes
de propostas voltadas para o cultivo da autonomia, criticavel desde o
fracasso do projeto iluminista ate a otica foucaultiana. Se o curriculo
oculto pode estar justaposto, entre outros conceitos, contra a autonomia,
de modo que ele seja interpretado na base estruturante do ensino, do
qual emergem disputas, por um lado; por outro, do curriculo oculto
também surgem embates que fornecem argumentos. E pensamentos
inspiradores de justificagdes e contraposi¢des que tendem a balancear
exercicios de poder. Paradoxalmente, a educagao ¢ a tnica agao eficaz,
estrategica por sinal, capaz de proporcionar algum tipo de emancipagao,
mas ndo podemos nos iludir pelo potencial pacificador da educagao
escolar.

Com e contra o sistema escolar, ¢ preciso ir alem de obviedades,
dentro e fora da escola. Observando-se as institui¢oes, nao so a escola,
¢ preciso suspeitar daquilo que facilmente esta ofertado como saber
a disposigao. Transgredir ¢ importante e, inevitavelmente, faz parte
do processo educacional. Porém, nos resignarmos na confianga da
transgressao ¢ ignorar o curriculo oculto, que se expande em todas as
dire¢des e campos onde esta um saber sobre algo. No lugar onde o se
reproduz ou se exerce uma atividade normativamente programada pelo
curriculo formal, que ndo chegou a se realizar efetivamente na sociedade
por acaso. Levando-se em conta o efeito curricular diferenciado em
cada pessoa, a discussao sobre a microfisica do poder que engloba o que
aqui fora apreciado nao foi levada a diante. O motivo, por merecer um
desenvolvimento a parte, com proposi¢des menos gerais.

O efeito microfisico a pesar e a se expandir sob as institui¢oes
escolares carece de ser discutido no sentido da conjuntura intencional
prevista na fragmentagao curricular, contraposta ao prior da completude
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dos estudos formais, deflagrador de uma possivel crise do sujeito moral
como ser util e docil, a ser recepcionado ou nao pelo mercado de
trabalho. Identificar as possibilidades e limites do exercicio de poder por
este “perfil de sujeito” ficara como sugestao de discussao a ser feita. Sem
nos determos sobre elementos que nos conduziriam a uma conclusao
mais sensata, doravante, resta-nos a consciéncia de que a servidao ¢ mais
comoda que a manifestagdo de autonomia dentro de um sistema, por
excelenc1a exclusor.

E o que nos mostra a historia sobre um sistema moralizador do
pensamento critico e contentor inconteste de corpos inadequados.
Na articulagdo do aprego pela liberdade econémica, desvinculada de
balizes estatais; e, na angariagdo do comprometimento de liderancas e
liderados servis, nao ha espago para os questionamentos do filosofar.
A ndo ser para, inversamente, instalar nos “colaboradores” o desejo de
servidao mediante a manutengao da pessoa humana como mercadoria-
consumidora auto vendavel, nao tio somente como um individuo
detentor de for¢a de trabalho.
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INTRODUCAO

Ao observar de maneira teorica, a igualdade de condigoes ¢

concretizada através de discursos e falacias, aos quais colocam, perante

a lei, que somos todos iguais, a considerar o disposto na constitui¢ao

da Reptblica, em seu art. 5° a qual sinaliza a igualdade de todos os

cidadaos, sem distingdo de qualquer natureza, e em seu inciso 1°, a

qual define homens e mulheres iguais em seus direitos e obrigacdes,

porém, historicamente, na pratica, a mulher necessitou e necessita lutar

por direitos, por sua visibilidade, a fim de colocar na pratica o que esta
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sinalizado na teoria.

A considerar esta controvérsia entre teoria e pratica, que
buscamos atraves deste trabalho dimensionar o percurso historico da
mulher, atraves da origem do dia internacional da mulher. Frente a este
objetivo, buscaremos ainda pontuar, o caminhar realizado, desafios,
direitos, conquistas e o cenario contemporaneo das mulheres.

Hoje as mulheres sao maioria conforme dados Indice Brasileiro
de Geografia e Estatistica - IBGE as quais representam cerca de 51,8%
da populagao brasileira (IBGE, 2012-2019), ja conquistaram e ocupam
varios espagos, porem se compararmos a quantidade de mulheres versus
espagos ocupados pode-se perceber que a lacuna ainda ¢ bastante ampla.

Destacamos que, quanto a metodologia, a primeira fase deste
estudo consiste na revisao bibliografica, mediante as leituras realizadas,
buscas de aporte teorico, foi possivel observar que os registros que
abordam o protagonismo da mulher sdo recentes e existe uma certa
limitagao sobre o material que aborda a origem do dia internacional da
mulher, desafios, direitos, conquistas e o cenario contemporaneo.

Neste estudo, adentraremos no universo das lutas das mulheres,
abordaremos aspectos relacionados ao dia da mulher, conquistas que
tiveram no percurso até¢ chegar a mulher na contemporaneidade, bem
como, aspectos que ainda podem ser alcangados para uma equidade.

ORIGEM DO DIA DA MULHER E SEU DIREITOS

Conforme relatos das mulheres que nos antecederam e alguns
deles encontramos em livros de histéria, as mulheres eram submissas
ao mundo, tendo sua dedicagao especialmente a vida domeéstica, sua
contribui¢ao para o desenvolvimento da sociedade era ofuscada pela
naturalizagao da reprodugao biologica e social. Cuidar da casa, do marido
e criar os filhos, em alguns casos ate escravizadas nessa rotina. Eram,
consequentemente, desvalorizadas e subordinadas ao mundo masculino,
vivendo discriminadas e privadas de direito de decidir, falar e opinar.

Infelizmente ainda no inicio do século XIX, encontramos dados
onde prevalecia no Brasil a ideia de que a mulher deveria ser educada
para assumir o papel de esposa e mae, justificando-se o baixo nivel da
educagao feminina por valores morais e sociais ligados a preservagao
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da familia, a vivéncia familiar e na comunidade era atraves do papel de
submissao social, economico e inclusive psicologico, em uma cultura
denominada patriarcal. A cultura patriarcal diz respeito a incapacidade
de lideranca aos olhos dos demais, nesse caso a mulher é considerada
como incapaz, fragil de assumir a lideranga. O homem por sua vez
era tido como chefe da familia, com capacidade de tomar a frente, era
do patriarcado, na tentativa masculina de controlar e se aprimorar da
capacidade sexual e reprodutiva feminina.

Autora que corrobora com esses dados ¢ Blay (2001), ao citar
jornada de trabalho:

No seculo XIX e no inicio do XX, nos paises que se industrializavam,
o trabalho fabril era realizado por homens, mulheres e criangas,
em jornadas de 12, 14 horas, em semanas de seis dias inteiros
¢ freqiientemente incluindo as manhds de domingo. (...) As
trabalhadoras participavam das lutas gerais mas, quando se tratava
de igualdade salarial, ndo eram consideradas. Alegava-se que as
demandas das mulheres afetariam a “luta geral”, prejudicariam o
salario dos homens e, afinal as mulheres apenas “completavam” o
salario masculino.

Transcorreram muitas lutas e vidas sacrificadas. Obtivemos uma
data para comemorar, a qual ¢ simbolica, mas toda a conquista por uma
igualdade de direitos travou batalhas contra o preconceito, e surgiu apos
anos percorrendo caminhos. Diante dos fatos podemos nos questionar:
Temos realmente uma data para comemorar? Ou melhor precisamos
de uma data para comemorar o que ¢ de direito, conforme breve a
Constitui¢ao Federal?

A origem da data escolhida para celebrar as mulheres tem algumas
explicagdes historicas. No Brasil, ¢ muito comum relaciona-la ao
incéndio ocorrido em NovaYork no dia 25 de margo de 1911 naTriangle
Shirtwaist Company, quando 146 trabalhadores morreram, sendo 125
mulheres e 21 homens (na maioria, judeus), que trouxe a tona as mas
condi¢oes enfrentadas por mulheres na Revolugao Industrial. Eva Blay
¢ uma das pioneiras em estudar o direito das mulheres no Brasil, e foi a
fundadora do Centro de Estudos de Género e dos Direitos da Mulher da
Universidade de Sao Paulo.

Segundo Melo (2013), se hoje possuimos o direito de votar
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foi a luta e vida de muitas mulheres, as quais transformaram o dia
Internacional da Mulher, que ¢ comemorado no dia 08 de mar¢o, em um
ponto crucial da historia, demarcando a luta de tantas mulheres por todo
o mundo, as quais diante de muita esperanga e firmeza, deixaram um
legado historico.

“Se fosse possivel retroceder no tempo e contar para um cidadao
do comego do século XX que as mulheres, hoje, votam, tém média
de escolaridade maior que a dos homens, governa paises e estao
inseridas amplamente no mercado de trabalho, talvez o sujeito nao
acreditasse no relato” MELO (2013).

A consagragao do direito de manifestagao publica veio com o
apoio internacional atraves da Organizagao das Nagdes Unidas - ONU
a qual instituiu, em 1975, o 8 de mar¢o como o Dia Internacional da
Mulher.

O Brasil pode ser considerado um estado plenamente democratico
onde as mulheres somam mais da metade da sua populagio, que podemos
observar conforme dados do IBGE onde as mulheres representam 51,8%
da populagao brasileira (IBGE, 2012-2019) elas ainda nao ocupam, de
modo proporcional, cargos de representagao e de decisio no ambito
publico e privado, mas observa-se movimentos que estao a favor e
buscam mais a participacao feminina. Caberia aqui um novo estudo
talvez traga algumas respostas.

Conforme o II Plano Nacional de Politicas para as Mulheres.

E importante destacar que se passaram décadas entre a conquista do
direito de voto das mulheres, em 1932, ¢ a conquista de mandatos
eletivos na esfera federal. Somente em 1986 foram eleitas deputadas
federais em nimero mais expressivo (26 deputadas); somente em
1990 foi eleita a primeira senadora com mandato efetivo; e apenas
em 1994 foi eleita a primeira governadora no pais. Alem dos cargos
eletivos, existe uma gama de indicagdes realizada pelo presidente da
reptblica para cargos no governo e no poder judiciario, e nas esferas
estadual e municipal pelo chefe do executivo correspondente,
no que for de sua prerrogativa. A participagdo das mulheres nas
instancias de poder no pais vem crescendo paulatinamente, ainda
que de forma muito timida (BRASIL, 2008, p. 116).

Conforme podemos observar nos Planos existem avangos
ocorrendo em passos lentos, cabe aqui também o papel da mulher de
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lutar e assumir seus direitos, mas muitas vezes para que isso ocorra é
preciso sair da zona de conforto, se desafiar e assumir a responsabilidade,
nao basta reconhecer as lutas por igualdade como algo legitimo e se
abster de lutar.

Plano Nacional de Politicas para as Mulheres (Brasil, 2005):

As a¢bes do Plano foram tragadas a partir de 4 linhas de atuagdo,
consideradas como as mais importantes e urgentes para garantir,
de fato, o direito a uma vida melhor ¢ mais digna para todas as
mulheres. Sao elas: A. AUTONOMIA, IGUALDADE NO MUNDO
DO TRABALHO E CIDADANIA.

1. promover a autonomia economica e financeira das mulheres;

2. promover a equidade de género, raga ¢ etnia nas relagoes de
trabalho;

3. promover politicas de agoes afirmativas que reafirmem a condigdo
das mulheres como sujeitos sociais e politicos;

4. ampliar a inclusio das mulheres na reforma agraria e na
agricultura familiar;

5. promover o direito a vida na cidade com qualidade, acesso a bens
e servigos.

Foram relevantes as conquistas obtidas no decorrer das ultimas
deécadas, mas ainda existe um amplo espago a ser conquistado por nos
mulheres. E a0 mesmo tempo que as mulheres vao conquistando seu
espago, nao deixam de ter a maioria dos afazeres domesticos, tendo
que conciliar vida profissional e familiar. Para a tradi¢ao marxista, nas
palavras de Engels (1984, p. 182 apud Pereita et al, 2019).

As mulheres terdo suas igualdades de condig¢es, pautada pela
emancipagao, em processo lento e dificultoso enquanto permanecer
sendo deixada de lado e excluida dos processos de produgao “e tiver
de limitar-se o trabalho privado doméstico. Para que a emancipagio se
torne factivel ¢ preciso, antes de tudo, que a mulher possa participar
da produgiao em larga escala social e que o trabalho domeéstico nao
ocupe alem de uma medida insignificante”. Todas essas conquistas sao
importantes e merecem ser comemoradas, mas ¢ preciso lembrar que
ainda existem espagos e direitos a serem conquistados e principalmente
o respeito.

MULHER NA CONTEMPORANEIDADE
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A sociedade contemporanea ainda vé a mulher como sexo fragil?
A mulher vem lutando pelos seus objetivos e realizagdes pessoais? Qual
desafio da mulher no seculo XXI? Estamos preparados para assumir
novos desafios com direitos e deveres impondo-se a mesma condigao do
género oposto?

Apesar dos avangos ocorridos nas tltimas décadas relacionados
as conquistas dos direitos das mulheres em ocupar cargos em diversos
setores, o preconceito e a discriminagdo ainda sdo armas poderosas e
barreiras que precisam ser superadas. Segundo dados do IBGE (Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica), no ano de 2016, as estatisticas
mostram que as mulheres estudam, trabalham (dentro e fora de casa)
e vivem mais que os homens. Segundo o IBGE 16,9% das mulheres
maiores de 25 anos tinham curso superior completo, contra 13,5% dos
homens na mesma faixa etaria.

As questoes que envolvem a mulher tém sido tema de debates
em diferentes areas, assuntos como a legalizagao do aborto, estupros,
assassinatos recorrentes, salarios desiguais e principalmente a
discriminagao da mulher na sociedade, de um modo geral. Durante
muito tempo coube a mulher o papel de dona de casa e mae. Apos
lutas e conquistas na contemporancidade a mulher se desafiou, se
descobriu, se construiu, competindo por um lugar digno no mercado de
trabalho nos mais diversos setores, advocacia, engenharia, procuradoria,
magistratura e cargos politicos, mas ¢ um cenario que lentamente esta se
transformando, cada vez encontramos uma maior participagao feminina
em ambientes de trabalho.

A participa¢do feminina no mercado de trabalho tem aumentado
de forma linear e praticamente alheia as flutuagdes da atividade
econdmica. Seja em fases de recessao, seja nos ciclos de expansao
da economia, a taxa de atividade das mulheres, em particular
dasconjuges com filhos, tem crescido no Brasil nos altimos 20 anos.
A absor¢ao de mao de obra feminina tem sido superior a masculina
em todas as fases recentes da economia brasileira. (Lavinas, 2001
apud Fontenele-Mourdo, 2006, p. 17).

Outro espago conquistado aos poucos pelas mulheres sao as
universidades, o que por muito tempo foi um espago destinado aos
homens, foram qualificando-se, capacitando-se para estar preparada

173



Ivan Luis Schwengber | Leandro Mayer | Vianei Luis Hammerschmitt

(Organizadores)

para o mercado de trabalho. Priorizaram a carreira, titulos e estudos,
o que gerou mudangas no campo profissional, essas conquistadas apos
inameras lutas entre elas a presenga de grandes lideres mulheres, que aos
poucos vao assumindo o papel que lhe ¢ de direito.

A autora Silva (2000, p. 173) sinaliza alguns preceitos basicos
para uma gestdo organizacional na contemporaneidade, pautados por
alicerces solidificados que considerem o processo de humanizagao como
fundante, sao eles, “confianga, abertura, dialogo, tolerancia a erros e
incentivo ao espirito empreendedor. O modelo gerencial da nova era
exige que se mudem os antigos, ja superados e tipicamente masculinos
conceitos de competigao e agressao pelos de cooperagao e relagdes de
afetos”.

Lentamente as mulheres tém conquistado um pouco mais suas
habilidades e aptiddes no sentido de liderar equipes e gerenciar negocios,
devendo, entretanto, ser capazes de desviarem-se dos preconceitos das
sociedades. Para Menda (2004, p. 57), [...] “A posigao que as mulheres
ocupam no mundo do trabalho estrutura os interesses e muitos dos
comportamentos cotidianos. Isso nos leva a pensar no trabalho das

mulheres e o lugar que ocupam nesse mundo”, ao considerarmos a

)
igualdade de género entre homens e mulheres, devemos obrigatoriamente
considerar que isso passara também pelo caminho do trabalho das
mulheres na mesma posicao de igualdade com os homens. Conforme o
autor Fontenele-Mourao (2006), depois do século XIX com o processo
de industrializagao, a mulher foi reconhecida no mercado de trabalho,

principalmente como uma empregada assalariada.

DESAFIOS A SEREM CONQUISTADOS

As conquistas estdo a nossa frente, os desafios tambem e entre eles
a complexa situagao de entender como ainda hoje existem pessoas que
sao capazes de acreditar que o sexo (ou mesmo a orientagao sexual) de
um ser humano pode torna-lo menos apto para o exercicio de alguma
atividade. Talvez o mais triste disso tudo ¢ o fato de existirem mulheres
que pensam deste modo, enquanto umas buscam lutar e conquistar seus
direitos, outras infelizmente continuam nos bastidores.

Durante as Gltimas décadas ¢ notavel as conquistas e desafios
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obtidos, apos muitas lutas alcangamos direitos basicos como: votar,
estudar, mercado de trabalho, ter filhos ou nao té-los e dizer que ela
tem direitos iguais aos dos homens. Mas se observamos os meios de
comunicagao ainda encontramos manchetes que trazem o contrario, ou
seja, preconceitos em relagdo a certos cargos na empresa, diferenca de
salarios e inimeros conflitos familiares.

Ainda que a igualdade entre mulheres e homens esteja inscrita em
nossa Constitui¢do, sabemos que ela ainda ¢ formal, e que a sociedade
brasileira precisa percorrer um longo caminho para torna-la efetiva,
conquistas de maior igualdade no mercado de trabalho. Concretizagao
em lei especifica e a garantia de sua eficacia para a construgao de maior
igualdade no ambiente de trabalho, o autor Kanan (2010, p. 252)
sinaliza sobre a importancia dos detentores de poder, considerarem a
conduta dos profissionais, indiferentes de seu géneros, “uma vez que
a conduta humana jamais sera tnica, afinal, superioridade ou sucesso
nao sao prerrogativas de género, pois existem caracteristicas de atuagao
proprias de cada um, e cada situagao exige comportamentos distintos”.

Cabe também um olhar e mudanca de atitudes de toda sociedade,
para valorizar e respeitar os direitos adquiridos. Aqui tambem refletimos
o papel da mulher, ela precisa assumir seu papel e lugar, isso ¢ possivel,
mas ¢ preciso se desafiar e assumir seu papel dentro da sociedade, nao
apenas criticar, acima de tudo sair do comodismo, cabe aqui a famosa
frase, “O que ndo te desafia nao de transforma” (autor desconhecido),
porém o desafio exige atitude, ou seja, sair da zona de conforto. Talvez
seja esse o maior desafio que a maioria das mulheres precisa assumir:
se desafiar ao novo, novo trabalho, novos amigos. Kanan (2010, p. 245)
explica que “[...] homens e mulheres se constroem a partir de praticas
e relagdes que instituem varios aspectos como gestos, modo de ser e
estar no mundo, formas de falar, maneira de agir, condutas e posturas
apropriadas e distintas”.

CONCLUSAO

Durante muitos anos assumimos o papel do sexo fragil,
denominadas de sexo fragil. Que de fragil nao tem nada. Durante o
caminhar, marcado por lutas, alcangamos muitas conquistas, porém
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chegou a hora de querer mais, mais respeito, mais igualdade no trabalho,
mais dignidade, acreditamos que o caminho ¢ longo, e que nao nos resta
outra alternativa a nao ser, ir alem. Ninguém vai correr atras dos nossos
direitos se nio nos mesmas, precisamos arregagar as mangas, assumir
a forca escondida dentro de cada uma de nos, unir-se e conquistar os
espagos e porque nao, novos espagos. Muitas ja se desafiaram e assumiram
papéis antes considerados cargos para a ala masculina.

Concluimos com essa breve pesquisa que se tivesse direitos
e respeito iguais entre os géneros nao seria necessario destinar um
capitulo sobre o tema. Entre tantas conquistas, pontos positivos e
negativos, encontramos desafios no dia a dia ¢ em alguns momentos
somos taxadas como incapazes de assumir cargos, entre eles cargos
politicos. Caminhamos para uma conquista de uma sociedade igualitaria
em direitos para as mulheres e que fagamos valer a constituigao federal.
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A IMPORTANCIA DA FELICIDADE NAS
RELACOES DE ENSINO APRENDIZAGEM A
NIVEL DE ENSINO MEDIO

Suelen Bourscheid'

Alves (1994, p.70) escreveu “a tarefa primordial do professor:
seduzir o aluno para que ele deseje e, desejando, aprenda”. E quao bonito
se torna o processo de aprendizagem quando exercido com paixao.

Falar de aprendizagem e construgao de conhecimentos ¢ falar
tambem de sentimentos. Os sentimentos e as emogdes se referem aquilo
que os educandos demonstram perante o educador, o conteudo e a
realidade em que estao inseridos. Sabe-se que a magnitude influenciadora
das emogdes perante o ensino ¢ fantastica. Nao se tem a nogao real do
quanto o afeto, uma maneira mais acolhedora de mediar a aprendizagem,
pode fazer diferenga no processo de ensino-aprendizagem, tanto para o
educador como para o educando.

O foco do presente texto esta pautado no estudo da Neurociéncia
Hedonica e sua relevancia no processo de ensino-aprendizagem. Neste
sentido, o texto ¢ conduzido pelo objetivo de pesquisar como a felicidade
pode influenciar de maneira positiva o processo de ensino-aprendizagem,
neste caso, com foco nas relagdes do Ensino Medio. Do pressuposto
de que a Neurociéncia consiste no estudo do ceérebro humano, suas
funcionalidades, sua estrutura, processos de desenvolvimento e
alteragdes, enquanto a Neuroci¢ncia Hedonica se caracteriza pela
ascensao da felicidade subjetiva. No ambito do Ensino Meédio, ultima
etapa da educagao basica brasileira, se compactua numa fase pertinente
para os jovens, visto que ¢ decisiva na preparagao basica para o trabalho
e a cidadania do educando. Por vezes, provoca no educando um misto de

1 Pos-graduanda em Psicopedagogia pelo Grupo Educacional FAVENI. Graduada em Pe-
dagogia pelo Centro Universitario FAI — UCEFF Itapiranga. Colaboradora do Centro
Universitario FAI — UCEFF Itapiranga. E-mail: bourscheid_suelen@outlook.com.
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emogoes, o que o deixa desmotivado para os estudos.

A MAGNITUDE E OS MISTERIOS DO CEREBRO HUMANO

Imaginar o cerebro humano ¢ simples, mas o compreender em
toda sua complexidade nao aparenta uma tarefa facil. Existem varias
maneiras de ver o cérebro, do mesmo modo que existem diversas formas
de ver o mundo. Em sua estrutura, existem inimeras curvas e dobras que
sao responsaveis por distintas fungdes. Permitem que os seres humanos
possam sentir emogdes, sentir sensagoes, manter relagoes afetivas e
sociais e acima de tudo, serem humanos (RELVAS, 2009). Pantano e
Zorzi (2009, p.11) propoem:

O cérebro ¢ a matéria prima para o processo de aprendizagem. E
o principal responsavel pela integracao do organismo com o seu
meio ambiente. Se considerarmos a aprendizagem resultante da
interagao do individuo com o meio ambiente, perceberemos que ¢
cle que propicia o arcabougo biologico para o desenvolvimento das
habilidades cognitivas.

A magia do cérebro humano ¢ intensa, bem como aborda Relvas
(2009, p.28) “o cerebro ¢ o orgao onde se radicam a sensibilidade
consciente, a mobilidade voluntaria e a inteligéncia; por esse motivo, ¢
considerado como centro nervoso mais importante de todo o sistema”.
As tantas curvas, ondulagdes e projegdes do cérebro sao envolvidas por
um misto de segredos, confusdes e misterios. Distinguir e entender
cada parte dele ¢ arduamente complicado, porém nao deixando de ser
interessante.

Enquanto educadores e gestores de escolas, percebe-se cada
vez mais a pertinéncia de estudar neurociéncia, a formagio e fun¢ao
do cerebro. Dessa maneira, faz-se necessario trazer essas abordagens
no processo ensino aprendizagem, com o intuito de diminuir situagdes
constrangedoras de dificuldades de aprendizagem, assim como,
desenvolver métodos de aprendizagem inovadores e estimulantes aos
educandos (RELVAS, 2011).

O cérebro humano possui um potencial cognitivo de aprender,
solucionar problemas e comunicar-se, sendo que possui uma capacidade
neurologica incomensuravel. Pode ser considerado, segundo Muniz
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(2014, p.41), como um “centro de comandos sofisticados” na qual
pode-se condiciona-lo e conduzi-lo a produzir de forma sistematica os
resultados que se deseja alcangar. E esse que precisa ser o proposito,
tanto de educadores, educandos ou familiares: conhecer seu cérebro e
treina-lo em busca do melhor potencial e do melhor aprendizado.

Relvas (2011, p.35) compactua que “o sistema nervoso coordena
as atividades internas e externas do organismo, produzindo uma
integragao e a busca em manter a homeostase (equilibrio) do individuo
com o meio externo”. Compreender a complexidade do sistema nervoso
¢ de fato, entender um pouco sobre como acontece o seu funcionamento
e suas importantes contribui¢des, na medida em que Maia (2017, p.21)
atribuiu:

O sistemanervoso ¢ um conjunto de 6rgaosaltamente especializados,
responsaveis pela vida mental e de relagio do individuo, bem
como pelo controle do funcionamento de diversos outros 6rgaos.
As principais fungdes do sistema nervoso sao: fungoes cognitivas
(pensamento e emogao), motricidade e equilibrio, sensibilidades
(tato, dor, temperatura, pressio, vibragao), sentidos (visao,
audigdo, gustagio e olfato) e controle do meio interno (respiragio,
circulagdo, liberagao hormonal.

Dessa maneira, o cérebro se encaixa nessa estrutura do Sistema
Nervoso como sendo a mais desenvolvida e complexa. Suas atribuigdes
sao inumeras, como projecao sensorial e cognigao, desenvolver processos
mentais complexos (pensamento, raciocinio), compreender expressoes,
estabelecer relagdes com a memoria, a aprendizagem, experi¢ncias
emocionais e motivacionais (MAIA, 2017).

Relvas (2014) aborda que o aprendente atual ¢ um sujeito
cerebral. Em suas palavras, o cérebro humano ¢ um indispensavel aliado
na constituicao do sujeito, isso pois “o cérebro vem se tornando, mais
do que um orgao, um ator social que responde cada vez mais por tudo
aquilo que outrora costumava se atribuir a pessoa, ao individuo, em
partes” (RELVAS, 2014, p.54).

O SER APRENDENTE E A APRENDIZAGEM

Antes de tudo, perceber o ser humano em sua integralidade. Relvas
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(2011, p.15) aponta “o humano nao ¢ apenas um ser vivo composto
por mateéria organica, fragmentado em proteinas, lipidios, aminoacidos
e sais minerais tampouco apenas existente em um contexto mental e
psicologico”. O olhar necessita estar voltado para esse ser integral e
perceber que suas multiplas dimensdes do corpo, tanto fisico, mental,
social e espiritual ¢ que implicam e oportunizam novos conhecimentos,
consequentemente novas aprendizagens.

Sanciona Maia (2017, p.12) “aprender ¢ uma capacidade que
nasce com todo ser humano e que ¢ desenvolvida ao longo de toda a sua
vida”. Quem dira, que para tal sao necessarias diversas conexdes neurais,
sinapses, conflitos no cérebro humano para consolidar as informagoes e
resultar em aprendizagens.

O autor remete a questao da aprendizagem escolar como um
elemento que necessita estimulos para se concretizar. Difere-se das
aprendizagens constituidas a partir de instintos ou reflexos, esses que o
educando aprimora ao decorrer da vida e das situagdes. Nesse leque de
aprendizagens, constam as capacidades de andar, correr, brincar, falar,
entre outros (MAIA, 2017).

Em contrapartida, Maia (2017) relata as facetas das aprendizagens
construidas e moldadas na escola, que retém e necessitam a forga da
cultura humana, o repasse de forma estruturada, conter estimulos para
que entao, possam ser absorvidos pelo educando. Vale a ressalva de Maia
(2017, p.12) “aprender exige tanto o aparato biologico, a prontidao
neuro cognitiva, quanto o ensino estruturado e os estimulos ambientais”.

Segundo a abordagem de Maia (2017, p.13) observa-se:

Aprender representa uma mistura complexa de diversos elementos:
pedagogicos, emocionais, culturais e biologicos. Quando uma
crianga apresenta problemas para desenvolver sua aprendizagem,
todas essas facetas precisam ser analisadas, a fim de melhor conduzir
essa crianga.

Nesse sentido, ¢ plausivel notar o quao significativo ¢ a passagem
do educando na escola, mais ainda, o papel do educador no processo de
ensino-aprendizagem. O educador, enquanto mediador de aprendizagem
se coloca frente ao educando como um precursor, um alicerce, ao passo
que este perpassa por esse momento critico e definidor de sua vida.
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Critico e definidor pois, ¢ a escola o local fluente para a construgao de
suas competéncias e habilidades para a vida em sociedade.

Sousa e Alves (2017) abordam a visao de Vygotsky sobre a
aprendizagem, na qual conceitua como um aspecto necessario e
fundamental para estabelecer as fungdes psicologicas superiores.
Dessa forma, retrata-se sobre uma questéo importante: por que alguns
educandos aprendem e outros nao? Cabe aqui ressaltar o seguinte:

Entender o porqué da crianga nao aprender implica em analisar
como se da o processo inverso, ou seja, como ela aprende. A
obtengdo de sucesso no processo de aprendizagem esta ligada a
integragao do objeto e material a ser aprendido em uma atividade
que faca sentido para a crianga e que envolva objetos que ela possa

perceber (SOUSA; ALVES, 2017, p.5).

A explicita relagdio do educando com um estimulo externo
implica e torna possivel uma aprendizagem significativa. Aquele ato
foi pertinente e sera armazenado no cérebro com mais cuidado, sendo
mais facil de recordar. Quando um educando nio desenvolve um
conhecimento a partir de uma metodologia utilizada, o problema nao
pode ser acusa-lo por nao entender. As vezes, aquela metodologia nao ¢
estimulante e instigante para o educando e este nao da a devida atengao
para tal.

A partir dessa conceituagao ¢ possivel compreender, que a luz da
Neurociéncia, sao diversos os elementos que se tornam necessarios para
que o conhecimento possa se tornar mais pratico, com maior facilidade
de acesso e compreensao. Isso se torna possivel atraves de metodologias
de aprendizagens, destinadas exclusivamente para a necessidade de cada
educando.

A CONTRIBUICAO DA NEUROCIENCIA PARA A EDUCACAO

Um assunto impactante, pois todo educador, em sua esséncia,
deveria compreender os processos mentais que seu educando realiza
durante o processo de ensino/aprendizagem. Nao saber tudo, mas
entender por vezes, porque a aprendizagem para uns acontece com mais
facilidade e para o outro nao. Qual estimulo faltou? Qual metodologia
nao foi eficaz? O que fazer paramelhorar? Dessa forma, este item se torna
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especial por tratar exatamente sobre a pertinéncia que a Neurociéncia
tem na educagao. No que ela vem a agregar e evoluir em seus educandos,
e porque nao, nos educadores? Por que entender o cérebro humano
para ser um bom educador?

A abordagem da Neuroci¢ncia no cenario educacional ainda
¢ considerada um campo minado. Implica em pesquisas e estudos
relativos para aprofundar a tematica e consequentemente, construir
aprendizagens. Relvas (2011) aborda que a Neuroci¢ncia nas salas de
aula vem ao encontro de contribuir para uma melhor compreensao do
processo de aprendizagem e “ensinagem”. E um ramo da ciéncia que
necessita de contato com a area da educagdo, pois explica, orienta,
sana duvidas sobre o que acontece nos circuitos neurais dos educandos.
Compreender e entender os aspectos anatomicos ou estruturais do
Sistema Nervoso Central ¢ fundamental para o entendimento do ato de
aprender. Conquanto, ao estudar a intrinseca relagao da Neurociéncia
com a Educagio ¢ possivel entender porque determinados estudantes
aprendem e outros nao.

Relvas (2011, p.19) relata que “o individuo aprende por meio
de modificagoes funcionais do SNC”. Portanto, explica a importancia
do educador se aprofundar na tematica da Neuroci¢ncia. Nao necessita
ser um defensor efetivo do tema, mas ¢ importante ter conhecimentos
basicos que permitam que o educador saiba lidar com questoes
recorrentes na sala de aula. Se um educando aprende e outro nao, ¢
preciso saber identificar possiveis motivos para tal dificuldade, ir ao
encontro de recursos que possam auxiliar na resolugao dessa situagao.

Relvas (2011, p.22) conceitua a Neuroci¢ncia sendo “uma ciéncia
nova, que trata do desenvolvimento quimico, estrutural e funcional,
patologico do sistema nervoso”. Ainda, “a neurociéncia objetiva explicar,
modelar e descrever os mecanismos neuronais [...] disponibilizando
os fundamentos necessarios a orientagao da aprendizagem” (RELVAS,
2014, p.146). Em meras palavras, o principal objeto de estudo dessa
area de conhecimento ¢ o cérebro.

Existe uma intrinseca e fundamental relacao entre a Neurociéncia
e a Educagao, ambas tém por objeto de estudo o cérebro. Como aborda
Oliveira (2015, p.54) “a neurociéncia se constitui na ci¢ncia do cérebro
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e a educagao na ciéncia do ensino e da aprendizagem”. Cosenza e Guerra
(2011, p.142) salientam que o “cérebro ¢ o 6rgao da aprendizagem”.
Ou na abordagem de Lisboa (2016, p.20) “o cérebro ¢ encarado, como
o locus da aprendizagem e, portanto, da educa¢ao”. Saber sobre a
estrutura do cerebro e como ¢ seu funcionamento, permite que seja
gradativamente possivel melhores estratégias de ensino-aprendizagem,
relevando os aspectos positivos de uma aprendizagem significativa.

Cosenza e Guerra (2011, p.146) expde que “as neurociéncias
nao propdem uma nova pedagogia e nem prometem solugao para as
dificuldades da aprendizagem”. Todavia, sao elementos mestres para
fundamentar a pratica pedagogica, estipular ideias para intervengdes,
estrategias de ensino pensadas e elaboradas a partir do conhecimento
obtido de como o cérebro funciona e de como torna-lo mais eficiente.
Da mesma maneira em que Relvas (2014, p.21) revela uma situagao
delicada, “o educador deve se preparar para encontrar a sua classe
diversificada, ajustando os trabalhos a classe de modo que se permita o
desenvolvimento maximo das aptidoes de cada aluno”.

No ponto de vista de Sousa e Alves (2017) o educador tem
uma responsabilidade significativa quando se trata de aprendizagem e
construgao de conhecimentos dos educandos. Isso pois, em termos de
Neurociéncia, o cérebro se reorganiza e se adapta constantemente a
estimulos externos, assim, permanece em cargo do educador facilitar
e proporcionar aos educandos os estimulos corretos e positivos. E
por meio da estimulagao correta que se torna possivel bons indices de
aprendizagem. O estimulo ¢ aliado a desenvolver o gosto por aprender,
por conhecer, assim, o educador sente a necessidade de estipular
mecanismos que propiciem a aprendizagem significativa.

Correlacionado, pode-se explicar a pertinéncia de entender o
porqué de bons estimulos e de conhecer a estrutura cerebral, quando
Garcia (2013) refere-se ao nticleo accumbens e o circuito do prazer. Essa
estrutura cerebral “registra nossas sensagoes positivas e orquestra nosso
circuito do prazer, fazendo com que o cérebro nao mega consequéncias
para reproduzir o que nos gera satisfacao”, segundo Garcia (2013, p.26).
O prazer precisa ser visto como elemento a favor da aprendizagem.

O educador tem enquanto desafio o de estimular os educandos
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positivamente, com metodologias e métodos que sejam prazerosos
aos educandos, pois “as conexdes que mais produzem prazer sao
constantemente estimuladas e, por isso, reforgadas; as menos utilizadas
acabam sendo eliminadas”, sanciona Garcia (2013, p.26).

NEUROCIENCIA HEDONICA E A QUIMICA DA FELICIDADE

Diversas correntes filosoficas identificaram maneiras de se atingir
o bem-estar e a felicidade: a neurociéncia hedonica e a neurociéncia
cudaimonica. Segundo Granja (2016) a concepgao de felicidade atraves
da vertente hedonica esta associada a realizagao dos desejos e a procura
pelo prazer. Ja a vertente eudaimonica da felicidade argumenta que esta
¢ a manifesta¢ao da virtude, numa diretriz mais espiritual. Contudo,
a investiga¢ao que tem sido realizada a respeito da felicidade, propoe
que a forma mais objetiva de a definir ¢ agregando aspectos das duas
vertentes citadas anteriormente, fazendo desta forma uma abordagem
da felicidade como sendo um fenémeno multidimensional.

Achor (2010, p.45) define a felicidade basicamente “como a
experiéncia de emogdes positivas — prazer combinado com um senso
mais profundo de sentido e proposito. A felicidade implica um estado
de espirito positivo no presente e uma perspectiva positiva para o
futuro”. Ao associar a realidade visualizada na sala de aula, volta-se para
a efetiva aprendizagem do educando, que deve ser despertado para a
aprendizagem. Esse despertar devera vir acompanhado de proposito e
sentido, propiciando condigdes que permitam que ele volte seu desejo
de querer e buscar mais por isso. Se gerou felicidade, gerou proposito e
assim ira gerar aprendizagem.

Conforme Achor (2010, p.46) “o principal propulsor da felicidade
sao as emogoes positivas, ja que a felicidade ¢, acima de tudo, um
sentimento”. Para tanto, vém-se explanar sobre a quimica da felicidade e
os hormonios de bem-estar. Quem nao gosta de se sentir bem, euforico,
disposto e motivado a fazer alguma coisa, realizar uma tarefa? Com
certeza, a grande maioria gosta e quer se sentir assim. Também se destaca
o quanto fazemos e evoluimos em questdes de aprendizagem quando
realizamos a tarefa com gosto, disposi¢ao e interesse. Dessa forma tudo
flui naturalmente e os resultados sao visiveis (MUNIZ, 2014).
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Resultados visiveis, como aborda Achor (2010, p.43) “quando
estamos felizes — quando a nossa atitude e estado de espirito sao positivos
—, SOMos mais inteligentes, mais motivados e, em consequéncia, temos
mais sucesso. A felicidade ¢ o centro, e o sucesso ¢ que gira em torno
dela”. Proposito este que pode acontecer no cenario educacional, no
ambito da escola, sempre influenciando o educando a se sentir completo
e intrinsecamente feliz consigo mesmo.

Muniz (2014, p.119) remete a ideia de que “o cérebro produz
bioquimica que faz todo o organismo humano movimentar-se em dire¢ao
ao seu desenvolvimento”. Nesse sentido, ao trabalhar o real sentido das
emogdes e sua influéncia significativa ao gerar comportamentos, pode-
se relacionar com o cenario educacional. Ja a estreita relacdo entre os
estimulos sensoriais oriundos das emo¢des com a aprendizagem. “O
cerebro compreende melhor os contetidos complexos quando embutidos
em estimulos sensoriais significativos”, refor¢a Muniz (2014, p.120).

Conforme Andrews (2011, p.18) as emogbes positivas sao
contagiosas, utiliza da metafora que seriam mais contagiosas do que
a gripe. Isso pois “as emogdes positivas, muito mais do que emog¢des
negativas, tém uma “existéncia coletiva” e assumem vida propria, da
qual as pessoas podem ndo ter consciéncia”. A autora tambem utiliza o
exemplo do quanto o estresse € 0 mau humor contagia as outras pessoas,
seja na familia, escola ou trabalho. Portanto, recomenda-se intencionar
as emogoes positivas para influenciar as pessoas ao redor a se contagiar
com as boas energias.

Segundo Pinto (2018) existem quatro substancias que funcionam
como neurotransmissores e horménios da felicidade. Essas substancias
possuem relagdo direta com os estados mentais. Existem publicagoes
que as descrevem como quarteto fantastico, hormonios de bem-estar, a
quimica da felicidade, exclusivamente por influenciarem e permitirem
as sensagOes mais incriveis no cérebro. As maravilhas sobre as quais se
descreve sao: endorfina, dopamina, serotonina e a ocitocina.

ENDORFINA, O HORMONIO DA RESPOSTA A DOR

Para Pinto (2018) a endorfina tem intrinseca relagdo com a
tolerancia a dor e com a uniao social. Conforme Sinek (2015) a endorfina
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¢ produzida naturalmente nos neurénios em resposta a dor e ao estresse,
auxiliando assim no alivio da ansiedade e da depressao. Usa-se o exemplo
da morfina, que atua como um agente analgésico e calmante, reduzindo
a percepgao da dor.

Em resumo, as endorfinas sao produtos quimicos para mascarar a
dor e ajudar a superar situagoes e momentos dificeis. Cita-se o exemplo
utilizado por Sinek (2015) na Era Paleolitica, quando os cagadores
precisavam suportar climas severos e terrenos acidentados por horas ou
dias a fio para cagar, pegar uma refeigao, as endorfinas disfargavam a dor
e permitiam que continuassem até capturarem sua presa ou atingissem
o objetivo.

Nesse sentido, Pinto (2018) descreve e representa as endorfinas
como uma partida de futebol. O autor explica que em uma partida de
futebol os jogadores em equipe possuem um objetivo em comum: fazer
gol e ndo ser goleado. Para tanto, cada um em sua fungao tém por missao
cumprir e atingir seu objetivo. O jogo de futebol se transforma num alto
indice de liberacao de adrenalina, bem como de endorfinas. Percebe-se
que ao sofrer uma falta em uma partida de futebol, o jogador que se
machuca (excegao de fraturas, rupturas ou lesao muscular) levanta e
volta a jogar normalmente. Isso acontece pois, a grande quantidade de
substancias liberadas provocam reagao analgésica ao corpo, sendo que a
dor fica em segundo plano.

Além da adrenalina, existem outras maneiras de estimular
naturalmente as endorfinas em nosso corpo. Assim como ressalta Pinto
(2018) o consumo de alimentos picantes ¢ outra forma de estimular a
liberagao da endorfina. Alimentos como pimenta e gengibre, alem de
temperar a comida, estimulam sensa¢oes alem do paladar.

Complementar a pertinente agao das endorfinas, ¢ relata-las ao
processo ensino-aprendizagem. De que forma podemos liberar esses
hormoénios na pratica docente e auxiliar os educandos a compreenderem
esse fenomeno? Para tal, Pinto (2018) elenca que o trabalho em equipe,
o canto e a danga sao elementos primordiais capazes de liberar endorfina.
O destaque vai para a danga, a qual, para ser executada corretamente
requer cuidados com duas fungdes cerebrais relacionadas com o
conhecimento do corpo:
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1. A propriocepgao (reconhecimento) — capacidade de reconhecer
a localizagao espacial da cabega, do tronco e dos membros, sua
posicao e orientagdo, a for¢a dos musculos e a posigao de cada parte
do corpo em relagdo as outras, sem usar a visao.

2. A coordenagdo motora (expressao) — capacidade de usar e
controlar os musculos para realizar determinado movimento ou

atividade (PINTO, 2018, p.67).

Ressalta-se ainda a possibilidade de se pensar que a danga no seio
da escola pode desempenhar papel importante na educagao dos corpos e
do processo interpretativo e criativo da danga, dando subsidios para que
a crianga e o adolescente compreendam-a, desvelem-a, desconstruam-a,
transformando assim, as relagdes que os mesmos estabelecem entre
corpo, danga e sociedade (PCN, 1997).

A danga no espago escolar busca o desenvolvimento nao apenas
das capacidades motoras das criangas e dos adolescentes, como de suas
capacidades imaginativas e criativas (PCN, 1997). As atividades de danga
se diferenciam daquelas normalmente propostas pela Educagao Fisica,
pois se pretende desenvolver a autoestima de quem danga, bem como
propiciar prazer, envolvimento e estimular a socializagio (PINTO,
2018).

DOPAMINA, O HORMONIO DA MOTIVACAO

A dopamina ¢ um neurotransmissor que, ao ser liberada, motiva o
corpo a atingir objetivos. Segundo Pinto (2018, p.69) “a dopamina esta
presente nos relacionamentos amorosos, na motivacao, na vontade, no
prazer e na sensagao de recompensa”. Ela provoca no corpo a sensagao
de satisfacao. “Quando acionado, produz ao mesmo tempo as deliciosas
sensagoes de disposigao, vigor e alegria” (PINTO, 2018, p.69).

Sinek (2015) relata a importancia da dopamina nos antepassados.
Os povos antigos eram capazes de se concentrar totalmente em uma
tarefa e alcanga-la, talvez acender o fogo tenha sido um bom exemplo
disso, no qual, apos conseguirem, liberar em seu corpo as sensagoes de
satisfagdo e dever cumprido. Ferreira (2018) explica que a dopamina ¢
ativada no corpo quando se alcancam as metas pré-estabelecidas, isso
provoca no corpo a sensagao positiva quando se termina uma tarefa ou
se atinge um objetivo.
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E importante ressaltar, que o cerebro compreende e entende o
que cada conquista diaria significa. Quanto mais conquistamos algo que
se deseja muito, se produz ainda mais indices de dopamina no corpo.
Dessas pequenas conquistas, pode-se citar “encontrar um bom lugar para
se sentar no cinema, identificar uma vaga livre para estacionar ou para
se sentar no 6nibus, pare, pense nisso e festeje mentalmente” (PINTO,
2018, p.70).

A organizagdo de metas de curto e longo prazo estimula a
dopamina. O autor ressalta a pertinéncia de comemorar a cada pequeno
objetivo alcangado em prol de uma grande missao. Isso associa o
cerebro a produzir dopamina, a gerar motivagao para seguir em frente.
E necessario enfatizar que “sinalizar para o cérebro que vocé esta
satisfeito estimula a criacio e a manutencdo de um circulo virtuoso e de
automotivacao” (PINTO, 2018, p.70).

O principal aliado da dopamina ¢ a motivagao. Sinek (2015)
revela que a procrastinagao, a inseguranca, a falta de entusiasmo, estao
diretamente ligadas com baixos niveis de dopamina. Pessoas com
baixos niveis de dopamina sempre optam por uma op¢ao mais facil e de
menos recompensa. Ja aqueles com niveis mais altos exercem esforgos
necessarios e alem para receber o dobro de recompensa. Estudos indicam
o quao valiosa pode ser a motivagao para funcionarios em seus trabalhos,
tornando-as pessoas mais produtivas e criativas. Alem de seu convivio
fora do ambiente de trabalho, torna-se mais leve e prazeroso.

Imagina-se entao, como valiosa pode ser a motivagao para um
educando no processo de aprender? O quanto este pode evoluir e
progredir em seus niveis de conhecimentos e aprendizados?

SEROTONINA, O HORMONIO DA LIDERANCA

A serotonina € conhecida como 0 hormonio da lideranca e € um
neurotransmissor quimico que produz impulsos entre as c¢lulas, sendo
que estes estao localizados em quase todo o cérebro humano (PINTO,
2018). Segundo Pinto (2018) este hormonio e seus receptores tém
relagao direta com a felicidade e com o bom humor.

Sinek (2015) explica que o desempenho mais importante da
serotonina ¢ a sensagao de elevagao do humor que esta provoca no
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cortex cerebral. A falta de serotonina resulta em diminui¢ao do humor,
ocasionando dessa forma o estresse. E conhecida como o horménio
da lideranga, pois a sensagao que a serotonina provoca no corpo, de
felicidade, bom humor, autocontrole e estabilidade emocional, faz com
que aumente a confianga e provoque a percepgao de “sentir-se incrivel
e invencivel”.

Enquanto ambiente escolar, o quéo pertinente se torna esse
horménio para os educandos, elevando o senso de confianga e acreditados
em si, assim podem produzir inimeros bons resultados. Nesse sentido,
percebe-se a necessidade do educador possuir conhecimento sobre o
assunto e dispor de artificios para desencadear seus efeitos de maneira
positiva. Pensar em atividades e momentos que propiciem o bom humor
aos educandos se torna uma tarefa dificil, pois cada qual reage de forma
diferente e tnica. Porém, sugere-se que desenvolva atividades diversas
ou que se estimule um pouco de cada atividade, assim incentivando os
educandos a realizarem as que mais lhe agradam (PINTO, 2018; SINEK,
2015).

Pinto (2018) relata que atividades como tomar sol, meditagao
¢ massagens no corpo, no couro cabeludo ou na face sao atividades
relaxantes e que estimulam a serotonina. Atividades fisicas aerobicas
de longa duragao, como andar de bicicleta, correr e nadar tambem
auxiliam na liberagao de serotonina. Sao alguns exercicios que podem
ser aliados as disciplinas de educagao fisica, musicalizagao como tambem
na propria sala de aula. Iniciar a aula com uma massagem relaxante no
colega, provoca sensagao de serenidade e de bom humor, resultando em
melhores condigGes e situagoes de aprendizagem.

Quanto a medita¢do, pode-se citar Goleman (1999, p.13) o qual
aborda que a mesma “treina a capacidade de prestar atengao”. Dessa
forma, diferencia-se das demais outras formas de relaxamento, visto que
permite que a mente divague a vontade. O autor ainda discorre que “a
meditagao aperfeigoa a habilidade da pessoa de captar sutis manifestagoes

no ambiente e de prestar aten¢ao ao que esta acontecendo, em vez de

deixar a mente dispersar-se” (GOLEMAN, 1999, p.13).
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OCITOCINA, O HORMONIO DO AMOR

A ocitocina, além de ser conhecida como o horménio da confianca,
¢ conhecida como o hormoénio do amor, molécula da moral, hormonio
do carinho e a quimica da conexdo. Talvez, um dos hormonios mais
significantes do quarteto fantastico, pois a ocitocina esta diretamente
relacionada com o comportamento e o vinculo social, tanto de forma
fisica quanto emocional. Pinto (2018, p.71) destaca que “ocitocina ¢
produzida pelo hipotalamo e liberada pela neuro-hipofise” e por mais
que seja uma molécula simples, ¢ apenas encontrada nos mamiferos.
Ferreira (2018), relata que ¢ devido a ocitocina que o ser humano
desenvolve algumas das caracteristicas mais admiraveis, como o amor, a
lealdade e a coragem.

E 0 horménio do amor, pois libera no corpo altas sensagoes de
bem-estar e de afetividade. Zak (2016) relata que a ocitocina ¢ produzida
tanto no cérebro quanto no sangue, sendo que ¢ um neurotransmissor
que ajuda a relaxar e promover a aparéncia de felicidade. Segundo
Pinto (2018, p.71) “os niveis dessa substancia podem ser elevados até
mesmo com um simples abrago”, podendo assim ser considerada como
o hormonio do aconchego, isso pois Zak (2016) aponta que um abrago,
o toque interpessoal ndo aumenta os indices de ocitocina, mas reduz o
estresse cardiovascular e melhora o sistema imunologico.

Com relagdo a afetividade, relata Pinto (2018, p.71):

A ocitocina também tem relagio neurobiologica com muitos
aspectos do comportamento social e desempenha um papel
importante no processo de formagdo dos vinculos afetivos. As
por¢bes mais anteriores do cérebro respondem especialmente a
ocitocina, tornando a mente favoravel ao processo de fidelizagao
[...] ou seja, a ocitocina produz sensagdes comportamentais
deliciosas.

O foco primordial da ocitocina ¢ provocar e desenvolver o lado
emocional e afetivo do ser humano. Dessa maneira, pode-se refletir o
impacto positivo dessa substancia ao ser exalada pelos educadores e
educandos, e o quanto melhora os indices de aprendizagem. A partir
de Pinto (2018, p.71) dispos-se de algumas atitudes que estimulam a
formacdo de vinculos carinhosos e a liberag¢do de ocitocina, assim como
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“cumprimentar pessoas queridas de forma afetuosa, com um abrago
prolongado por cerca de vinte segundos. Isto também vale para o aperto
de mao, firme, presente e caloroso”.

Sugira aos educandos para escolher uma pessoa querida da qual
gostam muito e permanecerem abragadas por cerca de 20 segundos.
Dentre os milhares segundos que um dia possui, ¢ importante utilizar 20
para sentir e vivenciar o afeto e o amor.

CONSIDERA(;OES: SERA A FELICIDADE O SEGREDO?

Pouco se discute sobre a tematica felicidade na atualidade e
realidade das escolas. Aos que pesquisam e se interessam de fato, com os
avancos e estudos da Neurociéncia e a Educagao, sabem o quao valioso
e significativo podem ser as mudangas apos o aprofundamento dessa
tematica no cotidiano escolar. Ressalta-se que nao ¢ necessario medidas
extremas e mudangas radicais. A partir de atos simples, atividades
rotineiras, porém transformadoras, ¢ possivel desencadear os efeitos da
quimica da felicidade e do bem-estar. Porém, requer mudanga e atitude,
apenas.

Diversas pesquisas na area da Neurociéncia abordam melhores
resultados em criangas que foram estimuladas desde cedo a desenvolver
seu cerebro, mente e corpo. De acordo com a neurologista Candace
Pert, em uma reportagem para Susan Andrews da Revista Epoca
menciona, cada pessoa em sua estrutura contém sua propria farmacia
de luxo ao prego mais economico, que produz todos os medicamentos
indispensaveis para suprir as necessidades e para alinhar o bom
funcionamento da corporeidade. Conforme Ahlert (2010, p.117) “o
termo corporeidade indica a esséncia ou a natureza do corpo”.

A neurologista Pert, na reportagem, trata com cuidado ao
escrever sobre os hormonios da felicidade, que sio substancias que
implicam eficazmente de maneira positiva no nosso corpo. Ressalta
ainda que, o problema ¢ que por uma série de razdes, algumas pessoas
nao encontram subsidios positivos para estimular os medicamentos na
farmacia da mente.

Todas as pessoas encontram dentro de si valiosas substancias
quimicas, porém, ¢ de fundamental importancia que sejam estimuladas
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atraves de exercicios, atividades que os desenvolvam em altos indices. E
exclusivamente importante ressaltar também, a conexao que existe entre
o corpo e a mente, as relagdes neurais que acontecem toda vez que o
corpo humano realiza alguma tarefa e que resulta em aspectos favoraveis
e positivos para a estabilidade da nossa mente, contribuindo para um
melhoramento nas fungdes emocionais e cognitivas (ANDREWS, 2009).

Dito isso, conclui-se que a educagao ¢ maravilhosa e pode ser ainda
mais maravilhosa quando, enquanto educadores amamos o que fazemos,
e buscamos sempre a melhor forma de tornar a aprendizagem um
processo prazeroso e significativo aos educandos. Que os educadores,
em sua esséncia e sua pratica docente, ndo deixem de zelar por seus
educandos e nao percam a esperanga de seduzir seus educandos a esse
caminho maravilhoso do conhecimento.
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FILOSOFIA E EDUCAGAD

TEMAS TRANSVERSAIS, REFLIEXfIES
E PRATICAS PEDAGOGICAS

Pensar e manter a esperanca nos valores da humanidade tem sido uma
agdo mental necessdria para prospectar nossos valores humanaos e
significé-los enquanto sociedade civil organizada numa constante
caminhada evolutiva, tanto do ponto de vista intelectual, social,
psicoafetivo, cultural, como politica. Nesse sentido, a filosofia como
ciéncia que ndo se esgota em si mesma e nos seus objetos de estudo,
atua como ferramenta intelectual da divida e da pergunta, busca na
qualificagdo do conhecimento e nas elucidagtes da sabedoria, uma
forma de conferir expressividade social e intelectual a todos os
espiritos pensantes.

Diante desta premissa, nasce essa obra com um conjunto de reflexies e
praticas filosaficas a respeito das préticas didgtico pedagdgicas e da
filosofia no contexto educacional. Diante da compilagéo de vérios temas
produzidos por diferentes autores, cria-se uma problematizagdo
transversal sobre a fenomenologia da filosofia nas praticas
educacionais.

Vianei Luis Hammerschmitt - Fildsofo
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