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APRESENTACAO

Este livro é a culminancia do trabalho desenvolvido no subprojeto
Filosofia na Escola de Ensino Médio: vivéncias, desafios e possibilidades, do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia - PIBID, da
Universidade do Estado do Parana - UNESPAR, Campus Unido da Vitoria,
que teve inicio em meados de 2012 e sua conclusdo em fevereiro de 2014. O
sub-projeto PIBID de Filosofia da UNESPAR, tnico na area em nossa
instituicdo, percorreu uma travessia particularmente interessante por dois
aspectos: primeiro, porque ndo abriu mio de fortalecer os lagcos nem sempre
nitidos e aceitos entre a filosofia e outras areas afins, como a sociologia, a
literatura e as artes em geral. Segundo, porque insistiu no caminho mais
longo a ser percorrido, a saber: o de comegar com os primeiros passos, sem
queimar etapas, e produzir todo o seu trabalho tendo como referéncia a
situacdo atual das escolas porque passou.

No didlogo com a comunidade escolar, em algumas incursdes de
pesquisa qualitativa sobre os sujeitos e a cultura escolar, no estudo das
politicas educacionais no contexto da histéria do ensino médio, da
compreensdo do curriculo, do conhecimento e da cultura escolar como
campos de pesquisa com importantes contribuicdes na formacao de
professores, procuramos compreender o lugar ou ndo-lugar da filosofia na
escola. Neste movimento tedrico-pratico vivenciamos o cotidiano escolar e
possibilidades da aprendizagem do ser professor/a de filosofia. No que
compreende a relacdo entre filosofia e sociologia, um didlogo quase que
interrompido, professores e alunos estabeleceram relacdes entre estes dois
ramos do saber a partir de tematicas apresentadas nos livros didaticos,
sejam da filosofia ou da sociologia. Por essa razao, por meio da observacao
das aulas, da escuta dos alunos e leitura pormenorizada dos livros didaticos
foi possivel, apés o diagndstico da realidade escolar do Colégio Estadual
Tulio de Franga, articular debates por meio de intervengdo nas aulas e
também com oficinas em contraturno com alunos daquele estabelecimento
de ensino para sustentar a hipdtese aventada no inicio do trabalho, a saber,
explorar a possibilidade de fazer com que filosofia e sociologia conversem
no sentido de fortalecer o ensino e a aprendizagem.

A relagdo da filosofia com a literatura e as outras artes é um tema que
atrai os filésofos desde a época de Platdo e Aristoteles. A proximidade da



filosofia com a arte foi explorada como objeto de estudo por uma equipe de
trabalho do nosso projeto, que desenvolveu na pratica dois produtos
resultantes dessa reflexdo: um conjunto de oficinas que se apropriou da
metodologia do teatro forum de Augusto Boal, que foi realizada em dois
eventos que participamos ao longo ano de 2013, e o jogo didatico Kairds,
resultado de um trabalho extensivo de pesquisa bibliografica para a
composicdo de um jogo de tabuleiro para auxiliar a atividade de docentes de
filosofia e sociologia junto as turmas de Ensino Médio. Além disso,
celebramos também essa aproximagio em agdes conjuntas com o
subprojeto PIBID do Curso de Letras Espanhol- “Memodrias Poéticas” do
nosso campus, através de oficinas e uma intervengao politica-poética nas
ruas da cidade.

0 diagnéstico feito nas escolas participantes do projeto! foi de extrema
importancia para pensarmos as atividades a serem realizadas, mas nio
somente isso: proporcionou aos bolsistas uma experiéncia mais efetiva,
radical até, pois se tratou de uma inser¢io no ambiente escolar de uma
maneira que dificilmente eles poderiam ter durante os estadgios que fazem
ao longo do curso de licenciatura em Filosofia. Essa experiéncia, tal como
ocorreu, trouxe para as nossas discussées um pouco do melhor e, em igual
medida, um pouco do pior da situagdo que se encontra, em geral, o professor
de filosofia do Ensino Médio da rede publica de nossa regido, que
provavelmente, e guardando as devidas propor¢des, ndo se afasta
demasiadamente da situacdo dos nossos pares Brasil afora. Essa condicdo,
agora diagnosticada e saboreada na pratica pelo nosso projeto, nos
alimentou com problemas, dilemas, impasses, mas também com muita
vontade de buscar alternativas, novas ideias, discutir formas de construir
uma histéria diferente para o ensino de filosofia, para a educacdo, e porque
ndo, para o nosso pais.

Os textos que seguem adiante sdo fruto da reflexdo interessada de
bolsistas, professores supervisores e coordenadores do projeto, que se
dispuseram a passar para o papel um pouco dessa experiéncia,
tangenciando com a formacdo tedrica e outras experiéncias de vida, que,
como o leitor poderd observar, é muito diversificada e plural. Longe de
pensar em reunir textos que sigam uma mesma direg¢do, nds, organizadores,
desejamos que as diferencas aparecam, que as divergéncias marquem

' O Subprojeto de Filosofia da Universidade do Esidal Parand - UNESPAR — Campus Unido da
Vitéria, no periodo de agosto de 2012 a fevereir@@l4, concentrou suas atividades em trés escolas
da rede publica de ensino, todas no municipio dédJda Vitéria, a saber: Colégio Estadual Tulio
de Franca, Colégio Estadual José de Anchieta ggiodistadual Astolpho Macedo Souza.



presenca e, entretanto, ndo se perca de vista o qudo saudavel e enriquecedor
é o didlogo, a troca, e o pensamento do outro.

O artigo de Giselle Moura Schnorr “Escola, Curriculo e Ensino de
Filosofia” olha a escola como portadora de saberes e de cultura que se
expressam nos sujeitos que constroem o trabalho pedagdgico. Como tal a
escola é um locus importante de formacdo inicial e continuada dos
professores. Os territérios, muitas vezes intransponiveis no espaco
académico, da rica produgio no campo da pesquisa educacional, a filosofia e
os estudos sobre ensino de filosofia sdo aqui aproximados desde o chio da
escola.

No ensaio “A vida, o palco e a sala de aula: breve ensaio sobre teatro,
filosofia e educacao”, Samon Noyama traca uma perspectiva da relacdo entre
filosofia, literatura e teatro, com a dupla intencdo de, por um lado,
apresentar brevemente como se deu essa relacdo na trajetéria da histoéria da
filosofia, considerando o valor atribuido as artes no tocante a formacgio
cultural do homem, e, por outro lado, discutir as possiveis intervengdes que
a literatura, em especial os textos teatrais, podem trazer para contribuir
com o enfrentamento das dificuldades vividas por docentes de Filosofia no
Ensino Médio.

O terceiro texto de Antonio Charles Santiago Almeida, rascunho de
leitura, promove uma localizagdo da sociologia no século XIX e sistematiza,
conceitos que sdo capitais para compreensdo do debate socioldgico a luz dos
autores que sdo denominados de os classicos do pensamento social ou, dito
de outra maneira, os fundadores da sociologia, sendo estes, Comte,
Durkheim, Weber e Marx. O texto resgata um debate em torno do
surgimento da sociologia, aponta para o seu desenvolvimento e a classifica a
partir de um método que se configura como “o método socioldgico”. Dessa
maneira, o autor, professor de filosofia e de sociologia, apresenta, também,
sugestdes de atividades que podem, a partir da sala de aula, sistematizar o
conteddo tratado no artigo, como provocar debates em torno das questdes
mais urgentes da sociologia. Todavia, rascunhos de leituras sdo, na
perspectiva do autor, uma interpretacio nascida de leituras e anotacgdes
para o desenvolvimento das aulas de sociologia com alunos do Ensino
Médio.

Em seguida, o texto “Kairds, reflexdes sobre o processo de construgao
de um jogo didatico de filosofia” traz uma abordagem sobre a criacdo deste
jogo didatico. Construido a partir de uma proposta interdisciplinar,
agregando conteudos de Literatura, Histdria e Ciéncias, o jogo Kairds é o
resultado de uma constatagio lapidar, a saber, a dificuldade de trabalhar
com o rigor conteddos de filosofia e a suposta falta de interesse que eles
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provocam nos estudantes. Os autores explicam como o jogo pode reduzir a
distancia entre a linguagem e os interesses dos jovens e os conteidos da
filosofia, proporcionando uma alternativa para se iniciar os estudos em
filosofia de uma forma ludica, divertida e que explora a curiosidade e o
espirito competitivo, caracteristicas comuns dos jogos de tabuleiro.

A segunda parte do livro traz sinteses do trabalho realizado nos trés
colégios em que nos fizemos presentes com o PIBID-Filosofia. Partilhamos
essas experiéncias e deixamos aqui o convite para a continuidade do
didlogo, com o desejo de que novos caminhos em prol da escola publica de
qualidade para todos em que o direito aos saberes e conhecimentos sejam
assegurados como condi¢do de afirmag¢do da dignidade humana.

Os organizadores,
janeiro 2014.
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PARTE 1







ESCOLA, CURRICULO
E ENSINO DE FILOSOFIA

Giselle Moura Schnorr?

Introducio

Ao sermos acolhidos pelos colégios para desenvolvermos as atividades
do PIBID-Filosofia tinhamos algumas possibilidades previamente tracadas
para este trabalho, no entanto, tinhamos, também, como pressuposto que
nossas vivéncias nasceriam desde o chdo da escola, do didlogo com sua
realidade cotidiana, de seus desafios e de suas possibilidades. Assim, em
cada escola construirmos relagdes de proximidade respeitando suas
especificidades e os diferentes sujeitos que a compde. Da andlise do vivido e
observado nasceram as atividades. Tomamos a compreensdo do universo
educativo escolar, sua historia, seu modo de organizagio, potencialidades e
fragilidades como exercicio de aprendizagem. Compreender cada escola nos
mostrou riquezas e complexos desafios a pratica docente, em especial no
Ensino Médio, onde nos inserimos. Do especifico de cada escola, fomos ao
geral, relacionando a histéria do Ensino Médio no Brasil e as politicas
educacionais recentes com o vivido nas escolas.

A imersdo no universo escolar pelos bolsistas de iniciacdo a docéncia,
acompanhados pelos professores supervisores, amplia e possibilita uma
melhor compreensio deste espago de atuagdo profissional: A Escola Publica.
Procurando superar praticas fragmentadas, ainda comuns na formacao de
professores, abracamos neste trabalho a possibilidade do aprendizado do
trabalho coletivo, participativo e a construcdo de a¢des em permanente
didlogo com o cotidiano escolar, de acolhimento, mas também de analise
critica e de intervencgido propositiva. Trata-se de uma experiéncia que
buscou fomentar a formag¢ido docente (inicial e continuada) e para isso
promoveu o conhecimento sobre a escola como espago-territério rico de
significacdes. Escola como territério construido por sujeitos que

2 Professora do Colegiado de Filosofia, da Univarséddo Estado do Parana — UNESPAR — Campus
Unido da Vitdéria, Coordenadora do Subprojeto PIBfBilosofia na Escola de Ensino Médio:
vivéncias, desafios e possibilidades” (2012-2014).

13



cotidianamente produzem e reproduzem praticas educativas sob as quais,
muitas vezes, em fun¢do de diversos fatores pouco se reflete.

Na escrita deste trabalho olhamos para esta experiéncia tomando como
referéncia o conceito de globalizacdo e de territério de Milton Santos.
Enfatizamos a importancia da aproximacdo dos sujeitos do espaco escolar
na constru¢do do curriculo, condigio para que o conhecimento seja
significativo na formacdo humana a que a escola se propde, bem como
condi¢do para que a escola se situe diante da complexidade da sociedade
atual, por um lado altamente tecnoldgica e desenvolvida e por outro
largamente excludente e discriminatéria. Retomando brevemente as teorias
sobre curriculo chamamos a atengao para a necessaria aproximacao desses
estudos com o Ensino de Filosofia no Ensino Médio e a formacdo de
professores no ambito dos cursos de licenciatura.

1. Sociedade e Escola: um olhar desde o territério

Milton Santos, diz que é preciso entender o Brasil a partir de seu
territorio. O territério é natureza e cultura; produto e producio histérica de
sentidos, de significados: “Pode-se definir o territério a partir do Estado,
como na ciéncia politica ou pelos acidentes geograficos, como fazia outrora a
geografia (...), trabalhamos com a ideia de que o territdrio é a construcdo da
base material sobre a qual a sociedade produz sua proépria histéria”
(SANTOS, 2002, p. 70).

Territério, portanto, é movimento que se constitui em circunstancias
histéricas e politicas onde, hoje em tempos de globalizagdo, tudo é
interdependente, levando em conta a fusdo entre o local, o global invasor e o
nacional sem defesa. Territério pode ser compreendido como o espago dado
e como espaco construido. O espago dado é representado pelo pais, pelos
estados, cidades, bairros, vilas e suas diversas fronteiras constituidas pelas
forcas da histéria. Mas territério é, também, o espaco construido pelos
sujeitos. O espacgo se torna assim uma extensao do proéprio sujeito, comunica
0 que sdo, numa verdadeira geografia da aterrissagem, onde se mesclam
identidades e diversidades, tempos e memadrias e afetos, subjetividades.

Olhemos os espacos escolares como territérios! Percebemos, entio, que
ndo sdo simples cenarios onde agdes educativas se desenvolvem, mas sdo
espacos plenos de significagdes; espacgos sociais e culturais onde se realizam
se produzem e se reproduzem relacdes de poderes, praticas e
representacdes simbdlicas, culturais, histoéricas e sociais. O espago escolar se
constitui como verdadeiras cartografias para investigacdo deste como
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territorio. Cartografias que podem ser analisadas em sua arquitetura e na
linguagem que representa; como espacgo de selecdo da cultura através do
conhecimento que transmite por meio do curriculo; dos rituais de
organizacdo dos sujeitos, do tempo e do espago; no modo como este espago
disciplinam, educam, dispondo os corpos e as atitudes humanas, tendo em
vista que nenhum espaco é neutro e que, portanto, representam formas de
pensamento e relacdes sociais.

Desejamos, entdo, provocar a reeducagdo do olhar sobre a Escola para
assim pensar e vivenciar possibilidades. Cabe aqui uma observagio sobre a
diferenca entre ver e olhar. Cardoso (1995, p. 347-360) diz que ver é
passivo, involuntario, significa deslizar sobre coisas de forma desatenta,
ingénua, jA o olhar é ativo, atento, direcionado, indaga, investiga, é
deliberado. Entre o ver e olhar o mundo se configura de diferentes formas,
enquanto o ver abre um campo de diferentes significacdes o olhar as
procura, buscando sentido, pensando, interrogando. Um exemplo do olhar
estd no viajante que chega num lugar onde ¢ estrangeiro:

As viagens ampliam o movimento do olhar, pois viagem e olhar tém um
parentesco inequivoco. As viagens ampliam o movimento do olhar na
exploragdo da alteridade, no desejo de “olhar bem”. O olhar se embrenha
nas frestas do mundo; a viagem - como o exercicio do olhar - tem origem
nas brechas do sentido. O viajante fura o horizonte da proximidade e
transpde os limites de seu mundo para fixar a atencdo mais além,
penetrando pelos vaos do proprio mundo (CARDOSO, 1995, p. 347).

Cabe destacar que conhecer implica em se perguntar em como
conhecer. Isso se torna mais complexo quando o espago a que se propde
conhecer ja é por ndés permeado em significados ao longo de nossas
trajetérias de vidas, seja como alunos, professores ou futuros professores. A
escola é uma instituicdo que marca nossas vidas e voltar-se para ela com a
tarefa de pesquisa e de aprendizagem do ser professor requer reeducar o
olhar para assim envolver-se diante do “jd conhecido” buscando algo mais,
como nas viagens que envolvem o viajante no estranhamento, no
distanciamento e na escolha de caminhos, na percepcdo de algumas
paisagens e de outras ndo. Mesmo num caminho ja conhecido o
estranhamento com o que nos é préprio, tornando-o estranho a si mesmo,
pode alargar possibilidades sobre este lugar e como interagir com ele.

As trajetérias tracadas nos trés colégios em que o PIBID-Filosofia se
desenvolveu contém convergéncias e divergéncias, sdo plurais e contém
pontos em comum. Nao vemos isso como um problema, mas como resultado
desse compromisso do fazer-com, que buscou conhecer convivendo com o
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6bvio, o trivial e, também, com o inédito, o criativo. Como nas viagens o
mundo ndo se estreita, ndo se simplifica, mas abre-se, convida a vivenciar e
experimentar a vertigem da desestruturacdo do que parecia seguro,
“verdade” e apontam duvidas, incertezas, aprendizados, erros e acertos.

Desde as primeiras atividades nas escolas os bolsistas foram desafiados
a observar e registrar em cadernos de campo o movimento cotidiano da
escola, a entrada e saida dos estudantes; seus corpos; seus estilos e
esteredtipos; a dindmica nas salas de aula, no patio e no recreio; a relagdo
professores e estudantes; estudantes e estudantes; funcionarios e
estudantes; as multiplas inter-relagdes humanas, os rituais, os espagos, as
paredes, a arquitetura, o tempo; as “tribos” e “galeras”; os exercicios
subjetivos de poder, afeto, apego ou desapego, ensino e aprendizagens,
enfim movimento vivo que comunica. Exercicio permanente de observar o
que os movimentos expressavam na complexa cultura escolar, o que
“diziam” os sujeitos que ali vivenciam, interagindo, aprendendo e ensinando,
num continum de conflitos, de encontros e de desencontros em que
certamente transformam e se transformam.

Ao conceber a escola assim, como territério politico e cultural,
buscamos reconstruir nossos olhares sobre a escola, estudamos os
documentos orientadores das praticas educativas, alguns tedricos sobre
educacdo, sobre ensino médio e sobre ensino de filosofia e de sociologia;
realizamos muitas conversas e reunides de planejamento. Todas as
atividades tiveram desde o inicio como chave de reflexdo a construgao
coletiva e acreditar ser possivel apontar possibilidades de praticas
educativas no ensino de filosofia considerando o contexto em que nos
inserimos, os desafios da sociedade contemporanea atual na formacio da
juventude e nestes a problematica realidade da escola publica brasileira.

Conscientes de que a instituicdo escolar ndo é uma ilha, que vivemos
numa época marcada por permanentes e rapidas transformacdes em todas
as esferas: politica, econémica, social e cultural. Que o estagio atual do
capitalismo incide sobre os territérios impactando com mudancas de
valores e de construgdo de identidades cada vez mais voltadas para o
imediato, o fragmentado, o descartavel, o individualismo e a sociedade de
consumo. Como educadores sabemos que temos que relacionar o global e o
local; o conhecimento e a cultura; politica e ética.

Ensinar filosofia para nés situa-se na busca de compreendermos essa
época em que convivemos com a maior riqueza e com a mais extrema
pobreza; com catastrofes ambientais com milhares de vitimas; com o
mercado financeiro acima da vida; com a cultura do consumo e no
consumindo o outro na busca de realizagio, com a banalizacdo do
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sofrimento e da violéncia no cotidiano e nas midias, como coloca Chomsky,
vivemos numa era de mentes docilizadas e manipuladas: “Platao perguntou:
Como ¢ possivel que saibamos tanto, com tdo pouca informagdo? E Orwell
parafraseou - Como é possivel que saibamos tdo pouco, com tanta
informacdo? Pois toda esta informagao é como areia nos olhos, nos impede
de ver e de saber” (CHOMSKY, apud GARCIA, 1996, p. 159).

Trabalhar com educacdo e com filosofia situa-se, também, no campo da
esperanga e da beleza. Pois sdo inimeras, felizmente, as experiéncias que
tentam romper com cddigos dominantes, sejam no campo das lutas politicas
e/ou culturais. Praticas que buscam instaurar novas formas de organizacio
e de cultura, tendo como horizonte a dignidade humana, a solidariedade,
ética, a justica social. Movimentos Sociais lutando contra regimes
autoritarios, movimentos feministas, de luta por moradia, por reforma
agraria, por direitos humanos, movimentos ecoldgicos, sindicais,
quilombolas, indigenas, dentre outros.

A escola como instituicdo social ndo esta alheia a esses processos em
que permanentemente as subjetividades sdo gestadas nas contradi¢des da
sociedade. Seu papel é voltar-se explicitamente e criticamente a producao
cultural da humanidade, na qual se insere a filosofia. Seu trabalho é
formagdo humana e esta se faz por meio do conhecimento. As escolhas em
torno de qué conhecimentos poderiam ser trabalhados e de como fazé-la
estiveram no cotidiano de nossos estudos e planejamentos, pois a
importancia efetiva da aprendizagem reside na maneira como os
conhecimentos sdo apreendidos pelos educandos e incorporados a pratica
(FREIRE, 1997, p. 86).

Como os educandos apreendem o conhecimento filoséfico na escola?
Como percebem a fungido da escola em suas vidas? Como ensinar filosofia
para adolescentes e jovens? Estas e outras questdes estiveram presentes
nesta caminhada. Significar o conhecimento como condi¢do de formacao
humana, por parte dos estudantes de iniciagio a docéncia, futuros
professores e pelos estudantes do ensino médio foi uma busca permanente
em nossas vivéncias no PIBID Filosofia.

As universidades tradicionalmente formam professores numa
perspectiva epistemoldégica em que o conhecimento é assumido como
representacdo da realidade, perspectiva que se reproduz na escola nas
no¢des de ensino como transmissao ou transposicdo de conhecimentos das
ciéncias de referéncia. O equivoco desta perspectiva estd em dissociar o
conhecimento de sua producio, ou seja, cabe as universidades assumirem a
pesquisa, a producdo do conhecimento, como principio de ensino, que
tratadas de forma indissociavel, podem conduzir os futuros professores ao
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exercicio da construcao de sua proépria aprendizagem do ser professor. Por
sua vez essa concep¢io pode, também, se efetivar na escola, superando a
mera reproduc¢do do conhecimento, reduzido a transmissdo instrumenta-
lizada via manuais didaticos a serem memorizados e depois esquecidos.

Em nossa experiéncia tecemos caminhos nas tramas do que
denominamos oficinas de ensino e de aprendizagem. Pois ndo se tratava
para noés de planejar e executar planos de ensino desprovidos das demandas
formativas concretas dos estudantes ou sem didlogo com o curriculo e com o
ensino médio como um todo.

Utilizamos o termo oficinas no sentido de sermos artifices de saberes,
conhecimentos e experiéncias. Como verdadeiros artesdes nosso foco foi
superar a no¢ao do trabalho fragmentado, ao modo taylorista-fordista ainda
tdo presente no espaco escolar. Olhamos a escola como um todo de relagdes
humanas, de ensino e de aprendizagem. Transpomos algumas fronteiras e
ampliamos os territorios aproximando disciplinas. Académicos vivenciaram
a iniciacdo a docéncia; supervisores tiveram a oportunidade de refletir
sobre suas praticas e compartilhar experiéncias; estudantes do ensino
médio foram desafiados a serem sujeitos de suas aprendizagens, onde o
conhecimento, é sempre uma descoberta ao ser construido na busca de
compreensdo de si e do mundo, no ambito da cultura, desencadeando
processos de busca de sentido (SEVERINO, 2003, p. 53).

Aprender a ensinar, ensinar e aprender sio processos de construcio
dos contetidos reais e ndo o dominio de técnicas de transposicdo de
conteddos formais. No caso do ensino de filosofia este exercicio se expressa
como producdo do pensar e do reaprender a pensar, onde se ensina e se
aprender pesquisando (SEVERINO, 2003, p.57). Como artifices de
conhecimentos significativos nasce cada oficina nos colégios. Resultado da
observacio, escuta e analise da realidade escolar, dos desafios das salas de
aula, do estudo da histéria da filosofia e demais areas de conhecimentos e da
relevancia dos contetidos na formacao dos jovens com quem interagimos.,

Na condicdo de professores que trabalham com a formacgdo de
professores, no espago universitario, temos tido a possibilidade rica e
complexa de aproximacido com a educagdo basica, razdo de ser de nosso
trabalho nas licenciaturas e com muito a se construir no campo do ensino de
filosofia. Olhamos para a escola como territorio de encontros, de vivéncias e
praticas educativas, que no seio da légica do capital globalizado, ensina e
aprende, ou seja, recusamos a ideia de que esta instituicdo apenas reproduz
as desigualdades e nos inserimos nela assumindo-a como territdrio de lutas
pela afirmacdo da dignidade humana.
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A escola, vivendo as contradi¢des da sociedade em que se situa é,
também, tempo e lugar de compartilhamento de pensamentos, de
conhecimentos, de cultura, de diversidade, de justica e de beleza, fazendo-se
um territério fértil para a construgdo de formas de existéncia, de praticas
politicas e pedagogicas fundadas na horizontalidade, na promocao da
autonomia, da cultura da participacdo democratica, que significa colocar-se
na contracorrente da hegemonia do mercado e a favor da humanidade. Cada
exercicio de escuta que realizamos dos estudantes do ensino médio, as
observagdes participantes dos espacos escolares, os estudos, planejamentos
e efetivacdo das oficinas representaram possibilidades de vivéncias da
dimensido educativa da escola, com sucessos e insucessos, onde todos foram
convidados e desafiados a serem sujeitos do conhecimento escolar.

Trata-se de experiéncias que nos ensinam que as juventudes precisam
ser percebidas em suas especificidades, ouvidas e suas falas. Ao ndo serem
silenciadas, podem ser o ponto de partida dos conhecimentos nas aulas de
filosofia, onde partindo do contexto social, cultural, formativo chegamos aos
textos filosoficos, tragamos exercicios de interdisciplinaridade, apesar da
terrivel fragmentacdo imposta pelo modelo curricular vigente.

Nossa pretensdo tem sido muito mais educarmos a nés mesmos no
sentido de nos (re)-vermos como docentes, da educacgio basica ou superior,
e quem sabe assim nos colocarmos no desafiador movimento de
transformacao social, no qual se insere a escola, a filosofia, a universidade.
Movimento de transformacdo, contra as formas de uniformizacdo e
anonimato - contra conservadorismos e autoritarismos - em favor de novas
relagdes sociais e pedagogicas, que se recusam a silenciar-se diante das
injusticas e se recusam a silenciar a juventude afirmando-a como sujeito de
sua histoéria e possuidores de cultura.

Tratar a escola como territério tem sido para nds agdo que a afirma
como possuidora de cultura, como espago de possibilidade de criacao, de
arte, de ludicidade, de liberdade. Abrindo espacgo para o imaginario, para as
culturas, as artes, suas formas de manifestacio e resisténcias, no curriculo
escolar. Tal como fizemos com o didlogo entre filosofia e sociologia, sobre
educacgdo e relagdes étnico-raciais, com atividades de Capoeira e Cultura
Afro-brasileira; com oficinas sobre Filosofia e Feminismo; sobre diversidade
sexual; sobre Musica e Teatro trabalhando as desigualdades sociais. Com
oficinas de Histéria em Quadrinhos e Filosofia; Conhecimento e Filosofia na
Praga; Corpo, Danca e Filosofia, Juventude, Liberdade e Filosofia, Teatro
Férum e Filosofia, entre outras.

Propomo-nos a estabelecer relagbes de proximidade entre filosofia,
pedagogia e cultura; entre educagdo e cultura popular; entre escola e
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juventude; entre educadores e educandos; entre o curriculo oficial e o
vivido. Num processo dialégico que fosse gestando formas de pensar e
praticar o ensino de filosofia e a educagdo. Exercicio muitas vezes dificil e
com diferentes significados para cada sujeito envolvido. Vimos que a escola
é espaco que expressa que “o poder a servico da dominagdo nunca é total”
(GIROUX, 1986, p. 260), pois a resisténcia é sua parte constitutiva, que
aparece no comportamento de estudantes, em sala de aula, no patio, assim
como na vida social mais ampla. Muitas vezes formas de expressdo que
precisam ser objeto de reflexdo para, quem sabe, deixarem de ser
percebidas apenas como “mau comportamento”, “indisciplina”.

Compreender as formas de resisténcia no interior da escola é um
caminho possivel para a propria escola pensar a si mesma, compreender as
relacdes sociais em que esta inserida, com elas aprender e contribuir para
relacdes sociais transformadoras. Esta consciéncia social, talvez, represente
o primeiro passo para que os estudantes atuem como sujeitos “engajados”,
dispostos a questionar e confrontar a base estrutural e a natureza da
“ordem social” (GIROUX, 1986, p. 261). Exercicio esse que se da no cotidiano
da escola, nas praticas de gestdo democraticas e participativas, com grémios
estudantis atuantes; na construcdo coletiva de projetos politicos-
pedagdgicos debatidos e constantemente revistos; no curriculo vivo onde o
conhecimento é assumido de forma dinamica, na formacgdo intelectual de
todos de forma dialégica e do fundamental afeto, pois:

Os professores precisam encontrar meios de criar espago para um mutuo
engajamento das diferencas vividas, que ndo exija o silenciar de uma
multiplicidade de vozes por um tnico discurso dominante; ao mesmo
tempo, devem desenvolver formas de pedagogia ancoradas em uma soélida
ética que denuncie o racismo, o sexismo e a exploragdo de classes como
ideologias e praticas sociais que convulsionam e desvalorizam a vida
publica. Essa é uma pedagogia que rejeita a falta de posicionamento e ndo
silencia em nome de seu préprio fervor ou corregido ideoldgica. Uma
pedagogia critica examina cuidadosamente e por meio do didlogo as vias
pelas quais as injusticas sociais contaminam os discursos e as experiéncias
que compdem a vida cotidiana e as subjetividades dos alunos que neles
investem (GIROUX & SIMON, [s.d], p- 106).

Uma pratica educativa assim é investida da valorizagdo dos sujeitos e
seu alcance estd em fortalecer a educacdo na transformacdo da sociedade.
Como sugere Giroux (1986) deve-se considerar que uma educac¢do para a
transformacdo social recorre a andlise do poder e procura entender o
significativo das contradig¢des, disfun¢des e tensdes existentes na escola,
mas também no cotidiano social mais amplo. Deve-se, portanto, localizar os
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conflitos e realiza¢des subjacentes na escola, na sociedade e investigar como
podem contribuir para a educacio da juventude.

A formacido inicial e continuada de professores constitui-se, também,
uma importante oportunidade para reflexdo acerca da construcdo de nossas
identidades profissionais. Como profissionais estamos submetidos a
politicas, condi¢cdes de trabalho, de gestdo, de carreira e salarios, de
avaliacdes e como nos aponta Arroyo (2011, p, 9-10) é na sala de aula que
temos o espaco central de nosso trabalho e é neste espago que
cotidianamente temos a oportunidade de redefinir praticas do ensinar e do
aprender.

Ao chamar atengdo para o espago da sala de aula, Arroyo (2011, p, 10-
11) focaliza o campo do “curriculo como territério de disputas por
reconhecimento nossos e dos estudantes”. Compreender o curriculo como
territério de disputas é reconhecer que a escola como espago de relacoes
sociais é permeada pelas lutas do movimento docente por reconhecimento e
valorizacao, por relacdes com o conhecimento, onde ensinar é estar imerso
em valores, interesses, concepgdes, escolhas e se insere em nossa postura
diante do mundo atual. Curriculo é, portanto, territério humano no qual
identidades sdo cotidianamente gestadas, onde vivenciamos tentativas de
“dar conta das artes de conviver, educar, ensinar infincias-adolescéncias tdo
quebradas pela desordem social.”

Na sala de aula o curriculo é vivo, é lugar de praticas onde encontramos
realizacdes, compromisso ético-politico, mas também, tensdes, cansagos,
incertezas e mesmo momentos de crises. Vivenciar a experiéncia de
formacdo docente, tal como do PIBID, € um momento privilegiado para
refletirmos acerca do curriculo como territério de possibilidades acerca da
construcdo de nossas identidades como profissionais que trabalham com o
conhecimento, portanto, a valorizacdo do conhecimento na atividade
docente é fundamental para a efetivagio de relacdes de ensino e
aprendizagem de sucesso no espaco escolar. Dada a centralidade do
curriculo como porta-voz da cultura e do conhecimento consideramos
importante os estudos sobre curriculo, as teorias de curriculo aproximando-
as dos estudos para o ensino de filosofia no ensino médio.

2. Curriculo e o Ensino de Filosofia

O curriculo diz respeito a selecdo e dosagem de contetidos da cultura a
serem desenvolvidos em situa¢des de ensino-aprendizagem. Enquanto tal
expressa uma concep¢do de mundo, de sociedade e ser humano de
determinada época em que se insere. Curriculo compreende conhecimentos,
ideias, habitos, valores, técnicas, recursos, procedimentos metodologicos
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desenvolvidos pela escola e dispostos em conjuntos de matérias/disciplinas
escolares e respectivos programas, com indica¢des de atividades para sua
consolidacgdo e avaliacdo (SILVA, 2003).

No campo da pesquisa educacional nas ultimas décadas tivemos
importantes estudos e contribui¢des acerca das teorias sobre curriculo, no
entanto, no campo da formacdo de professores de filosofia parece que esse
debate e essas contribui¢cdes ainda ndo tiveram efetivas aproximacgdes.
Supomos que isso em parte se deve ao fato que, enquanto as pesquisas na
area de educagio foram desenvolvidas, os cursos de filosofia em sua maioria
ndo se voltavam para a escola, a educagdo e o ensino, haja vista que a
filosofia ndo era uma disciplina obrigatéria no curriculo escolar. Ainda que
tenhamos vasta e significativa producdo de pesquisa na aérea de filosofia
nas universidades brasileiras, estas em sua maioria ndo se vinculam a um
didlogo com a educacio e formacdo de professores, sendo bastante recente
algumas pesquisas sobre o ensino de filosofia3, algumas ainda circunscritas
as pos-graduacgdes na area de educacio.

Existe, também, uma dicotomia subjacente a muitos cursos de
graduacdo em filosofia, a saber, de que nao se pode ensinar alguém a ser
filésofo, isto é, a criar novos conceitos e a tentar produzir teorias, mas que
somente é possivel formar bons professores de filosofia, isto é, pessoas que
saibam ensinar filosofia, entendendo-se este ensino como transmissido de
conhecimentos em que se transfere o que os filésofos consagrados como tais
escreveram ou ensinaram. Nesta concep¢do o fundamental ndo estd em
desenvolver a capacidade de refletir filosoficamente os desafios
contemporaneos, a partir do estudo da histéria da filosofia e dos textos dos
fildsofos, ndo estd em possibilitar a cada um pensar por si mesmo a sua
existéncia, ha uma dicotomia entre ensino e pesquisa:

Em nossas universidades, geralmente se estimula a formagdo do “aluno-
pesquisador”, considerando-se que as mentes mais “licidas” devem estar a
servico da pesquisa e producdo filoséficas. No entanto, aqueles que nao
mostram, na visdo dos professores-pesquisadores consolidados,
qualidades apropriadas para a pesquisa, sdo aconselhados a dedicar-se ao
ensino da filosofia. Aos que ndo podem ser “pesquisadores filoso6ficos” se
aconselha que sejam “professores de filosofia”. Essa pratica, bastante
difundida, tem implicagdes nada convenientes na concep¢do da pratica
pedagdgica e na propria constituicdo da subjetividade do professor de

3 Algumas publicagbes: CARBONARA, Vanderlei (2008ALLO, Silvio; KOHAN, Walter. O.
(1999; 2000); GALLO, Silvio; CORNELLI, Gabriele; DMELON, M. (2003); GALLO, Silvio.
(2004) GHEDIN, E. (1998; 2000); GRENDEL, Marlen20Q0); HORN, Geraldo. B. (2000; 2003;
2005); SEVERINO, Antonio J. (1994; 1998; 2002; 200RENTIN, R. J. (1991);
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filosofia. Por um lado, considera-se que a pesquisa estd dissociada do
ensino, como se fosse possivel ser um bom professor sem pesquisar a
propria pratica - ou um bom pesquisador sem compartilhar a pesquisa
com outros. Por outro lado, o professor acaba sendo alguém que é
professor porque ndo pode ser outra coisa, ndo porque escolhe sé-lo
(GALLO & KOHAN, 2000, p. 181).

Outro equivoco desta concepgdo esta em desconsiderar que a filosofia é
sempre educativa, tanto nas teorias como nas praticas dos fil6sofos. A
filosofia nunca pode esquivar-se de sua dimensao publica, ela é sempre fala
para o outro, é sempre uma pratica dialégica, ndo no sentido de busca de
consensos, mas no sentido de ser dia-logos, um logos que atravessa pelo
menos duas vozes: a voz daquele que fala e voz daquele sobre o qual se fala
(GALLO & KOHAN, 2000, p. 182).

E comum o uso dos adjetivos filésofo e professor de filosofia. Nos jogos
de linguagem habituais sobre o tema, quem se forma em sociologia é
socidlogo, quem se forma em psicologia é psic6logo, mas quem se forma em
filosofia é professor de filosofia. Os cursos de graduacdo em filosofia, em sua
maioria, reduzidos ao estudo da histéria da filosofia, pouco refletem a
propria realidade em que vivemos e isso se agrava com a dicotomia,
inerente na maioria das licenciaturas brasileiras, onde as discussdes de
ambito pedagédgico ficam a cargo exclusivo de disciplinas especificas, ditas
“da educacdo”, sem articulagdo intra-curricular na graduag¢do como um todo
e a inserc¢do na realidade escolar.

Além do ensino rigoroso da historia da filosofia, da leitura sistematica
de autores e comentadores, estes cursos deveriam contribuir, também, para
aprimorar o exercicio da critica filoséfica sobre problematicas da realidade
contemporanea na qual os estudantes estdo inseridos. Tdo imprescindivel
quanto conhecer rigorosamente textos classicos da histéria da filosofia, é
ndo deixar de pensar a prépria realidade, julgando por si mesmo as
questdes éticas, estéticas, politicas e cientificas, entre tantas outras. Em se
tratando de cursos de licenciaturas, nos parece fundamental refletir
filosoficamente questées sobre a educacdo, a escola, o conhecimento, a
cultura, etc. Pois, um professor que apenas reproduz o ja dito é de fato um
professor? Ser professor de filosofia nao é dialogar com a tradicdo filoséfica
e com os estudantes? Ndo é exercitar em suas aulas o exercicio filoso6fico que
contribua para significar as experiéncias existenciais dos estudantes e a sua
prépria? Ha ensino sem pesquisa?

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia - PIBID
contém em sua proposta a possibilidade de provocar uma aproximacao
entre universidade e educacdo basica e, também, entre os estudos do campo
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educacional, tais como os estudos sobre curriculo e a especificidade de cada
licenciatura. No campo da formacgio de professores de filosofia entendemos
que as reflexdes sobre curriculo sdo fundamentais, pois o trabalho com o
conhecimento é, necessariamente uma reflexio sobre escolhas, e como tais é
exercicio de poder.

Num que fazer democratico o poder do trabalho educativo é coletivo,
horizontal e na escola contém o desafio de construcado curricular de forma a
significar o conhecimento social e culturalmente. Cabe, a cada professor e
coletivo de professores se perguntarem como selecionam os contetudos. Por
que ensinamos isto e ndo aquilo? Como ensinamos? O que temos a melhorar
na construgao de praticas que garantam a todos serem sujeitos do processo
de aprendizagem? Como estamos “lidando” com o conhecimento e os
diversos saberes que perpassam nosso cotidiano? Como temos trabalhado
questdes como: a violéncia, as relagdes de género, relagdes étnicas, o mundo
do trabalho, as desigualdades sociais, etc.? Essas e outras questdes
perpassam a construgdo curricular critica e pds-critica (SILVA, 2003),
perspectiva com as quais nos identificamos ao tratarmos do ensino de
filosofia.

As teorias sobre curriculo nos mostram que a organizacdo curricular é
bem mais ampla do que alojar determinados conhecimentos dentro de um
espaco, assim como tradicionalmente se apresenta em forma de grades
curriculares. O curriculo é artefato cultural que ndo dissocia conhecimento e
poder, por isso, estd impregnado de escolhas, num processo de sele¢do e
validacdo que nao é neutra. Como aponta Silva (2003):

O curriculo é lugar, espaco, territdrio. O curriculo é relagdo de poder. O
curriculo é trajetoria, viagem, percurso. O curriculo é autobiografia, nossa
vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O curriculo é
texto, discurso, documento. O curriculo é documento de identidade.

Curriculo como campo de possibilidades e de disputas perpassam o
cotidiano e os espagos externos a escola como no ambito académico,
editorial, econdmico, politico, social. Curriculo é construido em meio aos
embates entre os grupos que habitam determinado lugar, seja ele o sistema
de ensino como um todo ou a escola. Nesta perspectiva o curriculo é
territorio de disputas (ARROYO, 2011, p, 9 -10) delimitado pelas relacoes
cotidianas nas quais de insere a escola. Sendo territério de disputas, contém
possibilidades e limites, nas quais nos defrontamos com a existéncia de
documentos oficiais prescritivos acerca de como e o que ensinar e com
nossa capacidade de andlise, critica, superacdo e criacdo. Como coloca
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Sacristan (2000, p. 17), o curriculo é expressao do equilibrio de interesses e
forcas que gravitam sobre o sistema educativo num dado momento,
enquanto que, através dele, se realizam os fins da educagdo no ensino
escolarizado.

No ambito das politicas curriculares oficiais esse 'equilibrio de forcas'
preconizado por Sacristdn, parece pouco vigente, pois os curriculos
prescritos expressam as concep¢des hegemoénicas, forjadas no seio dos
projetos politico-econémicos da classe dominante. Quase sempre, os
projetos curriculares oficiais vém marcados pelos interesses do projeto
hegemodnico de um grupo social imposto a toda sociedade. Isso é bastante
evidente, por exemplo, nos projetos curriculares de ensino técnico
profissional, destinados a qualificar a mao-de-obra para o mercado de
trabalho.

Os curriculos prescritos, oficiais, sdo produzidos no dmbito do Estado.
Para Apple (2002) o Estado é ele mesmo, um lugar de conflito entre classes
e fragdes de classes, e também entre grupos raciais e de géneros. Sendo o
Estado o lugar do conflito, ele for¢ca consensos entre os grupos ou entre boa
parte deles. O consenso parece ser o melhor caminho a fim de garantir sua
legitimidade, integrando interesses dos grupos aliados e até mesmo dos
opositores. Havendo consenso ou ndo, o curriculo escrito parece pouco
relevante para a pratica dos professores, uma vez que existira sempre uma
dicotomia entre o curriculo adotado por escrito e o curriculo ativo, tal como
é vivenciado e posto em pratica. Se tomarmos o curriculo como construcao
social dos sujeitos no cotidiano escolar, é possivel que a forca do curriculo
oficial prescritivo seja relativizada. Podemos pensar, por exemplo, na
capacidade dos professores em subverter as prescrigdes oficiais do
curriculo, preconizadas nos idedrios dominantes, assumindo outros
curriculos, oriundos de outros projetos de sociedade e no ambito de
distintas concepgdes acerca do conhecimento e da cultura.

Para Forquin (1993) o curriculo é sempre um recorte dentro da cultura,
uma reelaboracdo de alguns conteidos da cultura destinados a serem
transmitidos as novas gera¢des. Como recorte, a cultura nio tem sentido e
significado uniforme e imutavel, mas apresenta uma diversidade de
aparéncias e formas, de acordo com o momento histérico e da localizagio
geografica, varia de uma sociedade para outra, de um grupo para outro
dentro da mesma sociedade, estd submetida a relacoes de forcas simbdlicas
e a conflitos de interpretacdo, é imperfeita, lacunar, ambigua, inconsistente,
irregular, vulneravel nos modos de transmissao e perpetuacido. Desse modo,
nio é possivel dizer que a educacgdo transmite a cultura. Ela transmite
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aspectos da cultura, ndo necessariamente homogéneos, com conexao légica
e histérica.

Podemos entdo dizer que a pratica curricular, ou seja, o curriculo vivido
na escola é sempre ambiguo, pois sendo a escola territdrio de diferentes
disputas de interesses (ARROYO, 2011), o conhecimento escolar tera
diferentes significacdes dadas pelos sujeitos. Dai a necessidade do coletivo
escolar refletir acerca de suas praticas e de seus objetivos educativos. Tarefa
que envolve as universidades e a formacgido inicial e continuada de
professores.

Ao analisar o papel das universidades Sacristan faz a critica ao
academicismo, atrelado aos interesses de mercado, que tem pautado as
praticas curriculares, que defendem valores culturais baseados num
discurso de saber erudito. Em praticas escolares é visivel a forca desse
academicismo, principalmente no nivel do Ensino Médio, mas com uma
forte projecio no Ensino Fundamental. Esta dindmica curricular, por
exemplo, coloca conhecimentos e disciplinas com maior validade social se
inscritas no rol de conteidos cobrados no vestibular ou com mais
“utilidade” pratica. Se historicamente isso contribuiu para afastar a filosofia
do curriculo escolar, mais recentemente ela propria passou a figurar neste
rol dos “contetidos” para o vestibular ou no discurso de formagio para a
cidadania. Questdes para pensarmos se considerarmos o que deve legitimar
o conhecimento escolar de fato, pois nessa logica, o valor de um
conhecimento ndo estd em sua validade para a formacdo e emancipagdo
humana. Se um conhecimento legitimo é aquele que é validado e legitimado
por sua utilidade académica e/ou de mercado, parece que para que a
filosofia se legitime como disciplina escolar bastaria que estivesse inscrita
entre os conhecimentos validos exigidos na prova do vestibular ou que
“comprove” que forma cidaddos. Mas o que entendemos por cidadania? Se
fosse consenso que é fungdo da escola formagdo para cidadania por que ela
precisa da filosofia para cumprir essa tarefa? Estas questdes nos parecem no
minimo paradoxais no que tange ao valor da filosofia. Ndo seria sua préopria
negacdo? Em func¢do do espago deste texto ndo entraremos nos debates que
visam justificar ou questionar o ensino de filosofia na escola, lembramos
apenas, que parece que estamos longe de transpor o beco sem saida em que
Nietzsche (1999) coloca o ensino regular de filosofia em instituicées de
ensino.

Segundo o pensador alemdo, o Estado, ao qual se submetem as
instituicdes tais como a universidade e a escola, da-se o poder de selecionar
alguns filésofos para ocupar suas catedras. Além disso, o professor de
filosofia escolhido é obrigado a submeter-se a atividades e horarios
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predeterminados para pensar em publico sobre coisas também predeter-
minadas. Seria ele entdo um servo filoséfico, (Nietzsche, 1999, p. 34).

Da atualidade da tensdo entre ser fildsofo e ensinar filosofia expressada
por Nietzsche, entre ser fildsofo ou professor de filosofia, nos perguntamos:
Poderia essa posicao nietzscheana ser superada? O ensino de filosofia pode
associar-se a producdo de filosofia? Haveria (m) filosofia (s) do ensino?
Aulas de filosofia podem ser espaco de criacdo de conceitos tal como
propdem as Diretrizes Curriculares Estaduais para o Ensino de Filosofia no
Parana inspiradas em Deleuze e Guattari (1992) ? O conhecimento, tal como
é tratado na escola, possibilita que se ensine a filosofar? Intuimos que se
atrelada aos interesses pragmaticos de educagdo para o mercado de
trabalho ou para o mero acesso ao ensino superior, o ensino de filosofia
nega a si mesmos, perdendo-se na possibilidade de afirmag¢ido da educacao
filoséfica no/do ambiente escolar.

O conjunto de saberes, de conteudos cognitivos e simbdlicos que sdo
selecionados, organizados, normalizados sob o efeito dos imperativos da
didatizacdo, constitui habitualmente o objeto de transmissao deliberada no
contexto escolar, problematizar esses saberes deveria ser pratica
permanente da formacdo de professores. Ao tornar-se disciplina escolar,
como qualquer outra disciplina, a filosofia organiza um conjunto de
conhecimentos a serem ensinados aos alunos. A questdo curricular da
filosofia estd posta com suas questdes basicas: o que ensinar? Como
ensinar? Para que ensinar? Mas outra questdo se impde: quem faz as
escolhas curriculares? Especialistas no ensino, académicos, técnicos
contratados para esse fim, ou aqueles que cotidianamente tém como objeto
de trabalho o ensino da filosofia no ensino médio? Diante, do comum em que
escolhas sdo feitas externamente as escolas parece necessario analisar as
praticas cotidianas e os saberes escolares que a filosofia estd gestando na
escola

No ambito do PIBID ndo desconsideramos o curriculo prescrito as
escolas, suas propostas curriculares, diretrizes estaduais para educacdo
basica e para o ensino de filosofia, no entanto, confrontamos estas propostas
com a pratica cotidiana dos professores, suas possibilidades, riquezas,
limites e dificuldades. O que percebemos é que ha uma problematica mais
complexa no que diz respeito ao significado atribuido aos contetidos
selecionados em relacdo ao perfil dos estudantes que chegam ao ensino
médio e a formacgao dos professores de filosofia. Nem sempre os significados
dados aos contetidos pelos professores vdo de encontro as reais necessi-
dades e defasagens formativas dos estudantes, ou nem sempre tais conteu-
dos se “encaixam” com o modelo estrutural instaurado na escola quanto a
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organizacdo curricular. Por exemplo, temos um modelo curricular
organizado na forma de grade, disciplinas gradeadas, fragmentando o
conhecimento, que no caso da disciplina filosofia esta reduzida a duas aulas
semanais.

Outro aspecto da organizacdo curricular estd numa verdadeira
disputa com as demais disciplinas que possuem mais “tradicdo” nesse
territério do curriculo. Os sistemas de ensino estabelecem o nuimero de
aulas a serem ministradas semanalmente. Esse niimero ja estava loteado
entre os professores das diversas disciplinas tradicionalmente presentes na
grade curricular. A inclusdo de disciplinas, em uma grade horaria ja fixada
previamente, implica que algumas disciplinas tiveram seu niimero de aulas
reduzidas para que a filosofia e a sociologia pudessem assumir seu lugar.
Ocorreu, entdo, um conflito, de ordem institucional e corporativista, em que
professores das diversas disciplinas lutam para manter o maior nimero de
aulas. O interesse parece ndo ser, em primeiro lugar, a manutencdo do
numero de aulas por conta da qualidade de ensino ou dos conhecimentos a
serem ensinados. Problematica que agrava a possibilidade de outra
concepcao de curriculo, para além da fragmentagao hoje reinante.

0 lugar da filosofia como disciplina do curriculo escolar, sua génese
e finalidades é marcado por estas e inimeras outras contradi¢des que se
referem tanto as compreensdes acerca da natureza do conhecimento
filoséfico e seu ensino, assim como das trajetdrias do ensino médio ao longo
da histéria da educagdo brasileira. As politicas educacionais tém sido
elaboradas fora da escola, sem didlogo e intervencdo dos sujeitos da
comunidade escolar. As decisdes a respeito do que ensinar, do como ensinar
e do para qué ensinar envolvem prioridades politicas e econémicas, por isso
sdo fonte de inumeros conflitos e interesses. Soma-se a isso a auséncia
histérica de uma cultura filoséfica na sociedade brasileira e por sua vez no
ambiente escolar, que promova a ddvida, o questionamento, a andlise
criteriosa, a reflexdo critica, a elaboragdo de argumentos. Esta realidade
agrava a condicdo, ndo sé da filosofia na escola, mas do curriculo como um
todo.

A legitimidade da filosofia na escola esta para além da inser¢do no
curriculo tal como previsto na legislacdo e dependerd, sempre, de como o
professor de filosofia compreende a natureza do conhecimento filoséfico e
seu ensino e de como a escola volta-se para si mesma na busca de significar
seu fazer educativo. Parece depender, também, do modo como ainda se
organizam a maioria dos cursos de formacdo de professores e no caso da
filosofia no Brasil, talvez, exige que esta transponha o modo como esta
instituicionalizada, restrita a si mesma sem didlogo com a cultura e o tempo
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presente. Se filosofia e educacdo nao sdo dicotdmicas, se inter-relacionam
desde sua raiz, ndo é algo a ser transmitido mecanicamente, pois ela é ativa,
transmiti-la é nega-la:

Mesmo - ou melhor, sobretudo - quando o assunto é a histdria da filosofia
ou a filosofia de outro fildsofo, a transmissdo é um nao-lugar da filosofia,
porque ela ndo pode ser enfrentada externamente, como aquilo que um
outro faz: ou ela se exerce, se pratica, ou se faz outra coisa. Todos os
filésofos da histéria fizeram isto, por isso sdo ao mesmo tempo filésofos e
educadores, os melhores ensinantes de filosofia! (GALLO & KOHAN, 2000,
p. 182-183)

0 que cabe, entdo, a filosofia na escola? Uma educacio filoséfica busca
desestabilizar a tradi¢do pelo questionamento, sacudindo os fundamentos,
fazendo-se critica da cultura, pois: “a propria cultura é um ponto de partida
necessario e para que esta ndo se transforme em dogma, é preciso o
trabalho de critica radical do filosofar” (LANGON, 2002, p. 352). O PIBID
Filosofia tem nos mostrado que o ensino da filosofia precisa ser um desafio
da e com a escola, pois traz consigo a necessidade de construirmos um fazer
educativo que envolve uma postura quanto ao conhecimento na escola e sua
funcdo social. Num territério de contradi¢des como a escola, ha que se
questionar o que pode a filosofia:

Um jovem que estuda matematica ndo vai necessariamente tornar-se um
matematico (no sentido profissional), mas esse estudo estd (ou ao menos
deveria estar) voltado para um pensar matematico do qual ele precisa
dispor para que sua vida possa ser vivida mais plenamente. Esta afirmacio
pode certamente ser estendida para todas as disciplinas que compdem o
curriculo escolar. Ou, ao menos, deveriam poder ser estendidas.
Infelizmente, sabemos que ainda hoje perdura um modelo de escola média
excessivamente conteudista e informativo, que trabalha a informacao pela
informacdo. Pensar em aulas de filosofia num modelo como esse significa a
morte da proépria filosofia, a ndo ser que ela exerca, também ai, seu poder
de resisténcia (GALLO & KOHAN, 2000, p. 195).

A andlise da dimensdo educativa da filosofia na escola possui especial
contribuicdo para a formacgdo dos jovens e para a escola. A compreensio e
critica da cultura, seus limites e possibilidades, a analise do local, do
regional para compreensdo do global, do que se afirma como universal,
refletindo sobre as identidades individuais e coletivas, fazendo-se pedagogia
a partir dos sujeitos, ressignificando permanentemente as praticas, sem cair
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em espontaneismos, nos parece um caminho, pois como afirma GOMES
(2001, p. 77):

..parece necessario reconhecer que a escola ndo pode transmitir nem
trabalhar dentro de um tnico marco cultural, um Unico modelo de pensar
sobre a verdade, o bem e a beleza. A cultura ocidental, que orientou e,
freqliientemente, sufocou as proposicées da escola em nosso ambito, se
esfacela em um mundo de relagdes internacionais, de intercimbio de
informagdo em tempo real, de transito de pessoas e grupos humanos. Por
isso, os docentes e a propria instituicio escolar se encontram diante do
desafio de construir outro marco intercultural mais amplo e flexivel que
permita a integragdo de valores, idéias, tradi¢des, costumes e aspiragdes
que assumam a diversidade, a pluralidade, a reflexdo critica e a tolerancia.
(..) a finalidade prioritdria da escola deve ser fomentar e cuidar a
emergéncia do sujeito.

A problematizacdo do conhecimento no contexto das relagdes sociais é
condicdo para construgao de experiéncias educativas comprometidas com a
emancipacdo humana, compromisso que, a nosso ver, deveria orientar as
praticas nos espacos escolares, viabilizando condi¢ées para que os
estudantes atuem sobre suas proprias vivéncias, desenvolvendo uma
atengdo ao pensamento critico em que o conhecimento é explicitado e
problematizado dialogicamente. A importancia do conhecimento na vida dos
jovens deveria ser objeto de debate e reflexdo no cotidiano escolar. Isso
impde a escola o dever de refletir sobre os significados dados ao
conhecimento ao longo da histdria, na vida dos estudantes, atrelado a uma
metodologia que supere a mera transmissdo mecanica, considerando que:
“como professor devo saber que sem a curiosidade que me move, que me
inquieta, que me insere na busca, ndo aprendo nem ensino” (FREIRE, 2000,
p.95).

A pergunta, a problematizacio e uma atitude de questionamento
constante sdo inerentes a pratica filoséfica, e como tais, envolvem o
educador e os educandos na superacdo da curiosidade ingénua, através de
um trabalho educativo que vise chegar a curiosidade epistemoldgica:

Estimular a pergunta, a reflexdo critica sobre a prépria pergunta, o que se
aprende com esta ou com aquela pergunta em lugar da passividade em
face das explicaces discursivas do professor, espécies de respostas a
perguntas que ndo foram feitas... O fundamental é que o professor e alunos
saibam que a postura deles, do professor e dos alunos, é dialdgica, aberta,
curiosa, indagadora e ndo apassivada enquanto fala ou enquanto ouve. O
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que importa é que professor e alunos se assumam epistemologicamente
curiosos. (FREIRE, 2000, p. 96).

Faz-se necessario aqui uma observagio. E comum educadores, filésofos
ou ndo, atribuirem ao ensino de filosofia o papel de formacgdo da consciéncia
critica dos estudantes. Nido entendemos que esta funcdo seja uma
especificidade da disciplina filosofia, pois as pedagogias, com diferentes
vertentes tedrico-ideolégicas, contemporaneamente, tem atribuido esta
funcdo a educagdo escolar. Entdo, qual é o papel da filosofia? Isto s6 pode
ser claramente definido a partir da pratica pedagogica do professor que, ao
instigar o aluno a ressignificacdo de sua experiéncia existencial - elemento
central a ser considerado quando se analisa a inclusio da filosofia no
curriculo (HORN, 2005, p. 83).

Esta perspectiva pedagégica situa-se na necessaria observacdo e
problematizacao da pratica, da reflexdo sobre a escolha dos contetidos e a
forma de ensinar e aprender em suas relagdes com os sujeitos da
aprendizagem. O critério de escolha do conhecimento escolar deveria ser
sua relagdo orgdnica com a vida humana e a producdo desta vida. O método
ndo deveria jamais ser o da pura repeticio e memoriza¢do, mas o da
problematizacao, da pesquisa, do didlogo permanente buscando significar o
conhecimento.

Problematizar o conhecimento e a praxis educativa existente, numa
perspectiva critica é tarefa da escola para a superagio da fragmentacdo de
saberes instituida no curriculo escolar. Esta superagido implica no dominio
dos conhecimentos especificos presentes no curriculo articulados com o
trabalho de cada disciplina, em atividades que expressam uma pedagogia
da praxis. Significa o vinculo entre disciplinas e a vida da escola em sua
totalidade e desta com a comunidade.

Cria-se, assim, uma relacdo entre conhecimento sistematico e vivéncia,
onde os saberes cientificos, filoséficos, socioldgicos, antropolégicos, e o
saber popular, dialogicamente se constituam em praxis educativa, indo
além, inclusive dos muros da escola, significando assim, sua identidade
como espaco de ensino e aprendizagens significativas em consonancia com a
dindmica da realidade local, regional e global.

Consideracdes Finais

Desejamos contribuir na relagdo escola e universidade de modo que
ambas pensem a si mesmas afirmando saberes na perspectiva de uma
educagdo comprometida com a autonomia dos individuos, com o exercicio
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do pensamento de forma critica e criativa, onde os sujeitos envolvidos
colocam-se num movimento alternativo de construcio de relacées de ensino
e aprendizagem humanizadoras, onde tem lugar a filosofia num dialogo
interdisciplinar com as demais areas de conhecimento. E possivel que a
transformacdo da educacdo e da escola implique na transformacdo da
proépria filosofia* da e na escola. A filosofia na escola brasileira ainda nao
tem tradicdo, sua pouca presenga na escola é marcada pelo carater elitista e
excludente de ambas, acompanhada por boas doses de autoritarismos,
dogmatismos e/ou espontaneismos:

A forma pela qual a filosofia se faz presente, quando o est3, nio oferece
condi¢6es muito boas para uma pratica transformadora: ela é muito ténue,
fica limitada a uma ou duas horas-aula por semana, perdida entre uma
miriade de outras disciplinas e, em muitas ocasides, sdo professores com
formacdo em outras areas que lecionam filosofia. Pobre filosofia... (GALLO

& KOHAN, 2000, p. 174).

A superacdo desta realidade é desafiadora. O sentido e fungido do ensino
médio na formacdo dos adolescentes e jovens, as contraditorias relacoes
entre escola e mundo do trabalho; entre escola e juventude tem sido objeto
de trabalho no Ambito do PIBID-Filosofia. H4 muito a se fazer neste sentido,
a filosofia ainda precisa se legitimar no territério escolar, objetivo e
subjetivo, colocando-se a si mesma em “cheque” na trama social e cultural
em que se insere.

A formacdo de professores de filosofia exige que situemos a disciplina
filosofia no contexto da educacdo e da escola de ensino médio, seus aspectos
histéricos, seus desafios e contradicdes e suas intrinsecas relagdes com
mundo atual. A presenca e a auséncia da filosofia na escola estdo vinculadas
ao tipo de escola que a sociedade brasileira gestou ao longo de sua histdria.
A auséncia da filosofia na escola também determina o tipo de saber escolar
que ali se constitui, pois a filosofia se faz pedagogia, se faz cultura, se faz
ética, ndo estar presente configura algo de significativo no que temos como
escola.

* Sobre esse tema sugerimos a leitura das conibiésigde FORNET-
BETANCOURT, Rall acerca da: “Transformacion intémal de la filosofia
latino-americana: ejercicios tedricos y practicesfitbsofia intercultural em el
contexto de la globalizacion”. Desclée de Brouw290l. Ver mais em:
http://www.ensayistas.org/filosofos/cuba/fornetfimt htm Sugerimos também:
SEVERINO, Antonio Joaquim. A Filosofia Contempordneno Brasil:
conhecimento, politica e educacéo. 52. ed. Petsppt): Vozes, 2008.
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Ao tomar como ponto de partida o cotidiano e a vivéncia na escola de
ensino médio, o subprojeto PIBID- Filosofia possibilitou a pratica do ensino
e da pesquisa. Promoveu estudos de autores da area de educacio e da
filosofia. No trabalho coletivo vivenciou a organizacdo em redes de saberes e
conhecimentos através de oficinas, com o permanente exercicio do
planejamento participativo e execucdo de experiéncias metodoldgicas a
partir do estudo sobre o cotidiano e os sujeitos das escolas. Os temas das
oficinas foram surgindo da avaliacdo diagndstica da oficina anterior, da
percep¢do das demandas formativas dos educandos, numa permanente
mobiliza¢do para conhecimento que promovesse o ensino e a aprendizagem.

Sem duvida a experiéncia até aqui vivenciada contribuiu na amplia¢do
dos conhecimentos de todos os bolsistas envolvidos e ampliou a formacao
na licenciatura. Temos um impacto positivo na qualidade da graduacdo e na
permanéncia dos académicos no curso, pois a vivéncia do cotidiano escolar
atrelado aos estudos teodricos fomenta reflexdes e praticas com mais
qualidade e compromisso social.
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A VIDA, 0 PALCO E A SALA DE AULA:
BREVE ENSAIO SOBRE TEATRO,
FILOSOFIA E EDUCACAO

Samon Noyama’

No ultimo século, a discussdo sobre teatro e educacdo ganhou a
consisténcia que ndo teve ao longo dos vinte e quatro séculos anteriores.
Isso se quisermos considerar que Platdo foi o primeiro a colocar o assunto
em pauta, sabidamente em duas oportunidades: no didlogo socratico
intitulado fon, onde ele discute a capacidade da poesia de transmitir
conhecimento através de um debate empolgante e com pitadas de ironia
entre Socrates e o rapsodo lon, grande intérprete de poemas homéricos; e
n'A repiiblica. Neste caso, tanto no livro III quanto no livro X, o
questionamento se d4 em torno da eficicia das artes para a formacao do
homem, ja que, do ponto de vista da teoria do conhecimento platonica, as
artes ndo adotariam o modelo geométrico, Uinico capaz de dar acesso as
ideias, isto é, a verdade e a beleza.

Independentemente do interesse de Platdo nessa discussdo, e sem
entrar no mérito da questdo para a época e a cultura grega de entdo,
podemos afirmar que o legado dessa argumentacdo acompanhou o
estabelecimento de um dos elementos caracteristicos da cultura ocidental,
que pode ser resumido em poucas palavras: na concorréncia pelo papel
principal na formacgéio cultural da humanidade, sob o ponto de vista de uma
educacgdo que cada vez mais se acostumou a supervalorizar a racionalidade
e privilegiar o carater cientifico do saber, as ciéncias venceram as artes. E
ndo é apenas isso: considerando que o desenvolvimento da cultura moderna
esta associado ao aperfeicoamento dessa diferenca, a arte sé passou a ter
um papel diferente e menos marginal quando foi absorvida pela légica do
sistema capitalista, transformando a obra de arte em mercadoria, cujo valor
passou a ser majoritariamente determinado pela sua capacidade e potencial
de ser consumido, vale a pena dizer, debaixo da mesma légica de uma
industria de calcados.

® Professor e coordenador do Curso de FilosofiaNBESPAR, Campus Unido da Vitdria.
Doutor em Filosofia pela UFRJ.
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Quem fez essa denuncia foi Adorno, filésofo alemdo, que juntamente
com Horkheimer, em Dialética do esclarecimento, investiga o processo de
transformacdo da obra de arte em mercadoria e aponta os vinculos
necessarios para entendermos o que passa a significar “valor” para uma
obra de arte depois de sua adesdo for¢ada a légica do sistema de producio
capitalista. Voltemos para a Grécia.

0 século V a. C,, periodo em que Péricles governou os gregos, teve um
significado extremamente importante para as artes dramaticas. E neste
periodo que a tragédia se estabelece como género literario por exceléncia,
atestado pelo trio de dramaturgos responsavel pelo sucesso sem fim da
tragédia grega. Esquilo, Séfocles e Euripides, num intervalo de menos de
cem anos, produziram o suficiente para que muitas geragdes tivessem onde
se inspirar, em qué pensar, o qué discutir, e, enfim, quem imitar, seja do
ponto de vista do contetido ou da forma. O que identificamos como origem
do teatro no ocidente sdo os trabalhos destes trés autores. As primeiras
modificacdes estruturais, desde o cenario até as frequentes mudancgas em
relacdo a quantidade de pessoas no coro, e também a gradativa influéncia da
cultura que se estabelecia no conteddo e na linguagem das pecas sdo
registradas nessa época. E, como nao poderia ser diferente, o primeiro
trabalho tedrico que se debruga especificamente sobre as artes dramaticas é
a Poética, de Aristételes. Esse texto, de relevancia incontestavel para a
poesia, a literatura e a dramaturgia na nossa cultura, foi absorvido como um
canone do género, e acabou por ser vitima de uma leitura engessada e de
mao Unica, como se de fato Aristoteles tivesse apontado ali regras universais
para a arte.

Do ponto de vista pratico, Shakespeare talvez tenha sido o apice de uma
producdo literaria que ignorou esse carater canonico da leitura da Poética,
pois o génio inglés alcancava os mesmos efeitos de uma tragédia grega, por
exemplo, sem recorrer a mesma férmula ou estrutura légica e narrativa.
Porém, do ponto de vista tedrico, ainda o Classicismo francés, no século
XVI], reforcava a leitura normativa de Aristdteles e a aplicacdo cega de suas
regras inquestionaveis. A questdo aqui nido passa por julgar a qualidade
dessas pecgas, e sim, apontar que, apenas no final do século XVIII, entre os
tedricos germanicos, surgiu uma proposta de repensar as regras da arte,
através de uma leitura ndo normativa da Poética, a luz da influéncia potente
do teatro shakespeariano. E por isso, portanto, que me refiro as teorias das
artes dramaticas como recentes, jovens ainda se compararmos com a
contribuicdo do filésofo grego, mas que, durante o século XX, sofreu muitas
interferéncias, com a abertura para um olhar interligado com outras formas
de expressdo artistica e de linguagens alternativas.
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Gostaria de pontuar o retorno dos questionamentos sobre arte e
educacdo neste ensejo. Digo retorno porque, mesmo para Platdo e
Aristételes, a questdo da arte ja estava engendrada num debate que
interferia no processo de formacéo cultural do homem, mas que hoje tomou
as escolas, as grades curriculares, as metodologias e os cursos de formacio.
Guardadas as devidas proporg¢des, o tema hoje é mais amplo, os debatedores
tém a sua disposicdo muitas referéncias tedricas e experimentais, e,
efetivamente, hd um interesse maior da comunidade académica pela
ampliacdo do debate e aprofundamento dessas questoes.

Poderiamos lancar mao da seguinte hipdtese: o engajamento politico
dos dramaturgos tem inicio, ainda que embrionario, exatamente no final do
século XVIII na Alemanha. O que sustenta essa ideia é o entusiasmo de
Lessing, que teve uma dupla influéncia determinante para sua histéria:
buscou inspiracdo em Shakespeare para transformar a literatura e o teatro
alemies, no que diz respeito a forma (ou a auséncia dela), e deixou-se tomar
pelo discurso de Herder, que defendida a aspiracdo a uma literatura
genuinamente alem3, voltada para os interesses nacionais e engajada em
criar e elevar a cultura teatral em solo germanico. Tudo bem que o espirito
nacionalista dos alemaes ja mostrou seu lado patologico muitas vezes, sendo
uma delas inesquecivel para a histdria recente, durante os anos do
Holocausto. Mas foi também este espirito responsavel por fazer da
Alemanha uma patria de intelectuais e eruditos. O empenho dos poetas
desde a segunda metade do século XVIII foi imprescindivel para que, hoje, os
alemaes carreguem tanta disciplina e concentrem as atividades pensando
em deixar sua nacdo cada vez mais bem desenvolvida, especialmente do
ponto de vista cultural. Quem chamou a aten¢do para essa caracteristica
especial dos alemaes foi Madamme d’Stael, que em seu livro D’Allemagne,
ressaltou o viés nacionalista e o interesse em elevar a cultura alema que
registrava essa geracdo, conhecida merecidamente como a geracdo dos
pensadores e poetas, dos Denken e Dichter.

No inicio do século XX, outro capitulo dessa histéria nos mostrou um
caminho de muitas possibilidades, capaz de promover mudancas radicais
tanto na estrutura da sociedade quanto nos alicerces do teatro até entdo. Foi
Bertolt Brecht quem disse, afinal de contas, o seguinte:

Desconfiai do mais trivial / na aparéncia do singelo. / E examinai,
sobretudo, o que parece habitual. / Suplicamos expressamente: / nido
aceiteis o que é de habito / como coisa natural, / pois em tempo de
desordem sangrenta, / de confusdo organizada, / de arbitrariedade
consciente, de humanidade desumanizada, / nada deve parecer natural /
nada deve parecer impossivel de mudar. (BRECHT, 1983, 45)
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A frase “ndo aceiteis o que é de habito como coisa natural” é, por si sé,
um dos pilares do que defendemos, em geral, como o pensamento filoséfico,
especialmente se este for comparado ao senso comum, ao pensamento nao
elaborado, ou ao habito que impregnou nossa cultura de se satisfazer com
os primeiros argumentos e as ideias mais faceis e disseminadas. Afinal, o
espanto, o thaumatzein que tanto defenderam Platdo e Arist6teles consiste
justamente em resistir a tentagdo e ndo ceder ao mais ficil e questionar
acima de tudo, mesmo que com isso ndo se ofereca o conforto de uma
resposta, mas angustia de muitas duvidas. E ndo é apenas neste poema que
Brecht flerta com a filosofia e com questdes de interesse politico para a
sociedade, ainda que, grosso modo, seja reconhecidamente no teatro que ele
desfilou muitas estratégias para fazer desta arte um espaco definitivamente
politico.

Se o teatro no ocidente se desenvolveu a partir de uma lenta digestdo e
assimilacdo da Poética de Aristételes, ainda que tenha optado por fazer uma
leitura dela mais normativa do que a propria obra apresentava, o
rompimento provocado por Brecht se explica de maneira relativamente
simples: enquanto a tradicdo aristotélica segue a forma dramadtica, o
dramaturgo alemao sugere, em seu lugar, a forma épica. A primeira tem sua
génese numa estrutura fechada, cujo desencadeamento das a¢des sucede em
fungdo das agdes anteriores, preferencialmente sem que haja interrupgoes
na apresentacdo da sequéncia das cenas. Ao contrario, a forma épica se
apresenta como uma maneira alternativa de mostrar o real, sem que
desencadeamento légico da cena se desenvolva a partir de uma ideologia ou
do conflito entre as personagens. Em outras palavras: quebra-se com a
estrutura unilateral da tradi¢do, que procurava seu efeito a partir da
identificacdo dos espectadores. A proposta de Brecht abre espaco para que o
teatro e o palco sejam oportunidades de ultrapassar os limites da
identificacdo e da revelacdo de uma ideologia, para ser um espaco de
construcdo e de participacdo, sem o isolamento e a alienacdo do espectador,
cujo envolvimento combina ndo com uma ideia de acabamento e perfeicio,
mas, justamente ao contrario, com a possibilidade de ndo ter um ponto final,
uma verdade revelada, um desfecho necessario. O espectador passa a ter um
papel ativo no desenrolar na peca, deixando o estado anterior de isolamento
e, consequentemente, ignorancia. Para encerrar essa questdo nas palavras
de Roubine:

0 teatro épico (...) visa apenas permitir ao espectador tomar consciéncia
de sua prépria condicdo histdrica, e dela tirar as consequéncias que
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considera justas quanto a seu comportamento no seio de uma situacdo
especifica sua, e somente sua. (ROUBINE, 2000, 154)

O teatro épico de Brecht ocupa, entdo, um lugar especial no debate
sobre a interacdo entre arte e politica, nos dois sentidos em que se poderia
pensar a questdo: tanto do ponto de vista da forma quanto do ponto de vista
do contetddo. Neste ultimo, a importancia do autor parece ser ainda mais
interessante e provocadora, pois o espectador, até entdo mero coadjuvante
excluido do processo artistico, passa a ser protagonista, responsabilizado
duplamente: pelo contetido e pelo desenvolvimento da narrativa, agora
entdo resultante das interferéncias cuja origem ndo estd mais programada
pelo dramaturgo ou pelo autor da pega, mas pelos responsaveis por sua
execucdo no palco e na plateia. A profundidade desta discussdo bem como
seus desdobramentos nos levaria aqui a uma infindavel conversa, para a
qual eu sugeriria, entre tantas outras obras importantes, Brecht e a questdo
do método, de Fredric Jameson.

Outro autor que gostaria de destacar para um breve comentario é
Augusto Boal, em especial seu Teatro do oprimido. Nao seria exagero algum
dizer que Boal tem uma importancia para o teatro mundial como teve
Brecht. O alcance efetivo dos seus trabalhos, tanto no Brasil como no
periodo do exilio em outros paises da América do sul, justifica o titulo de
embaixador do teatro mundial, conferido pela UNESCO em 2009, ano de sua
morte.

Ele conseguiu unir o engajamento politico do teatro e a proposta de
fazer dele uma ferramenta de transformacdo social e humana com a
promessa sempre lembrada de que o teatro é também um espago de alegria
e diversdo. Afinal, ndo é preciso ser sisudo para falar e fazer politica, nem
abrir mao de questionar a sociedade e a cultura para fazer teatro. Foi
preciso radicalizar e livrar o teatro das suas amarras historicas, técnicas e
estruturais, afinal, “trabalhar com os oprimidos é uma clara opg¢ao filoséfica,
politica e social” (BOAL, 2013, 23). O proprio Boal admite que a linha que
separa oprimidos de opressores é muito ténue, quase invisivel. Pois h3,
inclusive, oprimidos que oprimem. Todos, em ultima instancia, participam
do mecanismo de opressio que nossa cultura criou e trabalham arduamente
para legitimar. Trata-se de uma luta contra a imobilidade daqueles que
querem deixar as coisas como estdo, perdoando os opressores e isentando-
os de responsabilidade, mas também contra aqueles que trabalham para a
manutencdo e a defesa dos sistemas de opressdo. O teatro aparece entdo
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como uma forma de mobilizar a agdo dos homens, tendo sempre em mente
um objetivo cristalino: humanizar a humanidade, livrar todos das grandes e
das pequenas opressdes que sofremos.

E justamente nesse sentido que desejo fomentar a discussdo sobre as
possiveis relacoes entre o teatro e a educagido. Nao mais no sentido amplo
do tema, a saber, da formagdo geral da cultura dos homens, considerando a
influéncia do teatro nos nossos processos formativos, mas, de modo restrito,
visando trazer o teatro para a sala de aula, ou, pelo menos, para o espaco
escolar. Penso aqui em dois caminhos: primeiro, no sentido de uma
apropriacdo das técnicas teatrais para ampliar o horizonte de possibilidades
de uso do material humano na sala de aula, e segundo, numa discussiao mais
aprofundada em como trazer textos teatrais para a sala de aula.

A primeira questio ndo apenas ja estd mais bem discutida como
semeada. Ja se fala muito em cursos de aperfeicoamento e especializagio
para a aplicagdo de técnicas de teatro tanto na formacdo do docente e no
desenvolvimento de habilidades que possam garantir a eficiéncia de seu
oficio como prolongar a qualidade de sua voz, instrumento fundamental de
trabalho. Além disso, muitas técnicas podem tornar o espa¢o mais dinamico,
produtivo e atraente, aproximando a educacao do intelecto com o uso mais
consciente do corpo humano. Sem dividas h4 ainda um sem nimero de
possibilidades a serem exploradas, que podem aproximar ainda mais nio
apenas o teatro, mas a dang¢a e a musica para essa empreitada. Seria um
risco desnecessario tentar apresentar um panorama destes trabalhos, haja
vista a quantidade de experiéncias desenvolvidas atualmente; e seria
igualmente temerario tentar agrupar pequenas categorias para simplificar a
compreensdo desse fendmeno.

Do outro lado me parece que ha ainda um universo muito pouco
explorado. Seria impensavel ndo fazer uma andlise generalista, pelo menos
no principio, porque a diversidade de curriculos escolares, sobretudo se
considerarmos atividades extracurriculares de escolas que investem
consideravelmente nos seus contraturnos, seja na rede publica ou privada,
inviabiliza formular conclusdes, ainda que preliminares. Penso que, numa
realidade que apresenta uma complexidade razoavel para o ensino da
filosofia e da sociologia, ainda tateando e buscando as primeiras estratégias
com final feliz para o trabalho docente, talvez o teatro tenha muito a
contribuir. Em especial, os casos de Brecht e Boal, citados ha pouco,
apresentam nio apenas a possibilidade de fazer esse trabalho como também
a urgéncia e a necessidade que demandam nossas escolas, nossos
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estudantes e suas familias, e, em ultima instancia, o mundo em que vivemos.
Eles mostram que é vidvel trabalhar técnicas teatrais com contetidos que
podem ter origem tanto na identificacdo dos problemas do mundo em que
vivemos, quanto partir de um texto classico que ja carregue, por si sd, temas
e questoes de interesse ainda hoje e na nossa realidade pertinentes.

No caso do Boal, hd ainda uma provocagdo muito saudavel e
extremamente interessante: a técnica do teatro forum permite construir um
texto de teatro a partir da reflexdo, num caso mais pensado e discutido, ou
mesmo de impressdes ainda ndo filtradas pelo entendimento mas que
produzem conteido para uma pega de teatro suficientemente impactante.
Seja numa cidade com um histérico de proibicdes e opressdes, seja no caso
de uma memoria delicada e dolorida que é abafada e negligenciada
propositadamente em fung¢io do sofrimento que pode trazer a tona para as
pessoas envolvidas, o teatro férum parece uma op¢do potencialmente
libertadora. Ndo ha como negar que, assim, o teatro e a filosofia se irmanam
quando a liberdade surge como questdo, simplesmente porque é possivel
que ela seja um tema de vital importancia para os dois, e também porque,
tanto no desenvolvimento da histéria do teatro como na trajetdéria do
pensamento a liberdade tenha aparecido como interesse universal. Seja
numa tragédia grega, e ai falo de Edipo rei e Antigona, seja em Shakespeare,
eu ai penso em Hamlet; Fausto, de Goethe, Natd, o sdbio, de Lessing, ou Entre
quatro paredes, de Sartre. Sdo apenas alguns exemplos de pecas que
poderiam contribuir fartamente na democratizagcdo do acesso a literatura
classica, na abertura dos estudantes para o encantamento com a arte e, ao
fim e ao cabo, para a reflexdo filoséfica sobre um tema que é, para o ser
humano, uma ferida aberta. E sdo esses problemas, que aqui chamo
delicadamente de ferida aberta, os motores de uma cultura que precisa
saber onde procurar no passado grandes referéncias, sem deixar de pensar
efetivamente no seu tempo presente, nas suas condi¢gdes sociais e politicas,
na sua vida pratica. Penso, inclusive, no desafio de resgatar o carater
dramatico dos didlogos platdnicos, que poderiam formar uma dupla muito
interessante com a estratégia do teatro forum do Boal.

0 mundo contemporaneo esta muito mais préoximo de deixar vir a tona
todos os problemas decorrentes de nossos processos histéricos do que de
encontrar as solugdes capitaneadas pela razdo e pela ciéncia para nos
entregar uma vida digna de ser vida, numa sociedade acolhedora e que
deixe o homem viver com dignidade e humanidade. Guardadas as devidas
proporgdes, os didlogos platdnicos ja carregavam naquela época boa parte
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dos problemas que hoje temos diante de nossos olhos. E nio falo aqui para
reforcar aquela tese de Whitehead de que a filosofia ainda ndo deixou de ser
um conjunto de notas de rodapé dos textos de Platdo. Abro espaco, se
possivel, para identificar o grau de proximidade que temos nos tempos de
crise, mesmo que eles atravessem séculos. A especificidade do teatro ou
conjunto das regras com as quais se faz e se pensa o teatro hoje ndo podem
ser ignoradas, mas tampouco transformadas em obstaculos intransponiveis,
e sim para trazer a tona a capacidade do teatro de intervir na vida politica e
nos rumos da cultura e do homem contemporaneos.
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REFLEXOES SOCIOLOGICAS:
RASCUNHOS DE LEITURA

Antonio Charles Santiago Almeida®

Consideracdes Iniciais

0 que ¢ sociologia? Por que estuda-la? Questdes do tipo sdo elaboradas
cotidianamente por um publico ndo especializado. Propde-se, ao longo do
texto, fazer uma discussdo em torno da origem da sociologia, seu método e
sua caracterizacdo como ciéncia a partir de um registro tematico. Espera-se
debater e esclarecer questdes que sdo colocadas a todo instante no que toca
ao ensino da sociologia, e sua importancia no cendrio politico e social.

Decerto que algumas inquietagdes, com relagio a sociologia e
“utilidade”, sdo decorrentes da necessidade de uma aplicabilidade teodrica,
isto é, semelhante as ciéncias naturais, a sociologia carece responder, em
termos praticos, qual é sua “utilidade”, numa sociedade tecnoldgica e
pragmatica. Entretanto, ndo se trata de buscar uma praticidade utilitaria,
mas antes de tudo, retomar as origens da inquietagdo humana frente ao
desconhecido, quer dizer, em que medida a sociologia pode auxiliar o
homem a compreender as mudangas que vém se acentuado no dia-a-dia?

Tratando-se de uma sociedade diversificada do ponto de vista da
cultura, dos problemas sociais, dos problemas politicos e dos problemas
ecolégicos é possivel pensar a sociologia a partir de uma ciéncia da
sociedade. Dessa forma, a sociologia se pretende compreender e explicar os
mecanismos de ordenamento no sentido social e politico. Por isso, a vida em
sociedade é o objeto socioldgico por exceléncia.

Tomando como ponto de partida a reflexdo dos problemas sociais,
politicos e econémicos, a sociologia possibilita uma utilidade no sentido de
compreender e transformar a vida circundante. Por isso, posto nestes
termos, a sociologia tem, semelhante a qualquer outra ciéncia, utilidade
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tedrica e pratica para a dimensdo da vida humana, uma vez que, viver §,
numa perspectiva sociolégica, uma dramaticidade, quer dizer, tomar
decisdes, participar da vida social, coletiva e, mesmo sem saber ou querer,
ser um agente politico, pois o homem é, de acordo com o fil6sofo Aristdteles,
um animal politico. E a sociologia se caracteriza como instrumento de
reflexdo e acdo dessa atividade social cotidiana. Dessa maneira, a sociologia
se traduz como fonte inspiradora para uma investida cientifica nos espacos
sociais e politicos que foram e vdo se formando e consolidando-se como
sociabilidade.

Todavia, a compreensdo socioldgica ultrapassa o limite filosé6fico e se
traduz como ciéncia social, isto é, constréi um método de andlise para
compreender o fendOmeno social a ser observado. Em outras palavras, a
sociologia enquanto ciéncia disponibiliza um caminho para observar e
compreender um objeto especifico, quer dizer, um objeto social definido a
partir de categorias sociolégicas. E, no chao da escola, o papel da sociologia é
de assegurar uma reflexdo ampla e sistematizada de tematicas sociais e
politicas que dizem respeito a vida humana.

Assim, o texto que se segue é um recorte, em forma de rascunho de
leitura, de alguns autores classicos da sociologia. A proposta é ofertar, aos
alunos do ensino médio, uma leitura preliminar do pensamento social por
meio do surgimento, desenvolvimento e debate sociolégico. Dessa maneira,
apos o rascunho de leitura, seguem algumas atividades que podem ajudar o
professor de sociologia a trabalhar as tematicas sociolédgicas, apresentadas
no texto que se segue, em sala de aula de forma dindmica e lddica.

I. Tecendo a sociologia

I 1. Senso comum e Sociologia

0 conhecimento sociolégico é oriundo de investigacdo e sistematizagio
racional do objeto por meio de um método. O que determina a sociologia
como ciéncia é, justamente, o seu método de andlise e compreensido de
determinada realidade por meio de um parecer cientifico. Entretanto, a
apropriacdo do conhecimento é uma tarefa que povoa o imaginario do
homem desde as origens mais remotas, pois, uma das fun¢des do
conhecimento é o oferecimento claro de respostas. O senso comum,
denominado de conhecimento vulgar, é o acumulo de experiéncias
histéricas que foram sendo construidas a partir das experiéncias vividas ou
oralizadas sem uma preocupacio sistematizada e detalhada de um método
cientifico.
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Com o advento da cientificidade tornou-se necessario uma
sistematizacdo cientifica para comprovacido de “verdades”. O filésofo da
ciéncia, Gaston Bachelard, denomina o senso comum de obstaculos
epistemolégicos e propde uma ruptura radical com essa denominagio de
conhecimento vulgar. Ja o tedrico da ciéncia Feyerabend, na obra Contra o
Método, atina contra os cientistas que tentaram calcificar um conjunto de
normas e procedimentos tedricos e metodolégicos para se chegar a
compreensio do objeto.

A sociologia, em grande medida, opera numa perspectiva diferenciada,
quer dizer, nio desmerece o senso comum, mas antes de tudo, reconhece
sua importancia nos espacgos coletivos, nas manifestacées pessoais, na
formacao das identidades etc. Entretanto, faz-se necessario esclarecer que
senso comum difere de crencas, pois de um modo geral as pessoas acabam
os confundindo e tomando o senso comum como se fosse crenga.

Pode-se dizer que a sociologia parte do senso comum, isto é, ndo valida
informagdes construidas a partir do senso comum, nio é sua tarefa fazer
isso, pelo contrario, o pensamento socioldgico parte desse ponto, isto é, faz
do senso comum um ponto de partida para compreensdo de fendmenos
culturais, politicos e sociais que ocorrem dentro da vida humana.

L 2. Sociologia e Sociedade

A sociedade contemporanea vem sofrendo profundas mudancas e
reestruturacées que reclamam do soci6logo um olhar mais atento. Se o
pensador Gramsci havia dito que todo homem ¢é filésofo, parafraseia-se o
autor com a seguinte assertiva: “todo homem precisa ser um socidlogo”. A
parafrase pode nio ser das melhores, mas a questdo ajuda a refletir, quer
dizer, o século XXI testemunha as crises de paradigmas de um periodo
turbulento que fora o século XX. E, como se ndo bastasse, esse novo século
prolonga problemas de uma geracao que nao soube ou nio quis resolvé-los.
Basta citar a escassez da agua, o superpovoamento da terra, as guerras
mundiais e o fortalecimento dos discursos autoritarios e tiranicos. Tudo isso
assola o novo milénio e nem parece que sio crises de um século passado que
perdura.

Para Ortega y Gasset, pensador contemporianeo, é preciso primeiro
compreender o homem e sua histéria e, posteriormente, o homem e sua
circunstancia, para, logo em seguida, enfrentar os problemas que acometem
a sociedade atual. Ndo é possivel resolver os problemas do presente sem ao
menos pensar o passado, pois este é gerador daquele, e, depois,
compreender a circunstdncia em que se encontra o homem e,
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subsequentemente, saber quem é este homem que povoa a sociedade
contemporanea. Decerto que o capitalismo, do século XXI, abalou as
estruturas da sociedade contemporanea e esta reclama dos seus cidadaos
uma participagdo mais efetiva, quer dizer, um envolvimento dindmico nas
tomadas de decisdes e de posicionamentos mais objetivos no que concerne a
vida em sociedade. Por isso, a parafrase, isto é, a conversdo do homem em
socidlogo, quer dizer, pensar e compreender a realidade que cerca a partir
de sua problematicidade cotidiana e, na sequéncia, transforma-la em
beneficio e melhoramento dos espagos coletivos de convivéncia social e
politica.

II. A Sociologia como Ciéncia: Teoria e método

E sabido que o triunfo da inddstria capitalista promoveu uma
transformacgdo radical na sociedade moderna e ainda, provocou um novo
rumo para sociedade emergente. Nesse contexto de euforia social surge a
necessidade de um método analitico e empirico, capaz de compreender as
transformacgdes da sociedade moderna. Urge pensar, nesse momento, uma
ciéncia da sociedade, uma vez que, a filosofia ndo dava conta das demandas
investigativas que circunscreviam a sociedade moderna.

Nesse sentido, a sociologia nasce de uma dupla crise, de um lado, a crise
politica acarretada pela revolucio de 1789 e do outro, a crise econémica e
social ensejada pela grande indudstria. Nesse contexto de revolugdo e
desencantamento do mundo europeu faz-se importante considerar uma
ciéncia da sociedade capaz de compreender e interferir em sua dindmica
sociopolitica.

Nesse contexto de empreendimento metodolégico a sociologia, por
meio de alguns dos seus principais teoricos, formula métodos de
compreensdo e analise dos fendmenos sociais modernos. Nesse sentido,
pensadores, a saber, Auguste Comte, Emille Durkheim, Karl Marx e Marx
Weber destacam-se como os fundadores e responsaveis diretos ou
indiretamente pelo pensamento sociolégico.

IL. 1. Positivismo de Auguste Comte: Leis dos trés estdgios

Para Auguste Comte, pensador francés, desencantado com as teorias do
socialismo ut6pico, bem como com as revolugdes sociais, postula a ideia de
uma fisica social, isto é uma ciéncia de leis invaridveis capaz de ndo sé
compreender a realidade, mas transforma-la em beneficio da ordem e do

progresso.
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Ademais, a ciéncia comtiana parte do principio evolucionista delineado
em trés grandes estagios que, segundo ele, toda humanidade deve passar, a
saber, teoldgico, metafisico e positivista. O primeiro, teolégico, o homem
busca a explicacdo do fendmeno por meio dos seres ou forcas divinas. O
segundo, o metafisico, é o estdgio intermediario, isto é, tem uma
compreensao confusa do mundo e ndo se atém as particularidades do objeto
investigado e por fim, o terceiro e ultimo, o positivo, o homem se limita a
observar os fendmenos e a fixar relacdes regulares que podem existir entre
eles.

II. 1.2. Filosofia conservadora

Observar-se que Auguste Comte promove uma filosofia da histéria e
que por isso sua fisica social, de cunho evolucionista, aponta para uma
ciéncia apologética. Decerto que Herbert Marcuse teoriza, na obra Razdo e
Revolugcdo em torno do pensamento de Auguste Comte e acrescenta o
carater conservador na elaboracdo da fisica social. Segundo ele, a ciéncia
comtiana tinha como fim ultimo organizar a sociedade. No fundo, uma
defesa da classe burguesa, pois a discussdo girava em torno das regras
sociais como forma de estabilizar o conflito e garantir a ‘paz’ social. E por
isso que, segundo Auguste Comte, assevera Herbert Marcuse, a sociologia
deve se preocupar com a investigacdo dos fatos, em vez de se ocupar com
ilusdes transcendentais e posteriormente, conservar a ordem e a harmonia
social.

A ideia conservadora Comtiana, elencada por Herbert Marcuse, tornou-
se o ponto de referéncia para outros tedricos da sociologia que desejavam
preservar a nova ordem politica e econémica, a saber, harmonia social, que
estava sendo implantada. Segundo Auguste Comte, a Europa encontrava-se
num verdadeiro estado de caos social devido as ideias religiosas e
iluministas. Por isso, adverte Auguste Comte: “S6 a filosofia positiva pode
ser considerada a unica base so6lida da reorganiza¢do social, que deve
terminar o estado de crise no qual se encontram ha tanto tempo, as nagoes
mais civilizadas” (1978, p. 17). Percebe-se neste autor a necessidade de se
garantir um progresso atrelado a ordem, quer dizer, de acordo com ele, a
nova ciéncia deveria construir um conjunto de crencas e ideias comum a
todos os homens para garantir a harmonia social, oriunda de uma ordem
estabelecida.

Ainda segundo Herbert Marcuse, a sociologia enquanto ciéncia da
sociedade, deve muito a Auguste Comte, pois, as bases, mesmo que
conservadoras, ajudam a pensar uma ciéncia fora dos liames filoséficos e
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que tenha um fim pratico. Uma ruptura que sera capital para classificacao
das ciéncias e também, formalizacdo do pensamento social.

1L, 2. Emille Durkheim: O fato social

Perseguindo o itinerario positivista de Auguste Comte encontra-se o
pensador francés Emille Durkheim. A este se atribui a sistematizacdo e o
rigor da sociologia como ciéncia da sociedade. A sociologia carecia, de
acordo com este autor, de um objeto especifico de investigacao, isto é, o fato
social’. Observa-se que, em Auguste Comte, a discussdo era compreender os
problemas que circunscreviam a sociedade e, posteriormente, oferecer-lhe
resolucdo por meio da ordem e do progresso.

0 fato social, objeto clarificado da sociologia, corresponde a
sistematizacdo e a limitacdo do poder cientifico da nova ciéncia. Nesse
sentido, a sociologia, a partir de Durkheim, ganha um objeto, fato social,
definido como coisa8, quer dizer, segundo ele, todo fato social é uma coisa
que precisa de um desvelamento cientifico. Nas palavras do autor:

E coisa todo objeto de conhecimento que ndo é naturalmente
compenetravel pela inteligéncia, tudo aquilo de que ndo podemos ter uma
nocao adequada por um simples procedimento de andlise mental, tudo o
que o espirito s6 consegue compreender na condi¢do de se extroverter por
meio de observacgdes e de experimentacdes, passando progressivamente
dos caracteres mais externos e mais imediatamente acessiveis aos menos
visiveis e ao mais profundo. (DURKHEIM, 1978, p. 378).

Dessa maneira, a sociologia se configura como ciéncia na medida em
que tem um objeto de investigacido e o denomina de coisa, isto é, passivel de
compreensdo a partir das seguintes proposicoes, a saber, coercitividade,
exterioridade e generalidade. A primeira, coercido social, isto é, a forca que
os fatos exercem sobre os individuos. Esta forca resulta da sancao legal
(leis) ou espontanea (moral). A segunda, exterioridade ao individuo. Esta é a
regra que se encontra fora do individuo e existe independente do

” Fato social é toda a maneira de fazer, fixadam, susceptivel de exercer sobre o individuo uma
coercdo exterior: ou entdo, que é geral no amigtarda dada sociedade tendo, ao mesmo tempo,
uma existéncia propria, independente das suas estagbes individuais. (DURKHEIM, 1995, As
Regras do Método Socioldgico p. 39).

8Devemos, portanto, considerar os fendmenos so@missi mesmos, desligados dos sujeitos
conscientes que deles tém representagfes; é prestisda-los de fora, como coisas exteriores,
porque é deste modo que se nos apresentam [rtdnfm considerando os fendmenos sociais como
coisas, ndo faremos mais que conformarmo-nos cemaaatureza” (DURKHEIM, As Regras do
Método Socioldgico 1995, p. 52-3).
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nascimento do individuo. E terceiro, a generalidade. E todo fato que é geral e
se repete em todos os individuos ou na maioria deles.

Dessa forma, a partir de Emille Durkheim, a sociologia comeca a se
definir enquanto ciéncia, pois o seu objeto é real e passivel de compreensao.
Assim, o fato social, objeto da sociologia, divide-se em normal e patolégico,
quer dizer, a sociologia durkheimiana persegue o mesmo expediente
comtiano, mas com um detalhe, existe um objeto definido, a saber, o fato
social. E este, quando patolégico, reclama do sociélogo uma elaboragio,
tedrica e metodoldgica, para assegurar o retorno a normalidade social.

Decerto que Emille Durkheim representa, semelhante a Auguste Comte,
0 pensamento positivista e conservador. No entanto, a discussao
durkheiminiana gira no sentido de compreender a sociedade e construir
mecanismos de melhoramento das patologias sociais. Para isso, encontra-se
em Emille Durkheim um diferencial, com relacdo a Auguste Comte, pois sua
concepcdo de ciéncia se organiza e formaliza uma estruturagio
metodolégica que difere da filosofia no sentido de olhar o objeto.

Contudo, Auguste Comte e Emille Durkheim s3o pensadores
positivistas. Acreditavam que a sociedade podia ser observada da mesma
maneira que os fendmenos da natureza. Dessa forma, segundo eles, a
sociologia tem, como tarefa, o esclarecimento de acontecimentos sociais,
constantes e recorrentes. O papel da nova ciéncia seria, grosso modo,
explicar os fendmenos sociais e garantir a ordem de normalidade nos
espagos sociais.

II. 2.1. Funcionalismo

Emille Durkheim desenvolve o método denominado de funcionalismo.
Segundo ele, a sociedade funciona semelhante ao organismo vivo e por isso
cada individuo tem uma funcido bem definida na sociedade, isto é, cada
individuo, em sua especificidade, liga-se ao outro pela condi¢do de trabalho.

Tomando o fato social como o objeto da sociologia é preciso identifica-
lo a partir de uma metodologia funcionalista, quer dizer, pensar a sociedade
funcionando de forma harmoénica por meio de suas partes. Dessa maneira, a
discussdo metodoldgica percorre o itinerario do tecido funcional, ou seja, as
partes integram o todo e cada peca é fundamental para o desenvolvimento
do corpo social.

II. 2.2 Normalidade e Patologia

Ao comparar a sociedade a um organismo vivo, Emille Durkheim
identifica dois estados em que o fato social pode se encontrar: o estado
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normal e o estado patolégico. O primeiro, designa os fenémenos que
ocorrem com regularidade na sociedade. O segundo, comportamentos que
representam anomalias e devem ser isoladas e tratadas porque pdem em
risco a harmonia e o consenso, estando fora dos limites permitidos pela
ordem social e pela moral vigente.

Dessa forma, Emille Durkheim, a partir da relacdo entre normalidade e
patologia, demonstra que a sociedade modela o comportamento social do
homem no processo de evolugdo social, isto é, identifica a passagem da
solidariedade mecanica para sociedade organica como pré-requisito das

sociedades capitalistas.

II. 2.3. Solidariedade Mecdnica e Orgdnica

Com relacgio a solidariedade mecéanica, o pensador francés refere-se as
sociedades pré-capitalistas, ou seja, os individuos vivem em comum porque
partilham de uma consciéncia coletiva comum. E ainda, permanecem em
geral independentes e auténomos com relagdo a divisdo social do trabalho.
Nesse caso, os individuos que executam as mesmas tarefas reconhecem que
tém pelo menos parte da personalidade em comum e se unem em torno
dela.

Nas sociedades de solidariedade mecanica, existe total predominio do
grupo sobre os individuos que se identificavam através da familia, da
religido, da tradicao e dos costumes. A questdo a considerar é a hegemonia
entre esses individuos que se encontram na sociedade de solidariedade
mecanica, ou seja, as consciéncias sdo pouco desiguais e por isso a coergao é
severa e repressiva, pois ndo ha tolerancia para com o diferente.

A sociedade de solidariedade organica é bastante heterogénea,
independe das consciéncias e resulta de fatores demograficos, multiplicacdo
das relagdes sociais, diversidade entre pessoas e grupos. Nessa nova
sociedade o individuo é socializado porque, embora tenha uma esfera
prépria de acdo, depende dos demais, e, por conseguinte, depende da
sociedade resultante dessa unido. A solidariedade organica é fruto das
diferencas sociais, pois, sdo essas diferencas que unem os individuos pela
necessidade de troca de servigos e pela sua interdependéncia.

II. 2.4 A divisdo social do trabalho

Se as instituicdes sociais como a Igreja, a familia e o Estado sdo pouco
eficazes no controle moral da sociedade, a qual instituicio caberia esta
fungdo? Qual seria, portanto, a func¢io da divisdo social do trabalho neste
contexto? S3o questdes que serdo trabalhadas por Emille Durkheim.
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Este pensador identifica, no campo do trabalho, um lugar de construgao
da solidariedade da moralidade perdida. Para este soci6logo, a anomia que
desestabilizou a sociedade, necessita da criagio de uma nova moral,
condizente com os valores da sociedade industrial emergente. Esta nova
moral estaria intrinseca ao mundo do trabalho que poderia exercer a
regulamentacdo moral nas sociedades modernas. Neste sentido, a profissao
assume grande importancia, substituindo a familia, a religido e o Estado
como institui¢des integradoras numa sociedade cada vez mais complexa.

A funcdo da divisio social do trabalho, numa perspectiva
durkheiminiana, seria produzir a solidariedade para construir sentido as
acoes dos trabalhadores. Ao restabelecer a solidariedade entre os homens, a
divisdo social do trabalho, assumiria seu carater moral ampliando a
harmonia, a integracao e a coesdo na sociedade moderna.

Dessa forma, segundo Emille Durkheim, a partir de uma sociedade de
solidariedade organica era possivel restabelecer a ordem social, isto é,
seguindo o exemplo de um organismo bioldgico, em que cada 6rgdo tem a
sua funcdo e depende dos outros 6rgaos para sobreviver. Dessa maneira, se
cada membro da sociedade exercer uma fun¢do na divisdo social do
trabalho, ele sera obrigado, através de um sistema de direitos e deveres,
manter-se coeso e solidario aos outros membros. O importante para ele é
que o individuo realmente se sinta parte de um todo, que realmente precise
da sociedade de forma organica, interiorizada e nio meramente mecanica.

II. 3. Max Weber: Individuo e Sociedade

Marx Weber, diferentemente de Emille Durkheim, teoriza a partir do
individuo e ndo da sociedade, quer dizer, o homem tem significado e
especificidade na teoria weberiana. Este homem d& sentido a sua acdo que o
pensador denomina de agdo social. Esta a¢do social representa a conduta
humana dotada de sentido, isto é uma justificativa subjetivada na
elaboragio do sujeito.

A questdo fundamental é perceber, segundo Max Weber, que o homem
pratica acdo dotada de sentido e sua circunstiancia é infinita. Por isso,
compete ao cientista coadunar a motivacdo da a¢do com a agdo
propriamente dita e seus efeitos, pois a acdo social requer significancia
subjetiva e deve envolver outros simbolos de inten¢ao e propédsito. E para
compreendé-la o cientista, segundo Max Weber, elabora os tipos puros ou
ideais, uma espécie de construgdo abstrata que se restringe ao universo
conceitual.
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Os tipos ideais de agdo, segundo Raymond Aron, dividem-se em quatro
categorias, a saber, acdo racional com rela¢do a fins, acdo racional com
relacdo a valores, acdo afetiva e acdo tradicional. Assim, o cientista deve
conceber o método compreensivo e interpretativo da agdo humana a partir
dos individuos, pois sdo eles que dardo sentido a acdo social.

Observa-se que Max Weber se preocupa em diferenciar sua teoria
metodolégica de ciéncia social da psicologia. Quando trata do individuo nao
se pensa, segundo ele, a partir das motivacdes internas e pessoais, mas de
individuos que se relacionam em sociedade a partir da relagio social, isto é,
uma ac¢do social compartilhada e com sentido para o coletivo. Assim, o papel
da sociologia é produzir explicacdes causais. Por isso o cientista deve
promover um recorte da realidade, que é infinita, e posteriormente,
compreendé-la e explica-la a partir do interesse do cientista no que tange ao
seu recorte epistemoldgico.

I1. 3.1. Sociologia da Religidio em Max Weber

Nao obstante ao fato, a discussdo weberiana, no que tange a sociologia
da religido, ndo se restringe a observagdo do cristianismo como se costuma
pensar, pois no artigo intitulado A Psicologia social das Religides Mundiais o
autor faz mengdo as grandes religides, isto é, “Entendemos pela expressio
“religides mundiais” as cinco religides ou sistemas, determinados
religiosamente, de regulamentacdo de vida que conseguiram reunir a sua
volta multiddes de crentes” (WEBER, 2008, p. 189). A discussdo weberiana,
no artigo citado, faz mencao as grandes religides e destaca o seu carater de
contribuicdo para uma no¢do salutar de ética que, de acordo com ele,
funciona como um dos articuladores do capitalismo moderno.

Decerto que a observagdo de Max Weber, no que concerne a
compreensdo do capitalismo moderno, é centrada no calvinismo, ou seja, na
concepgdo religiosa dos escolhidos por Deus. E sabido que, para os
calvinistas, Deus escolhe os seus e estes sdo os eleitos gloriosos. Mas ha uma
indefinicdo para se saber quem sdo os escolhidos. Alguns dos calvinistas
passam a definir, e torna-se comumente aceito, como escolhido o
afortunado, isto é, o possuidor de riquezas. Esta precisdo de riqueza
material promove uma nova configuracdo de sociedade que é pautada no
trabalho e no desenvolvimento de uma légica capitalista.

I1. 3.2 Ethos Protestante na configuracdo do trabalho

Para Max Weber a nogao de riqueza como escolha divina faz com que os
individuos se lancem no trabalho e busquem o acimulo do capital, ou seja,
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tornando-se um capitalista, pois o capitalista ndo é o que gosta de dinheiro,
mas o que consegue ganhar e acumular o dinheiro. Dessa forma, o sujeito
prova para si mesmo que é um eleito de Deus. Aqui existe uma questdo que
merece destaque, quer dizer, ha um ethos nesta relagdo de ganho e acimulo
do capital. O novo capitalista ndo é um avarento, nem tampouco um sujeito
que faz de tudo para assegurar-lhe riqueza, mas antes de tudo, um sujeito
que acredita no trabalho e se dedica a ele para um fim bem maior, quer
dizer, ser um dos eleitos de Deus. Ndo é sem razdo que Max Weber, na obra
A Etica Protestante e o Espirito do Capitalismo atina para ideias de Benjamin
Franklin:

Lembra-te que tempo é dinheiro. Aquele que pode ganhar dez xelins por
dia por seu trabalho e vai passear, ou fica vadiando metade do dia, embora
ndo despenda mais do que seis pence durante seu divertimento ou
vadiagdo, ndo deve computar apenas essa despesa; gastou, na realidade, ou
melhor, jogou fora cinco xelins amais. (1973, p. 184)

Por certo que a religido se configura como algo passivel de observacao e
compreensdo no que toca a dimensdo sociolégica. E por isso, no
entendimento weberiano, de forma especial a questdo da ética protestante,
é de suma importancia a forma calvinista de conceber o mundo, quer dizer,
o espirito religioso abrigou e nutriu as potencialidades do capitalismo a
partir da nogdo de trabalho e da vida ascética. Essa compreensio embala o
espirito do capitalismo, isso porque, numa sociedade onde Deus escolhe e
exclui, e ainda, os escolhidos sdo os detentores dos bens materiais porque
lograram, com o trabalho humano, o olhar gracioso de Deus. Os demais,
pobres e miseraveis, sdo preguicosos e por isso, herdeiros do inferno.

A questdo a considerar, no que toca o pensamento weberiano, é a
religiosidade como objeto central da sociologia, quer dizer, a intencdo é
compreender na perspectiva de Max Weber, a acdo social, ou seja, conduta
humana dotada de sentido, para que se possa delinear a sociedade moderna
a partir de uma investigacdo metodoldgica que se sucede através da analise
religiosa que vivenciaram os individuos modernos. De acordo com Max
Weber:

Mas o mais importante é o que o trabalho constitui, antes de mais nada, a
prépria finalidade da vida. A expressdo paulina ‘quem nio trabalha nio
deve comer’ é incondicionalmente valida para todos. A falta de vontade de
trabalhar é um sintoma da auséncia do estado de graca. (2004, p. 126)
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A andlise weberiana parte dessa nocdo religiosa de escolha divina e da
no¢io de trabalho como aproximacio da vontade divina. Para o autor de A
Etica Protestante e O Espirito do Capitalismo, a questio é a vida de
perspectiva, quer dizer, o religioso impulsiona uma a¢do humana de
movimentagao e producdo de capital por meio do trabalho. Esta é, de acordo
com Aron, uma visdo de ciéncia em torno da religido que se traduz como
forma de andlise do denominado capitalismo moderno e que corresponde,
mesmo dentro do universo religioso, como um tipo puro de analise e de
fundamental importiancia para compreensdo cientifica e tedrica desse
fendmeno denominado de capitalismo moderno.

IL. 4. Karl Marx: excertos de um pensamento militante

Nao é sem razao que no Manifesto do Partido Comunista os autores, Karl
Marx e Friedrich Engels, anunciam que a sociedade é resultado de uma luta
historica de classes. E que sempre, as classes sociais estiveram divididas
entre os dominantes e dominados. Decerto que Karl Marx ndo sistematizou
seu método socioldgico, isso porque, segundo Caio Prado Junior, limitou-se
em aplica-lo. Por conta disso, a discussdo metodolégica ndo é pontuada em
uma Unica obra, mas diluida ao longo de seus textos.

0 trago fundamental da questdo é compreender que o método
sociolégico marxiano sintetiza a formacio filoséfica hegeliana, o socialismo
utdpico francés e a teoria econémica inglesa. Ainda que, ao longo de sua
atividade intelectual, Karl Marx venha critica-los e, em alguma medida,
supera-los. Entretanto, o materialismo histérico representa o ideario para
compreender e transformar a sociedade capitalista.

II. 4.1 Modos de produgdo

Karl Marx observa os fendmenos histéricos como fendmenos dialéticos,
ou seja, possibilidades de rupturas e transformacdes sdcio-politicas. Dessa
forma, segundo ele, a estrutura de uma sociedade capitalista representa a
producdo social de bens que se divide em dois fatores basicos. O primeiro,
as forcas produtivas e, o segundo, as relagdes de produgdo. A forma como
elas existem e se relacionam Karl Marx passa a denominar de modo de
producio.

Ao observar a histoéria, Karl Marx identifica varios modos de producao e
neles apresenta a desigualdade de propriedade como fundamento das
relacdes de produgdo. Estas contradigdes se acirram até provocar um
processo revoluciondrio de derrubada do modo de produgio e sua
substituicio por outro modo de produgdo. Assim, percebe-se a
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fundamentag¢do do materialismo histérico, quer dizer, no seio da histéria se
observa o acirramento da luta de classes, devido a espoliagdo indébita da
forca de trabalho, e consequentemente, a mudanca da base econémica.

II. 4.2. Materialismo Historico e dialético

Ademais, o materialismo histérico consiste, enquanto teoria social, na
transformacdo da sociedade, ndo por meio da ideia, mas através do ser
social que se movimenta na historia. A ideia se configura como ideologia de
dominagdo que se justifica por meio das leis, da moral e da filosofia. Karl
Marx atina para uma praticidade revolucionaria, isto é, seu método advoga
em defesa do proletariado e por isso que o mesmo ja havia afirmado na
miséria da filosofia: se os economistas sdo os tedricos da burguesia, os
socialistas e comunistas devem ser os tedricos dos trabalhadores.

O materialismo dialético se configura como jun¢do de uma teoria com
uma pratica revoluciondria, quer dizer, se com os idealistas alemdes a
questdo era pensar a dialética a luz das ideias, ou ainda, o confronto das
ideias, com o materialismo de Karl Marx a questdo perpassa a historicidade
e a materialidade, quer dizer, tese, antitese e sintese ndo ocorrem no plano
da ideia, mas antes de tudo, na materialidade circundante dos individuos.

II. 4.3. Ideologia e Ciéncia

Decerto que, Para Karl Marx, a burguesia, no primeiro momento,
quando era, ainda, uma classe revoluciondria e lutava contra a ordem
estabelecida, era possivel a existéncia de uma ciéncia independente e de
métodos imparciais. No entanto, quando surge no seio da sociedade
moderna o proletdrio, a burguesia se vé forcada a modificar o ideal de
ciéncia e obriga-la a um fim especifico, quer dizer, o uso das ideologias para
assegurar o poder. Nesse sentido, percebe-se o estreitamento, segundo Karl
Marx, que a classe burguesa articula entre a ideologia e a ciéncia que tem
um fim apologético, a saber, garantir a supremacia dos burgueses em
detrimento dos aparelhos ideolégicos.

Nesse sentido, faz-se necessario construir uma ciéncia engajada, ou
seja, é preciso que o0s comunistas se tornem os tedéricos da classe
trabalhadora, uma vez que os intelectuais, ligados a burguesia, articulam,
por meio dos aparelhos ideoldgicos, uma ciéncia deturpada em conservacao
da ordem capitalista. Assim, é necessario, segundo Karl Marx, uma ruptura
com essa estrutura sécio-cientifica e logo em seguida, a construciao de uma
ciéncia revolucionaria.

57



Karl Marx advoga em favor de uma ciéncia que esteja ligada a classe do
proletariado. Assume a luta de classes e faz, de forma ferrenha, a defesa de
uma ciéncia que esteja diretamente ligada aos interesses dos trabalhadores.
Niao se trata de uma ideologia cientifica, isso porque, para ele, a ideologia é
um instrumento da burguesia de distorcdo da realidade, mas de um
pensamento revolucionario. O que se pode, a partir de Michel Lowy,
denominar de visdo social utépica. Essa visdo é bastante acentuada nos
escritos de Marx - segundo Michel Lowy. I[sso porque a utopia tem funcio de
revolucdo, de mudanca e de ruptura no sentido sociolégico marxiano.

Karl Marx ndo se preocupa, apenas, em teorizar em torno dos
problemas sociais e politicos, pelo contrario, assume uma atitude
revoluciondria, ou seja, identifica a divisdo das classes sociais, em seguida,
percebe os tedricos que engendram tal sistema e em seguida, faz a defesa de
uma oposicdo, também intelectual, isto é, os socialistas e comunistas devem
promover uma ciéncia em favor do proletariado. Percebe-se o compromisso
da teoria Marxiana com a mudanga social.

II. 4.4. A divisdo social do Trabalho

Para Karl Marx a divisdo social do trabalho é constituida por meio das
ideologias dominantes que geram exploracio e dominac¢do no seio dos
trabalhadores. Para este autor:

A divisdo do trabalho na sociedade se processa através da compra e venda
dos produtos dos diferentes ramos de trabalho, a conexdo dentro da
manufatura, dos trabalhos parciais se realiza através da venda de
diferentes forcas de trabalho ao mesmo capitalista que as emprega como
forga de trabalho coletiva. A divisdo manufatureira do trabalho pressupoe
concentrac¢ido dos meios de produg¢do nas mios de um capitalista, a divisdo
social do trabalho, dispersdo dos meios de producdo entre produtores de
mercadorias, independentes entre si (MARX, 1989, p.407).

A discussio é arrolada de maneira em que se evidenciam as diferentes
sociedades como parte do desenvolvimento histérico através da
compreensdo do trabalho. Por isso, no entendimento marxista, o trabalho na
sociedade capitalista aliena o homem e lhe retira as condi¢des de reflexdo e
compreensdo de suas circunstancias. Dessa forma, ainda segundo o autor
alemao:

Considerando apenas o trabalho, podemos chamar a separacdo da
produgdo social em seus grandes ramos, agricultura, industria etc., de
divisdo do trabalho em geral; a diferenciacdo desses grandes ramos em
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espécies e variedades, divisdo do trabalho em particular, e a divisdo do
trabalho numa oficina, de divisio do trabalho individualizada,
singularizada (MARX, 1989, p.402)

Significa que o homem é o responsavel direto pelas circunstancias, quer
dizer, ele, 0 homem é o fazedor da histéria® mas nio sabe disso e por isso, é
conduzido por uma histéria que ndo € sua, feita por ele, mas ndo para ele.
Por isso, de acordo com Mar, é preciso que o partido comunista promova
uma formacdo do trabalhador no sentido politico para que os mesmos
possam, ndo s6 compreender a histéria, mas a fazer a partir da luta de
classes.

Na obra a ideologia alemd os autores chamam a atengdo para o fato de
que o ser social determina a consciéncia e ndo o contrario. Uma espécie de
critica a filosofia hegeliana. A questdo era no sentido de reivindicar da
filosofia uma praxis, ou seja, um carater revolucionario!?. Em outros termos,
a filosofia marxiana se configura como interpretagdo politica da luta de
classes e, nas palavras de Sartre, enquanto existir o capitalismo Marx sera o
profeta do tempo e somente por essa via é possivel compreender a
ferocidade do sistema capitalista moderno.

Consideracoes Finais

Pois bem, os excertos e discussdes apresentados em forma de
rascunhos de leitura servem de base para pensar a realidade socioldgica a
partir do seu nascimento e desenvolvimento, ou seja, fragmentos e
apontamentos para leituras de conceitos que marcam o pensamento
socioldgico. Ndo se pretende que o texto sirva de base, no sentido estrito,
para as aulas de sociologia, mas como inquietagdo e leitura preliminar para
localizar a sociologia num determinando momento histérico.

Dessa maneira, depois da observacdo do espago escolar, da escuta com
os alunos e da observacdo das aulas de filosofia e sociologia no Colégio
Estadual Tulio de Franca, por meio do Programa de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia - PIBID, subprojeto de filosofia da UNESPAR/FAFIUV, surgiu a
necessidade de fazer uma leitura interpretativa dos classicos do
pensamento sociologico e ofertar, de forma simples e resumida o que se

® “Os homens fazem a sua prépria histéria; contndo,a fazem de livre e espontanea vontade, pois
ndo sdo eles quem escolhem as circunstancias sopiais ela é feita, mas estas lhes foram
transmitidas assim como se encontram” (MARX, 2@1P5).

12 N&o é sem razdo que para Marx, nas teses contesbéeh, mais precisamente, Xl tese: a filosofia
ja se ocupou demais em interpretar o mundo, agsea @apel transforméa-lo.
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pode chamar de rascunho de leitura para os alunos do ensino médio e
Técnico do Colégio Estadual Tulio de Franga.

Esse material é de localizacido histérica e ndo se traduz como fonte
basica de estudo, pelo contrario, carece de outros materiais com maior
densidade teorica e ainda, para uma boa aquisicdo desse expediente, a
leitura diretamente dos autores, isto ¢, Comte, Durkheim, Weber e Marx. De
posse desse conjunto de leitura, o texto sugere algumas atividades que
podem auxiliar no ensino e na aprendizagem, bem como fomentar um
debate critico em torno desse conteudo sociolégico.

Dessa maneira, uma leitura é sempre uma leitura e da mesma restou os
rascunhos, as interpretacdes e as inquietagdes que circunscrevem o
universo investigativo. Que cada sujeito, a partir dos rascunhos, possa
aventurar-se no desconhecido e desbravar caminhos, aludir perspectivas e
aventar ilusdes positivas de um saber em movimento. Que esse mesmo
aluno seja arrebatado pelo espirito da filosofia e se perca em noites turvas
nos indecifraveis livros que estdo sempre abertos a espera do seu leitor.

III. SUGESTOES DE ATIVIDADES
Atividade I

Organizar a sala de aula em grupos de cinco pessoas e cada pessoa
representara um papel social. Ex: professor, médico, policial, religioso e
cientista. A ideia é que cada grupo de cinco tenha que eliminar uma pessoa, uma
vez que cada grupo representa uma comunidade perdida em uma ilha que s6
dispde de um barco com quatro assentos. Dessa forma, os alunos precisam se
reunir e discutir estratégias de elimina¢do de um individuo do grupo a partir das
profissdes que desempenham e sua importancia na sociedade.

Roteiro de atividade:

O professor exigird de cada grupo que explicite os argumentos que o
mesmo utilizou para deixar de fora a pessoa escolhida e quais foram os critérios
de avaliagdo utilizados pelo grupo para a eliminagdo desse individuo no sentido
de ndo assegurar-lhe o direito ao assento.

Apés a apresentacdo de cada grupo o professor poderd fazer as
ponderagdes do ponto de vista dos mecanismos de selecdo que o grupo adotou
e, logo em seguida, estabelecer relagdes com os mecanismos de exclusdo que a
prépria sociedade faz no seu cotidiano. E por ultimo, investigar se algum grupo
pensou em construir alternativas diferenciadas para que todos voltassem ou
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ainda se os mesmos tentaram se arriscar no sentido de colocar todos no mesmo
barco.

Moral da atividade: dentro da sociedade capitalista temos mesmo que
fazer escolhas que sdo de vida e de morte? Precisamos sacrificar alguém para
que o outro viva? Apds a apresentacdo dos grupos o professor mediara o debate
com as seguintes questdes norteadoras: E possivel existir uma sociedade sem
exclusdo? Decidimos diante da sociedade com os mesmos critérios que fizemos
nos grupos? O professor pode contemplar diversas questdes a partir das
escolhas e respostas, mas a ideia capital é garantir uma compreensdo das
injusticas sociais que vao se formalizando na sociedade contemporanea.

Atividade II

O professor disponibilizard um grande nimero de revistas e jornais com
fotografias, imagens e reportagens diferenciadas e deve solicitar dos alunos, em
grupo, que facam um apontamento das propagandas e das noticias em um
painel. O professor articularda uma metodologia de confec¢do e apresentagdo do
painel, a saber, o carater da propaganda no sentido de identificar uma série de
ideologias que se escondem nos produtos anunciados e como € apresentada a
matéria jornalistica, quer dizer, observar o carater conservador, positivista e
dialético das noticias. O professor devera, no primeiro momento, conceituar
ideologia e sua varia¢do histdrica e, no segundo momento, discutir os métodos
de descricdo e compreensdo do objeto (conservadorismo, positivismo e
dialético)

1. Critérios de apresentacio e discussdo: providenciar revistas
denominadas de direita (Isto é, Veja etc.) e Revistas de esquerda (Carta
Capital, Caros Amigos etc.). Dentro das mesmas os alunos devem
observar as propagandas e suas formas ideoldgicas de manipulagao.
Apos as apresentagdes é importante que o professor elabore uma
reflexdo em torno dos apelos midiaticos e do carater fetichista da
propaganda. E importante que o professor faga uso da teoria de Karl
Marx e a compreensdo da mercadoria. Com relagdo aos métodos de
apreensdo do objeto faz-se premente que o professor observe e pontue
como as noticias sdo elaboradas com fins de satisfazer os interesses
das classes dominantes e interesses ideologicos.

Moral da atividade: trabalhar os conceitos de ideologia, positivismo e

dialética a partir de imagens e noticias que sdo elaboradas no cotidiano e sua
funcdo alienante no imaginario coletivo.
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Atividade III

Assistir ao documentario a Ilha das flores e, logo em seguida, propor aos
alunos a producdo de um texto reconstruindo o documentario com aspectos
mais proximos da realidade que cerca a vida do aluno, quer dizer, o que ha de
presente no documentario com a realidade de cada aluno? Ele ja presenciou algo
semelhante e/ou situagdes diferentes ao do documentario, mas com o mesmo
sentido de exploragdo, humilhacdo e desrespeito para com a vida humana?

1. Critérios de producao: elaborar um texto e apresenta-lo para a classe
com interpretacdo e relagdo do documentdrio com a sua realidade
mais imediata ou distante. Apés as apresenta¢des de cada aluno o
professor amplia o debate com as seguintes questdes: é possivel mudar
a atual situacdo social brasileira? A quem compete o fim das
desigualdades sociais brasileiras? O debate deve ser mediado no
sentido de garantir a discussdo da distribuicdo de renda, solidariedade
e respeito a dignidade da pessoa humana.

Moral da atividade: promover reflexdes dos problemas sociais brasileiros
e seus conflitos na sociedade contemporanea. O professor deve levar em
consideracdo as desigualdades sociais, a miséria humana e a banalidade da
fome.

Atividade IV

O professor distribui lapis de cores, caneta, papel e cartolina entre os
alunos e solicita dos mesmos, em dupla, que desenhem duas profissoes, a saber,
uma que gostaria muito de assumir e outra que jamais desejaria desenvolver.
Posteriormente, o professor fixa as pinturas na parede e promove uma
discussdo em torno das profissdes a partir da divisao social do trabalho.

Roteiro de atividade:

1. O professor exigirda de cada dupla uma apresentacdo verbal e fara

ponderacdes a partir das escolhas.

Moral da atividade: A discussdo deve ser permeada com a nog¢do do
trabalho, isto é, como a sociedade contemporanea se organiza a partir de
trabalho. Nesse sentido, a questdo a considerar é a relacdo que existe entre o
sonho e a realidade. O professor deve promover uma observacdo bastante
acurada das possibilidades que vdo se apresentando e, mesmo ndo sendo
possiveis determinados desejos, é importante a escolha frente as possibilidades
circunstanciais que se apresentam aos individuos. O professor deve chamar a
atencdo para o fato de que as profissdes mais desejadas sdo justamente as que
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conseguem garantir melhores saldrios - trabalhar o texto com vistas ao apelo
mercadoldgico.

Atividade V

O professor seleciona diversos textos de impactos, podendo ser noticias de
jornais que tratam da violéncia nos grandes centros, do uso de drogas, violéncia
no transito e discriminagdo racial, sexual, de género e outros de importancia
sociolégica e distribui entre os alunos. Faz um grande circulo entre os alunos e,
com uma garrafa de refrigerante vazia, gira no sentido horario e quando a
garrafa deixar de girar sera direcionada para alguém. A pessoa indicada pela
garrafa deve fazer as consideragdes do texto de forma a expor seu entendimento
da noticia e como que pensa frente ao texto e ao fato.

Critérios da atividade:

1. Os textos devem ser curtos e de impacto. O aluno pode fazer a leitura e
logo em seguida o comentdrio. A ideia é que os textos tenham uma
relacdo de impacto no sentido de provocar reflexdes. Entretanto, o
professor devera, antes de iniciar a atividade, fazer consideracées
parciais dos textos distribuidos.

O professor deve ficar atento para a discussdo ndo descambar para o
preconceito e para o senso comum. Deve interferir com pondera¢des para
garantir o contetido sociolégico.

Moral da atividade: debater sociologicamente os temas que estdo nos
noticiarios e no cotidiano das pessoas. O professor fara a mediacdo e garantira a
conceituacdo socioldgica na medida em que cada aluno for apresentando e
discutindo.
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KAIROS,
REFLEXOES SOBRE O PROCESSO DE
CONSTRUCAO DE UM JOGO DIDATICO DE FILOSOFIA.

Ane Schulz; Carlos Eduardo Ribas; Denise Ruda;
Marcos Balaban; Pdmela Costa; Samon Noyama

Introducio

Depois de passar décadas em um isolamento considerado politicamente
importante pelo Regime Militar que governou o Brasil, no inicio da segunda
metade do século XX, tanto a Filosofia quanto a Sociologia receberam maior
atencdo dos ultimos governos brasileiros. Prova disso foi a inclusdo dessas
disciplinas nas grades curriculares do Ensino Médio das escolas de nosso
pais, a partir da Lei n® 11.684/08, que complementou a Lei 9.394/96.
Considerando as inimeras dificuldades e problemas que a inclusdo dessas
disciplinas possa ter gerado em todo nosso sistema de ensino, é de se
imaginar que, do ponto de vista didatico, os problemas foram e permanecem
ainda mais complexos.

Em funcdo dessas questdes, o subprojeto “Filosofia na Escola de Ensino
Médio: Vivéncias, Desafios e Possibilidades”, do PIBID da UNESPAR, incluiu
em suas atividades também a reflexdo e, na medida do possivel, a criacao de
materiais que possam amenizar as dificuldades diagnosticadas no ensino de
filosofia. Isso significa dizer que uma das iniciativas do subprojeto se
concentra na busca de alternativas criativas para se trabalhar conceitos
filoséficos dentro do espago escolar, visando a interacdo entre aluno e
professor, e, consequentemente, abrir espago para a construgdo
conhecimento e valores éticos e sociais. Através de oficinas realizadas nas
trés escolas participantes do nosso projetoll, percebemos a interagido e
forma dos estudantes pensarem e reconhecerem a filosofia como contetido e

O Subprojeto de Filosofia da UNESPAR — Campus Ud&i¥itéria (2012-2013) concentrou suas
atividades em trés escolas da rede publica deeneitas no municipio de Uniéo da Vitoria, a saber:
Colégio Estadual Tulio de Franga, Colégio Estadoak de Anchieta e Colégio Estadual Astolpho
Macedo Souza.
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aprendizagem, o que nos chamou a aten¢do para a demanda do exercicio da
criatividade na didatica de ensino da filosofia. A partir disso, organizamos
atividades diferentes a cada encontro, para poder experimentar outras
maneiras de trabalhar o ensino de filosofia. Para isso, consideramos
importante o contato que tivemos com a realidade da escola, isto é, as
dificuldades que ocorrem na pratica do ensino de filosofia, dentre as quais
apontamos a impressao, por parte dos alunos, de que a disciplina em si nao
trabalha com nenhum contetido objetivo e pratico. Sendo assim, o jogo vem
suprir essa falta pensando numa dindmica que possa unir uma teoria
consistente a uma maneira atraente de fazer filosofia.

Sabemos, evidentemente, que esse problema diagnosticado nio é
original. O debate entre fil6sofos ja se ocupou dessa questao, alertando para
o risco de se perder em rigor de contetido e exame quando se aproxima a
filosofia do humor, da diversdo e de uma suposta facilitagdo do vocabulario
e das questdes da filosofia. E em virtude disso que, ao longo da histéria da
filosofia, muitos autores, como Fichte, quiseram aproximar a filosofia da
ciéncia. E é pela mesma razdo, mas sem concordar que esse processo
implicaria uma perda de contetido, que alguns filésofos, como Nietzsche,
defenderam uma aproximacdo da filosofia com as artes. Portanto, do ponto
de vista da teoria, essa questdo nio é efetivamente uma novidade. Além
disso, se o tema ndo se esgotou e ndo houve unanimidade entre os filésofos
em suas analises, ndo sera do ponto de vista da pratica que essa polarizagdo
vai ser resolvida. Nao se justifica que na atividade docente os argumentos da
simplificacdo do vocabulario e do empobrecimento do conteiido sejam
suficientes para frear as tentativas de refletir sobre o assunto e propor
algumas solugdes.

O jogo Kairds: preliminares.

A escolha do jogo como material didatico foi feita pelo grupo com a
intencdo de proporcionar uma dindmica mais atraente ao publico jovem,
considerando-o como alunos do Ensino Médio, podendo assim oferecer uma
forma descontraida de aprender e assimilar os conhecimentos no ambito da
filosofia, enfrentando de certa forma a ideia de que os contetdos da filosofia
sdo “duros”, “aridos”, ou restritos a adultos, por exigirem uma formacgao
mais avancada ou sélida. E bem verdade que tanto pelo vocabulario como
pelas relagdes dos temas tratados na filosofia com o conhecimento
produzido em outras areas, muitas vezes a leitura do texto de filosofia se
torna uma dificuldade incomum e a compreensido do seu conteido uma
atividade exaustiva, lenta e pouco atraente para o publico jovem na sua
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maioria. Mas a expectativa de conseguir ultrapassar esses obstaculos para
contribuir para o estudo de filosofia pesou mais em nossa avaliagio, e
decidimos enfrentar esta batalha.

Em geral, os materiais didaticos apresentam-se como uma ferramenta
para auxiliar no processo de ensino-aprendizagem, e o jogo de tabuleiro
pode ser um método atrativo, pois este aluno ndo é apenas coadjuvante
deste aprendizado, ele é o préprio sujeito que busca conhecer e desenvolver
o raciocinio légico. Segundo Tania Braga Garcia, em entrevista ao portal do
professor??, os materiais didaticos:

Contribuem para estabelecer algumas das condi¢des em que o ensino e a
aprendizagem se realizam e, nesse sentido, eles tém uma grande
importancia e podem cumprir fungdes especificas, dependendo de suas
caracteristicas e das formas pelas quais eles participam da producdo das
aulas. Pode-se dizer, de forma geral, que eles se constituem em uma das
mediagdes entre professor, alunos e o conhecimento a ser ensinado e
aprendido.

A partir desse entendimento, tentamos propor de forma lddica ao
participante e a equipe que se esforcem para decifrar as questdes. Como se
trata de um jogo que envolve competicdo e espera-se no que no final haja
um vencedor, imaginamos que o desejo de vencer ou chegar primeiro seja
um estimulo para a participagdo dos envolvidos. Em cada rodada as dicas
podem variar pela sorte da escolha, mas a proposta do jogo vem de encontro
com assimilacdo dos contetidos, que resulta na compreensao dos contetidos
da disciplina da filosofia no Ensino Médio. Isso oferece possibilidade de
ligagdes entre conteddos ja aprendidos, ndo apenas em relagdo as outras
disciplinas do Ensino Médio, mas também de sua formag¢ido enquanto
cidadio e leitor, valorizando suas referéncias culturais, familiares e sociais.
Por isso, consideramos o jogo didatico como uma alternativa viavel e
interessante, pois este material pode preencher muitos espagos deixados de
lado durante o processo de ensino-aprendizagem, desenvolvendo tanto a
construcdo de conhecimento pelos proéprios alunos, num exercicio em
grupo, quanto a socializacdo de conhecimentos anteriores e sua utilizacdo
para a construcdo de conhecimentos novos e mais elaborados. Tania Braga
Garcia nos relata ainda que:

12 \www.portaldoprofessor.mec.gov.br, edigéo n°54ssado em 19 de marco de 2013.

67



Os resultados do uso de um material didatico dependem da
intencionalidade que orienta seu uso e das formas pelas quais ele é
incorporado nas aulas. A questdo, portanto, é inserir o debate deste tema
no conjunto mais amplo de condi¢des que definem os espagos onde ocorre
0 ensino, seja a escola, seja a sala de aula. E também evidenciar o papel
fundamental dos professores como sujeitos responsaveis pelo
planejamento e desenvolvimento das aulas e, portanto, pela escolha dos
materiais mais adequados em cada situacdo. (2013, sem pagina)

Como a autora sugere, o material didatico deve se apresentar aos
sujeitos da escola como um ponto referencial para a pratica que estdo
vivenciando inseridos no processo de ensino/aprendizagem, no sentido
reflexivo, criando assim uma situagdo fértili para a imaginacdo
proporcionando o desenrolar do pensamento e da critica.

O trabalho visa apresentar também alguns aspectos do universo
biografico de cada pensador e, portanto, traz uma relevancia a partir do
momento em que analisamos a realidade, o contexto que eles viveram e o
processo histérico sociocultural porque passou. Apresenta, ainda, uma
indagacdo ao proéprio sujeito que estd no processo de formacdo, porque eles
compreendem de forma peculiar as experiéncias dos autores mencionados.
Além disso, essa pesquisa como um todo foi de fundamental contribui¢ao
para os estudantes, enquanto iniciantes na docéncia, pois percebemos o
peso de uma intensa pesquisa em busca sobre a vida dos pensadores.

A escolha da metodologia

A ideia de criar um jogo que foi resultado das nossas observagdes junto
aos professores em sala, e a partir do diagnoéstico realizado na etapa inicial
do projeto, teve como objetivo central abrir espago para transformar a
pratica docente de filosofia no Ensino Médio, ampliando os horizontes e
potencializando a experiéncia de todos os sujeitos envolvidos no processo,
isto é, estudantes e professores. Para tanto, pensamos que seria importante
instrumentalizar o professor para uma dindmica participativa dos alunos,
criando uma forma de aprendizado diferenciada, através da competi¢cdo do
jogo em busca do conhecimento desenvolvido nas aulas, podendo, através
disso, avaliar o conhecimento dos alunos, gerar debates e questdes
alternativas para cada assunto ou um programa de aulas. A proposta a que
chegamos é a de um jogo que possibilite a passagem pelos diversos assuntos
da filosofia, seja no contexto histérico, cronolégico ou tematico, reforcando
seu carater interdisciplinar.
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De inicio pensamos um jogo que contemplasse toda a sala de aula e os
alunos pudessem jogar individualmente, mas percebemos a dificuldade para
tal proposta. Trabalhando em grupos facilitaria também a organizagio para
o professor de sua turma ou classe; ou até mesmo interagindo duas turmas,
no caso de quantidade reduzida de alunos. Outra condi¢do importante era
que tivesse categorias de assuntos, para que o professor pudesse escolher o
melhor momento em seu cronograma de trabalho para utilizar o jogo. Por
isso, o jogo deveria ter uma variedade de assuntos que fossem desde a
mitologia grega até a contemporaneidade, a fim de contemplar as diferentes
épocas da histoéria da filosofia, sua diversidade de temas e contetidos.

Procuramos um jogo que se apresentasse para ndés como um modelo. A
criacdo de um material totalmente novo, além de ser muito dificil, nos
colocaria sob o risco de criar um jogo inviavel ou pouco eficiente. A melhor
alternativa foi o jogo Perfil, pois ja o conheciamos e pareceu o mais viavel
para adaptar os conteudos filoséficos a nossa proposta de contribuir para o
ensino de filosofia.

As cartas do jogo trazem elementos que podem ligar questdes atuais de
maneira direta a filosofia, demonstrando aos alunos a sua importancia e
relevancia nos dias atuais. Além disso, entendemos que ele poderia
proporcionar uma revisio de contetidos ja trabalhados, assim como
incentivar a pesquisa e agucar a curiosidade de assuntos ainda nao vistos,
mas que aparecem no jogo, e, por fim, permitir que os alunos situem os
filésofos no tempo/espaco e estabelecam vinculos entre os autores e os
conteddos, ou seja, a principal teoria de cada um dos filésofos e o tempo em
que cada um viveu.

A possibilidade de utilizar material didatico no ensino da filosofia

Como mencionado anteriormente, vale aqui ressaltar, de uma forma
simplificada, o processo pelo qual o ensino de filosofia tem adentrado
significativamente nos espagos do Ensino Médio. Coube a filosofia fazer o
exercicio do questionamento e da critica, e ndo oferecer respostas
apressadas, além de provocar os estudantes a pensar por si mesmos e
construir uma visio de mundo critica e profunda. A partir disto, os sujeitos
poderdo construir reflexdes que levam a um senso critico e um olhar
diferente sobre as questdes que encontramos na vida em sociedade. Mas,
facamos uma pequena reflexdo aqui: se considerarmos a estrutura
curricular da educagdo brasileira (e ndo somente a nossa), reservar a
filosofia a tarefa, que julgamos ser fundamental para a formacdo de sujeitos
criticos capazes de pensar e refletir com qualidade e consisténcia sobre a
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conducdo da vida em sociedade merece algumas ponderagdes. Primeiro:
para as demais disciplinas isso é irrelevante? Elas ndo tém nada a
contribuir? Segundo: a discrepancia entre a quantidade de horas para uma
formacdo conteudista, a partir da légica de acimulo de informagdes, e o
tempo exiguo reservado para a contemplagio, reflexdo e formacao critica,
ndo se aproxima mais de uma anedota do que de uma proposta séria? Bem,
voltemos as nossas questoes.

Se o surgimento da filosofia estd sempre associado a uma espécie de
revolugdo no modo de pensar, a pratica do ensino de filosofia tem se
mostrado justamente o contrario disso. De fato, a filosofia surge como um
questionamento que exige solugdes racionais, num contexto histdrico
marcado pelo surgimento da cidade, a polis, que exigiu do ser humano
formular leis e regras de estado para conviver entre si. A for¢a da mitologia
entrou em declinio e ela passou a ser insuficiente para satisfazer os
questionamentos dos homens, que encontraram na filosofia uma visdo mais
ampla, consistente e racional.

Desde entdo, o pensar filoséfico exige dois pontos: um deles pelo
exercicio reflexivo do préprio filosofar, ou seja, a pratica filoséfica, e o outro
pelo exercicio tedrico da filosofia. Conforme o processo historico, a filosofia
ainda tem sido vista como um modelo sistematico que tem se voltado a
transformacio da realidade. E neste modelo que o ensino de filosofia tem
ocupado espago dentro do curriculo, onde o ensinar filosofia tem se
apresentado de uma forma historicista, muitas vezes sem abertura de
espacos para a reflexdo critica e especulagdes em geral. Se no seu
nascimento a filosofia carregava esse aspecto revolucionario, hoje ela tem
dificuldades de se livrar do estigma de sistematica, conservadora e menos
importante para a sociedade do que a ciéncia. H3, inegavelmente, um reflexo
negativo disso na maneira como os curriculos escolares sdo pensados e,
consequentemente, como as disciplinas sdo tratadas e ensinadas nas
escolas.

A filosofia apresenta uma reflexdo do préprio “eu”, pois somos
conduzidos a pensar nossa propria realidade. Fazemos parte de um
processo histoérico, social e cultural, como autores de nossa prépria historia;
e, por isso, o ser humano tem seu préprio modo de agir, pensar e aprender.
Seja através de um didlogo entre teoria e pratica, seja a partir da concepcio
de filosofia como criacao de conceitos, inspirada em Deleuze, ou mesmo pela
urgente necessidade de refletir sobre os processos histéricos, a filosofia
enquanto disciplina vem sendo forgada a procurar formas de construir
outros caminhos, lembrando sempre que o professor se coloca como um fio
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condutor do processo de ensino aprendizagem, permitindo assim um
didlogo construtivo entre as partes envolvidas.

Por todos esses motivos, percebemos a necessidade de pensar em uma
estratégia de conduzir o aluno a um caminho no qual a filosofia seja uma
disciplina que traga uma reflexdo e ndo apenas uma simples matéria
complementar, mas que seja lhe dado o seu valor.

A disciplina busca despertar no aluno o senso critico perante a
sociedade, para tanto, é preciso despertar o impulso, o desejo do saber, o
perguntar-se a si mesmo e a toda realidade em que se encontra. Ora, a
filosofia é filha do seu tempo, pois nio vive apenas do passado, como queria
Hegel, ao referir-se a ela como a ave de minerva que alca voo sobre o
entardecer. Ela também pensa os problemas de seu tempo, e talvez por isso
seja urgente criar ferramentas para o ensino de filosofia, porque sé assim
realmente os alunos poderao interagir com a disciplina de forma efetiva e
condizente com o que se espera dela.

No entanto, para pensar no ensino de filosofia é necessario pensar em
sua teoria e no desenvolvimento de uma pratica, pois um complementa o
outro. Sendo assim, o professor podera realizar e trabalhar os conceitos da
filosofia dentro da sala de aula, valorizando a ideia de que o pensar reflexivo
deve estar no cotidiano, servindo-se da histdéria do passado e com o olhar
ajustado no futuro. E primordial, entdo, entender o que é o material didatico,
para que assim possamos compreender os processos do jogo e direciona-lo
para as agdes significativas para ensino, considerando as etapas do processo
de ensino/aprendizagem.

A pesquisa e as referéncias: a elaborac¢ao do contetido do jogo

Levando em conta nossas consideragdes até aqui mencionadas,
pretendemos fazer uma reflexdo sobre a caminhada que fizemos para
efetivar a producdo do jogo didatico Kairds, para tanto, seguiremos
denotando os pontos onde encontramos contribui¢cdes para nosso préprio
processo de formacdo, enquanto pesquisadores e docentes iniciantes.

Notamos o qudo significante foi o periodo de alguns meses de pesquisa
em busca de contetudos tedricos sobre a vida e a teoria de varios pensadores
ao longo da histéria da filosofia. Tal enfoque propiciou momentos de didlogo
e aprendizagem, dada a variedade de leituras necessarias para efetivar uma
pesquisa sélida. Seguiremos mostrando um dos enfoques de nossa pesquisa,
que foi o estudo biografico para composi¢ao do contetido das cartas do jogo.

A pesquisa biografica é fonte de referéncia de suma relevancia, tanto
para quem esta iniciando os estudos em filosofia, quanto para quem ja tem
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uma longa trajetdéria de pesquisa na area. De maneira geral, encontramos
livros organizados por historiadores e biégrafos que buscam reconstruir o
percurso de vida do pensador, além de outros documentos, como cartas e
anotagdes do proprio filésofo que ajudam a recuperar e manter a sua
memoéria acessivel. A biografia de determinado filésofo nos da uma
dimensdo de fatores que certamente contribuem para a compreensao da
histéria da filosofia, além do processo filoséfico do pensador propriamente
dito. Em outras palavras, tendo em vista a dimensio da vida do pensador,
conseguimos compreender de maneira mais consistente e ampla a sua
filosofia.

Uma vez tendo tomado conhecimento de certos escritos sobre a vida
de um filésofo, nosso campo dtico em relacdo a filosofia se amplia, servindo
como base tanto para ampliar nosso conhecimento em relacdo ao filésofo,
como para aprofundar o conhecimento especifico, ou até mesmo como um
norte, para saber qual direcdo o pensador segue dentro de todo o universo
da filosofia. Dada a complexidade e pluralidade cultural do ser humano, com
o auxilio da biografia, podemos compreender a partir de que ideias o
pensador segue sua linha de raciocinio. Assim evitamos tentar entender a
teoria do filésofo apenas com base em conceitos de nossa cultura, pois
buscamos compreender qual o significado de um conceito para determinado
filésofo, encontrando em seu processo vital e no meio em que viveu
contribui¢ées para tal nogao.

Pensemos num caso exemplar: o filésofo alemao Friedrich Nietzsche
escreveu uma pequena autobiografia, intitulada Ecce Homo, onde faz um
apanhado geral comentando cada obra sua, em que circunstancia foram
escritas, além de algumas peculiaridades que sdo relevantes em sua vida.
Nietzsche tras a tona questdes pessoais, como a relagdo com o compositor
Richard Wagner, que o levou a uma reavaliagdo de si mesmo. A diferenca
com Wagner ainda rendeu o titulo da obra Crepiisculo dos Idolos, fazendo
uma satira ao titulo da 6pera de Wagner, “Crepusculo dos Deuses”. Tais
relatos nos dado ideia de como sua vida pessoal foi veementemente influente
sobre seus escritos, ou seja, além de formular a teoria, no caso de Nietzsche,
ha uma estreita relacdo entre a vida e a filosofia. E, por isso, certamente, sua
autobiografia é valida para compreensdo de sua filosofia. Mas, voltemos a
questdo anterior.

Com o aporte das biografias, também podemos compreender como se
dd o processo de formacdo intelectual do filésofo, porque procuramos
identificar qual a realidade em que o pensador se encontrava para a
formagdo anterior a sua producdo intelectual. Pensamos no universo
biografico a partir de trés aspectos: o “histdrico sociocultural”, a “vida
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privada” e a “formacao intelectual”. A seguir faremos uma breve exposicao
de cada um desses aspectos.

O primeiro ponto que vamos apresentar é o aspecto histérico
sociocultural que representa o meio em que o pensador nasce e se encontra
inserido em determinada cultura historicamente desenvolvida, e ja com
certos parametros pré-estabelecidos, que muitas vezes influenciam na
formacgao cultural da vida do filésofo e, por extensao, de sua filosofia. Além
disso, uma cultura traz consigo certas nog¢des de alguns conceitos filosoficos
que podem afetar o pensador, provocando-o para iniciar seus estudos.
Estudos estes, muitas vezes pensados numa dinamica pratica-social, ou seja,
seria o caso de uma teoria pensada para mudar a realidade social em que
vive, ou pelo menos intimamente conectada com os problemas oriundos da
realidade. E o exemplo do filésofo alemdo Karl Marx, que olha para a
realidade social a sua volta e pensa em ideais que se fundem na prdxis, assim
constituindo seu materialismo dialético:

Minha investigacdo desembocou no seguinte resultado: rela¢des juridicas,
tais como formas de Estado, ndo podem ser compreendidas nem a partir
de si mesmas, nem a partir do assim chamado desenvolvimento do espirito
humano, mas, pelo contrario, elas se enraizam nas relagées materiais de
vida.. Ndo é a consciéncia dos homens que determina seu ser, mas, ao
contrario é o seu ser social que determina sua consciéncia. (MARX, 1990, p.
49)

Para Marx, o fundamento de sua teoria se d4 na concepc¢do que ele tem
da realidade material que o cerca, portanto, constitui um olhar de acordo
com seu processo histérico social e cultural. Podemos pensar que a relagdo
de alguns filésofos com a sua sociedade é uma relagio dialética, onde olha
para toda a dimensao histérica de que é fruto e pensa num raciocinio que dé
conta de formular, sobretudo, questdes que visam compreender tal
realidade, encontrar equivocos dbvios na forca motriz da cultura ou até
mesmo formular novas teorias a fim de superar a histéria social e cultural ja
vivenciada. Para os estudos de filosofia, compreender a histdria
sociocultural em que o filésofo se encontra é fundamental, pois este
processo é o que imprime na histéria da filosofia os acontecimentos dados
de acordo com a dimensdao em que se encontram os pensadores. E, além
disso, evidencia a importante conexdo do filésofo com as questdes de seu
tempo.

A pesquisa biografica visa localizar o pensador a partir de dimensdes
sociais e culturais que se fazem presente dentro de um processo histérico e
ao qual o pensador também pertence. Este processo deve ser analisado
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tendo em vista duas perspectivas: a da histéria que se deu em dado
momento para o sujeito pensador, isto é, sua propria leitura sobre o seu
tempo; e a partir da histdria, isto é, de uma recep¢do da histéria que se
construiu apos a iniciagio tedrica do pensador que nio é apenas sujeito, mas
passa a ser protagonista deste processo.

Dentre fatores influentes na histéria, elencamos a perspectiva
sociocultural, onde se encontra a porta de contato do pensador com o meio
social em que vive. A convivéncia propriamente dita é um dos elementos
formadores do pensamento filoséfico, ou seja, ha varios casos em que, em
virtude da convivéncia social surgem as principais questdes a serem
investigadas e que, evidentemente, podem ser fundamentadas em valores
ou conceitos culturalmente estabelecidos, como no¢des de ética, convengdes
morais, politica, crenca, religiosidade e paradigmas cientificos. Além do que
a pesquisa histérica sociocultural nos proporciona, a partir da estrutura e da
realidade social em que o pensador viveu, facilitando nossa construgio
biografica do filésofo e a compreensao aproximada da dimenséao histérico-
temporal.

Enfim, pensando ainda numa visdo antropoldgica, notamos a
importancia de reconhecer as diferengas culturais historicamente
desenvolvidas que nos orientam de maneira plural, mas que ndo deixam de
ser significativas, na medida em que servem como fundamento para
pensarmos a filosofia e seus aspectos conceituais que certamente se
encontram em constante devir.

No segundo aspecto levantamos a relevancia do ponto de vista da vida
privada do pensador. Buscamos encontrar, em sua trajetéria de vida,
acontecimentos que serviram ao filésofo como pulsdo para sua producgido
intelectual. O foco dessa questdo é saber em que medida a vida pessoal teve
alguma influéncia relevante para sua filosofia. De maneira geral, é algo
muito subjetivo, pois nem todo pensador reconhece que teve estreita
relacdo entre sua vida pessoal e filosofia, e que isto possa ter sido
determinante. O que é relevante para nos é justamente saber até que ponto
a vida privada influenciou ou nio na filosofia do pensador.

Tomemos como exemplo o fildsofo alemdo Theodor Adorno, de origem
judaica, um dos fundadores da Escola de Frankfurt. Como muitos
intelectuais judeus na época, foi perseguido e teve sua liberdade cerceada.
Exilado nos Estados Unidos durante o periodo da segunda Guerra Mundial,
escreveu o livro Minima Moralia: reflexdes a partir da vida danificada. Entre
algumas memdrias recuperadas da Alemanha da época, profundamente
marcada pelas praticas do governo liderado por Hitler, ele escreve o
seguinte fragmento, pensando uma “vida ndo se vive”:
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Cedo na infancia eu vi os primeiros limpadores de neve em vestes leves e
andrajosas. A minha pergunta recebi a resposta de que se tratava de
homens sem trabalho aos quais se dava aquela ocupagdo para que
ganhassem o seu pao. Bem que merecem ficar cavando a neve, exclamei
com raiva, para logo cair em pranto sentido. (ADORNO, 2008, p. 186)

Pensando numa perspectiva de inclinacdo para a filosofia, no sentido de
um tempo dedicado, é interessante saber em que medida o pensador
dedicou tempo de sua vida para a atividade do filosofar, isto é, até que ponto
houve de fato uma dedicacdo pessoal, intensa, chegando a fazer parte da sua
vida ndo como simples tarefa, mas como fim dltimo escolhido pelo préprio
pensador: o de levar a cabo suas proposic¢oes filosoficas.

Outro ponto interessante diz respeito aos habitos do pensador, pois a
maneira de viver muitas vezes se equivale a maneira de pensar
filosoficamente, tornando-se, assim, um dos pontos mais significantes para
se compreender determinada estrutura filoséfica, problematizada
juntamente com a prépria vida do pensador. Tomemos como exemplo a
colaboracdo de um historiador: Diégenes Laércio viveu no século III,
considerado historiador e bidgrafo dos fildsofos antigos, escreveu uma obra
de cunho biogréfico, Vidas e Doutrinas dos Fil6sofos Ilustres. O texto é fonte
inestimavel de informagdes a respeito da vida e do pensamento de filésofos
da antiguidade, o que significativamente nos serve como fonte de pesquisa
para esta época.

Encontramos no terceiro ponto, a formacao intelectual, a reunido dos
acontecimentos que podem ser entendidos, no minimo, como algo
contundente para a vida tedrica de um pensador. O conhecimento da
formacdo intelectual de determinado filésofo pode esclarecer o grau de
colisio que a mesma teve, posteriormente, na producdo tedrica do
pensador. Porquanto, grosso modo, a influéncia teérica serve como alimento
intelectivo tanto sendo para dar seguimento na mesma linha teorética, ou
mesmo romper com a influéncia, a partir para uma critica construtiva.

Partindo da histéria da filosofia, no periodo da Grécia antiga, temos o
caso classico da relacdo entre Platdo e Aristoételes, onde o discipulo estuda
por mais de vinte anos na Academia de Platdo. Depois disso, Aristoteles
funda sua prépria escola, chamada Liceu, rompe com a teoria do mestre e
fundamenta sua proépria, contrariando o inteligivel platénico e se
fundamentando no mundo sensivel. O que ndo quer dizer que o
envolvimento com filosofia ndo deriva da influéncia platonica, pois sua a
formacgio, antes do contato com o pensamento de Platdo, era a medicina.
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Marcado decisivamente por essa relacdo, Aristdteles foi impulsionado a
pensar problemas filosoéficos.

Depois de Platdo, podemos dizer que a filosofia seguiu como um
processo histdrico, sobretudo de “estudos filoso6ficos”, ou seja, todos os
pensadores que vieram depois de Platdo se relacionaram com a tradicao
filosoéfica, para entdo fundamentarem seu préprio pensamento.

Percebemos que o processo de formagao é muitas vezes complexo em
suas influéncias, ou seja, direcionado para problemas fundamentais dados a
uma escolha objetiva, mas que antes dessa escolha mais original, o pensador
se debruca sobre o universo filosdfico, sua historia e seus problemas. A
leitura se fundamenta na linguagem, que, como representante simbélica do
pensamento, caracteriza o pensamento posterior a leitura. O pensamento
filos6fico é calcado em problemas, muitos dos quais, j& haviam sido
pensados antes, e que, gragas a leitura posterior, puderam ser repensados.

Consideragdes finais

A experiéncia que o grupo teve ao construir o jogo para uso didatico em
filosofia mostrou, por um lado, a flexibilidade que se pode ter no trabalho
com a filosofia. A complexidade caracteristica da filosofia, que muitas vezes
exige um trabalho arduo e longo, ndo impediu que seu contetido pudesse ser
transformado em algo lddico, quebrando um pouco com a forma linear com
a qual o conhecimento é trabalho no ambiente escolar. Ao acompanhar um
grupo jogando o Kairds, ndo é dificil perceber como as cartas introduzem um
assunto ou mesmo fazem uso de uma matéria distante para aproximar o
estudante da filosofia.

Para a equipe que desenvolveu o jogo, o exercicio de criar cartas
também ensinou muito das diferentes possibilidades de relacionar filosofia
em todos os contextos e assuntos, podendo interagir e divertir ao mesmo
tempo em que aprender é relembrar. Além de trazer a tona muitos
conteddos, filésofos, obras e informagdes que provavelmente nao teriam
sido encontradas fora desse trabalho de pesquisa.

Alejandro Cerletti, em O ensino de filosofia como problema filosdfico,
apresenta quatro etapas muito interessantes na perspectiva de estabelecer
um ensino de filosofia mais critico e reflexivo, quando afirma que:

Se analisarmos o processo que conduz a ensinar filosofia, poderiamos
estabelecer algumas instancias ou momentos caracteristicos.

Certamente, seria possivel identificar muitos outros e organiza-los de
maneira diferente. Mas nos pareceu que os que aqui foram apontados
respondem mais ajustadamente as coloca¢des desenvolvidas ao longo
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do livro. Ndo se trata, por certo, nem de uma prescricio nem de uma
descri¢do do processo, mas da postulacdo de uma minima - e, portanto,
carente de conteidos especificos- que ajude a tornar inteligivel a
questdo “ensinar filosofia”, como problema filos6fico e como problema
didatico. (2009, p.93)

Assim, o autor nos apresenta quatro momentos que auxiliam em um
conjunto dindmico. Sendo eles: o momento reflexivo critico, do qual nos
propdem ao que vamos ensinar aos alunos, através dos pontos filoséficos e
didaticos, trazendo um vinculo ao conceito propriamente dito; o momento
tedrico/propositivo, do qual nos apresenta uma instdncia na proble-
matizacdo, o porqué do ensino de filosofia; o momento diddtico, que vem nos
trazer uma escolha, do que vai se ensinar, por exemplo. Eis aqui questdes a
partir das quais o professor fard uma constru¢do de um espaco filoséfico
singular em sua sala de aula. E, para finalizar, apresenta o dltimo ponto, o
novo momento reflexivo critico, que visa em um processo reflexivo da
pratica, sendo assim propde uma “autoformacio”, onde resulta no exercicio
ensinar/aprender, implicando uma responsabilidade.

De certa forma, é o que n6s esperamos que o jogo Kairds possa ajudar a
fazer: permitir uma abordagem mais sedutora, leve, mas que nos fagca nio
apenas acessar os conteuidos, mas também retornar sobre eles e depois
deles para poder construir um pensamento critico, apoiado nao apenas em
impressoes e posturas radicais, mas em didlogo permanente com as grandes
contribuicdes da filosofia e com os dilemas do mundo contemporaneo.
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EXCERTOS DE OFICINAS:
OLHARES SOCIO-FILOSOFICOS
NO CHAO DA ESCOLA

Anténio Charles Santiago Almeida
Jacqueline Bueno, Jane Ribeiro Didek Santos,
Jodo Vendncio Scherer, Mateus Gustavo Coelho,
Odair José Campos, Odenir Pires, Solange Alves Pereira.

Consideracdes iniciais

O artigo ora proposto resultou de observacdes realizadas no Colégio
Estadual Tulio de Franca, municipio de Unido da Vitoria - PR. Professores e
académicos das areas de Filosofia e Sociologia, vinculados ao Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia -PIBID - UNESPAR,
articularam, a partir da escuta de alunos desta realidade escolar, oficinas no
contraturno com as tematicas de filosofia e de sociologia.

Todavia, além da escuta dos alunos neste estabelecimento de ensino,
nos, professores e académicos do curso de filosofia, mantivemos contato,
todo o tempo, com a equipe pedagogica, diregdo, professores e funcionarios
para efetivar as atividades de oficinas com a parceria destes e também para
auxiliar no atendimento das demandas do Colégio Estadual Tulio de Franga.
Exemplo dessa parceria ocorreu com a nossa participagdo na construgio do
Plano Politico Pedagégico — PPP e do auxilio ao projeto que é desenvolvido
na escola denominado de educagdo e cinema.

Dessa maneira, nossas atividades foram realizadas com os alunos dos
Cursos de Formacgdo de Docente da Educagdo Infantil e dos Anos Iniciais na
modalidade Normal - Integrado, Técnico em Meio Ambiente - Integrado e o
Ensino Médio. Primeiro, fizemos visitas diariamente na escola, depois,
observagdes do espaco fisico, dos documentos e da dindmica que é operada
no chao dessa escola. Posteriormente, fizemos escuta com os alunos para, a
partir das demandas encontradas e apresentadas pelos préprios alunos,
ofertarmos oficinas, palestras e minicursos.

Cada uma dessas oficinas foi minuciosamente construida pelo grupo,
quer dizer, uma constru¢do verdadeiramente coletiva, pois, ndo houve uma
espécie de lideranca na construcdo, pelo contrario, fizemos estudo em
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grupo, projetamos atividades e construimos entre nds para, depois,
fazermos a aplicacdo da mesma na realidade escolar.

Em cada uma dessas oficinas objetavamos levar aos alunos muito mais
do que informacgao, ou seja, desenvolver a reflexdo no campo da Filosofia e
da Sociologia e, ao mesmo tempo, fazer com que os alunos se sentissem
provocados por cada tema em questdo ali trabalhada.

O trabalho em forma de oficinas com a Filosofia e a Sociologia no
Colégio Tulio de Franga foi um grande desafio, mas um bom desafio, pois
conseguimos efetivar o objetivo proposto, a saber, fazer com que filosofia e
sociologia conversassem entre si e nos ajudassem a compreender os
problemas que cercam o nosso cotidiano.

Nesse sentido, a discussdo que se segue, é parte de uma caminhada,
onde nds, professores, supervisores e académicos compartilhamos saberes,
dividimos experiéncias e aprendemos com os erros e os acertos de um
grupo heterogéneo, mas capaz de fazer a diferenca; com responsabilidade,
compromisso, pesquisa e ciéncia. Segue o que pode parecer um recorte
tematico e ndo necessariamente um artigo, mas adiantamos que é muito
mais do que um artigo, trata-se de um relato de experiéncia que traz consigo
a certeza de um bom combate, ou seja, uma jornada de aprendizado,
crescimento e de esperanca da relagio possivel entre os saberes.

1. Cultura: uma leitura sociopolitica em Gilberto Freyre

A abordagem do tema Cultura, a partir do papel que desenvolveu o
negro no Brasil, torna-se capital e relevante, pois, de acordo com Gilberto
Freyre, a mistura das ragas preponderou para formac¢do de uma identidade
brasileira, ou seja, o Brasil € um pais misturado. Nas palavras do autor:

Todo brasileiro, mesmo o alvo, de cabelo louro, traz na alma, quando néo
na alma e no corpo - ha muita gente de jenipapo ou mancha mongoélica
pelo Brasil - a sombra, ou pelo menos a pinta, do indigena ou do negro. No
litoral, do Maranhdo ao Rio Grande do Sul e em Minas Gerais,
principalmente do negro. A influéncia direta, ou vaga e remota, do
africano. (2003, p. 367).

Mesmo com o avan¢o na forma de fazer educacgio, com as politicas
de reparo por meio da cidadania e vivendo nesse pais, dito por Freyre,
misturado, aspiramos preconceito e o reproduzimos de forma silenciosa
com a sustentacdo da chamada “democracia racial”.

Por essa razao, conscientes de que a realidade brasileira, em grande
medida preconceituosa, buscamos proporcionar aos estudantes do Colégio
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Tualio de Franga, um maior aprofundamento sobre as questdes que
envolvem a cultura no sentido de mistura e sua contribuicio para a
formacio da identidade brasileira. Ainda, em sintonia com a proposta
existente no Programa de Iniciacio a Docéncia, realizamos um didlogo entre
os saberes, quer dizer, filosofia e sociologia. Este didlogo resultou, a partir
da observacdo da realidade escolar, bem como da escuta dos alunos; na
oficina contraturno intitulada de cultura afro-brasileira a partir da leitura
sécio-politica em Gilberto Freyre.

Com relagdo ao processo de formagdo do povo brasileiro, é
importante lembrar que este se deu por meio do colonizador europeu
portugués com o indio e, por meio da pratica de escambo, o colonizador
obteve por certo periodo a exploracdo da mao de obra indigena. De acordo
com Freyre: “com a intrusdo europeia desorganiza-se entre os indigenas da
América a vida social e econdmica; desfaz-se o equilibrio nas relagdes do
homem com o meio fisico” (2004, p. 157). Para este autor e para qualquer
outro estudioso - a vida social, politica, econémica e cultural do indio
brasileiro, com a chegada dos portugueses, se deu em funcdo dos interesses
econdmicos do colonizador portugués.

A partir de meados do século XVI, ocorreu a chegada dos primeiros
africanos, que foram retirados de sua patria mie e transportados, nas
condi¢des desumanas, para o Brasil. Estes negros escravizados se tornaram,
em cada parte do Brasil, mercadoria dos senhores de negros escravizados.
Esta presenca negra nio se restringiu as lavouras e as senzalas, ela se
espalhou pela Casa Grande, desenvolveu-se na estética, na economia e na
sexualidade. Para Freyre:

Nio nos interessa, se ndo indiretamente neste ensaio, a importancia do
negro estética, muito menos no puro progresso econdmico, do Brasil
Devemos, entretanto, recordar que foi imensa. No litoral agrario, muito
maior, ao nosso ver, que a do indigena. Maior, em certo sentido, que a do
portugués (2004, p. 369).

Sabe-se que um dos fatores que contribuiram para a escolha do negro,
além da existéncia de coldnias portuguesas na Africa, foi em especial, ao fato
de que o negro de 14 era retirado a forca. E ainda, segundo Freyre, (2004) o
negro dominava inimeras técnicas e sua boa predisposicdo bioldgica e
psiquica para a vida nos trépicos. No inicio da colonizagdo, ocorreu a
insercdo das primeiras cabecas de gado, sem que houvesse aqueles que
dominassem este tipo de criagdo. O mesmo vale para a cultura da cana-de-
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aclcar a e a fundicdo dos metais - técnicas todas, que vieram com o negro
escravizado.

Nio obstante ao servico prestado no campo, bem como a inser¢do
da técnica advinda da Africa, foi na casa grande que o negro, certamente,
exerceu grandes influéncias. Por meio da culinaria, isto é, os banquetes
ofertados aos senhores dos negros escravizados, na linguagem, iniciada pela
ama de leite, acrescentava dialetos, linguagens e enriqueciam o vocabulario
do senhorzinho da casa grande. Do folclore, os contos e as brincadeiras.
Personagens de origem africana iam sendo incorporados e os contos
portugueses eram adaptados, com o toque da cultura negra, para promocao
de novas realidades da crianca brasileira.

Nesse sentido, de posse da leitura da obra Casa-Grade & Senzala, foi
possivel, com os alunos do ensino médio do Colégio Tulio, estimular o
ensino e a aprendizagem, ja realizados por professores de histéria e de
sociologia; bem como assegurar uma compreensdo salutar da chamada
identidade brasileira. Também, a partir da oficina contraturno, foi possivel
desmistificar uma série de preconceitos e sensibilizar os mesmos para a
importancia da cultura brasileira a partir da noc¢io freyriana de mistura.
Dessa forma, saberes foram partilhados, atividades desenvolvidas em torno
das cantigas e histérias africanas e, acima de tudo, rompemos com falsos
esteredtipos e promovemos um novo olhar sobre a cultura brasileira.

De posse de uma compreensdo tedrica em torno da cultura afro-
brasileira, buscamos, por meio da capoeira, demonstrar resultados da
mistura cultural, pois hA um enorme debate em em torno da origem e
desenvolvimento dessa arte, a saber, capoeira. Entretanto, é consenso que a
mesma é genuinamente brasileira, ndo deixa de trazer, em seu bojo, tracos e
elementos africanos, mas, dito anteriormente, ela, a capoeira, nasce da
necessidade do negro lutar, em terras brasileiras, contra a opressao e os
castigos dos feitores. Dessa maneira, muitas vezes, disfarcada de danga, os
negros ensaiavam os passos e ampliavam golpes dessa arte genuinamente
brasileira.

Por essa razdo, fizemos oficinas de capoeira com os alunos e
demonstramos, a partir de aulas praticas, a riqueza dessa cultura que se
traduz na musicalidade, na danca e nos chamados lamentos, ou ainda,
cantoria da denominada vozes do sofrimento. Assim, fizemos a combinagéo
do binémio - teoria e pratica, quer dizer, dito por Arendt, conhecer significa
relacionar teoria com pratica em nome da prdxis. Pois bem, se no primeiro
momento houve a teorizagdo com textos de Casa-Grande & Senzala no
segundo momento, envolvemos os alunos com a ginga da capoeira. Este
segundo momento atinou para musicas, dangas e golpes de capoeira, mas
sem perder o foco tedrico, isto é, as relagdes necessdrias para localizagio
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cultural desta arte com o espaco de resisténcia e de luta dos negros
escravizados.

2. Feminismo: esbog¢o de lutas cotidianas.

7

Decerto que os excertos de oficinas, isto é, artigo aqui proposto,
possa parecer uma colcha de retalhos, asseguramos que nio é isso, mesmo
que possa parecer. Pelo contrario, ha um fio de condugio, isto é, uma relagio
de imbricacdo entre filosofia e sociologia. E por isso, a partir de
determinadas temadticas, sobretudo, que geram polémicas, debates e
conflitos nos debrucamos para, a partir da filosofia e da sociologia, elucidar
ou, em alguns momentos, estender o debate entre os alunos do Colégio Tulio
de Franca.

Por isso, discutir a questdo de sexo e de género teve como escopo
analisar o ser humano em sua diversidade a partir desse expediente sdcio-
filoséfico. A discussdo com os alunos foi de cultura, quer dizer,
demonstramos, a partir de arcabougo teérico, como nossas identidades sdo
construidas para além de nossa condi¢ao biolégica. Por essa via, buscamos
desmistificar preconceitos e fortalecer o debate em torno da questdo que é
bastante recorrente.

E sabido que, historicamente, a mulher foi reprimida, excluida e
marginalizada do cenario social, politico, econémico e cultural. E esta acdo
advém do universo machista e preconceituoso que perpassa toda histéria do
ocidente. Entretanto, no século XX o universo feminino conseguiu provocar
mudancas e alteracdes neste mesmo cendrio, ou seja, uma espécie de
emancipagdo por meio do asseguramento de direitos.

Este universo feminino, em menos de um século, articulou
mudancas no sentido de ultrapassar as atividades domésticas e ocupar
outros lugares que eram restritos ao universo masculino. Entretanto,
mesmo com a conquista de espagos extra domésticos, a mulher ndo deixou
as atividades domésticas, pelo contrario, passou a configurar-se no grupo
das que dispdem de dupla jornada. E como se nio bastasse, a sociedade
ainda reproduz o discurso da inferioridade feminina, do sexo fragil e da falta
de habilidade para com os assuntos extra domésticos.

Decerto que as lutas dos movimentos feministas conseguiram
efetivar direitos e colocar na pauta do Estado Democratico de Direito
reivindicacdes histéricas, a exemplo do direito ao voto, direito ao aborto,
direito a igualdade juridica, direito ao divorcio e tantos outros direitos que
foram e que ainda esperam ser conquistados. Todavia, ndo quer dizer que,
com a luta do movimento feminista, os direitos entre homem e mulher
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foram igualados, que ha reconhecimento da mulher como agente de
autonomia, de responsabilidade e de independéncia, pelo contrario, varios
estudos apontam que mulheres nas mesmas fun¢ées que homens recebem
salarios inferiores!3, isto é, uma demonstracdo clara e absurda do velho
mito: “superioridade masculina”.

Dessa maneira, buscamos refletir com os alunos do Colégio Tulio de
Franca, a partir do aporte tedricol4, como que os mesmos recebem a luta do
movimento feminista e ainda, como julgam os velhos mitos que sdo
reproduzidos cotidianamente? A provocacdo filoso6fica é sempre positiva e
por isso, asseguramos um bom debate na medida em que suscitamos o
direito negligenciado no que diz respeito a igualdade juridica e que,
despercebido, ndo nos importamos com essa problemdtica e, pior,
reproduzimos como verdades absolutas a denominada inferioridade
feminina.

Por isso buscamos desconstruir o imaginario coletivo que sustenta,
de forma danosa, o preconceito e o machismo. E esta consciéncia coletiva é
reproduzida, seja pelos meios de comunicacdo de massa ou mesmo pelos
livros didaticos. Nesse sentido, nos asseguram os autores:

Nos livros didaticos as familias sdo sempre brancas, o pai tem um emprego
fora de casa e a mie aparece sempre de avental, servindo a mesa ou
costurando. O menino esta sempre brincando de caminhaozinho ou bola e
a menina esta sempre com uma boneca, olhando o irmédozinho brincar de
coisas mais interessantes (FARIA; NOBRE, 1997, p. 26-27).

Esta é a imagem caricatural das familias ocidentais e, sobretudo,
brasileira. E nossa tarefa foi, como intelectual, promover um olhar
diferenciado dessa cultura machista e atinar para novos horizontes no
sentido de ampliacdo do debate, a saber, somos ou nio iguais - do ponto de
vista juridico? E se somos - porque tamanha distidncia entre homens e
mulheres? Esta inquietacdo ainda é fonte de inspiracdo e debate entre os
alunos que participaram da atividade promovida no Colégio Tulio de Franga,
pois, mesmo com toda luta efetivada pelo movimento feminista do século

13 Segundo o Banco Interamericano de DesenvolvimeiD, os homens chegam a receber salarios
até 30% maiores que as mulheres no Brasil. [acess02013 Junho 03]. Disponivel em:
http://www.observatoriodegenero.gov.br/menu/natitiamens-recebem-salarios-30-maiores-que-
as-mulheres-no-brasil- Dados do Dieese conjuntaamamh o Seeb/SP demonstram que as mulheres
recebem em média 25% a menos que os homens dentnstifuicdes financeiras na grande Séo
Paulo. [acesso em 2013 Junho 03]. Disponivel enip:/fitww.fetecsp.org.br/index.php?
option=com_content&view=article&id=8853&catid=51nda&Itemid=125.

14 Simone de Beauvoir, Lucelrigaray, Julia KristedéléneCixous, Michel Foucault, Judith Butler.
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XX, o século XXI carece alargar o debate, destruir o machismo e promover a
justica entre homens e mulheres como sujeitos livres, singulares e iguais
juridicamente. Nas palavras de Lain Mackenzie (2001, p.159): “esta na hora
de considerarmos a possibilidade de que sejam mais politicos do que
imaginarmos os aspectos mais intimos e bioldgicos das nossas identidades.”.

3. Corpo, Danca e Filosofia: uma observacao fenomenologia

Numa perspectiva diferente, mas nio contraditdria, no que diz respeito
a proposicdo dos trabalhos no Colégio Tulio de Franga, promovemos uma
compreensao salutar do corpo e sua relacdo com a danga e a filosofia por
meio de um procedimento fenomenolégico. Dessa maneira, propomos aos
estudantes novas concepg¢des acerca do processo de construgao do corpo, de
como este se comporta de acordo com padrdes criados através dos tempos e
como o mesmo esta intimamente ligado a alma.

Partimos de elucidagdes historico-filosoéficas sobre a relagido existente
entre corpo e alma. Dessa maneira, resgatamos, ainda que brevemente, as
teorias de Platdo no que corresponde a superioridade da alma com relagao
ao corpo e que este, o corpo, inviabiliza a alma atingir o verdadeiro
conhecimento.

Assim, resgatamos, no curso da historia, a perspectiva, religiosa ou néo,
da relacdo entre corpo e alma. De maneira singular destacamos a visdo do
periodo medieval, onde o corpo era fonte de pecado e qualquer excesso que
viesse do corpo comprometeria a salvacdo da alma.

Apd6s uma compreensao pontual de cada momento histérico, isto é, a
localizagdo tedrica desta relagdo entre corpo e alma, circunscrevemos a
questdo em torno de Michel Foucault e sua obra Vigiar e Punir. Este autor
demonstra claramente como o corpo, a partir do século XVIII, passou a ser
entendido como fonte de poder, ou seja, algo facilmente adestrado através
do controle do outro.

Foucault, na obra citada, demonstra, denuncia e critica os métodos
utilizados por inimeras instituicdes ao longo da histéria, que visavam o
pleno aproveitamento do corpo e o direcionamento das forgas. Assim,
apresentamos, aos estudantes do ensino médio, partes da obra Vigiar e
Punir, dentre as quais se destacam: A arte das distribuicbes e com esta
refletimos como o espaco da sala de aula e as disposi¢des dos corpos
revelam a existéncia de hierarquias, como também a arquitetura permite
constante vigilia neste espago educacional.

Outra parte significativa apresentada aos alunos foi o controle da
atividade através da divisio do tempo, no qual somos condicionados a
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produzir, segundo estas determinacgdes, o melhor aproveitamento do tempo
de forma ritimizada e mecanica. Também, trabalhamos com a composi¢cdo
das forgas e os recursos para o bom adestramento. Esta é uma discussdo que
aparece na terceira parte que se denomina de Disciplina na obra Vigiar e
Punir. O esforco nosso foi no sentido de tornar a obra de Foucault
compreendida e de fundamentagdo para o objetivo proposto, isto é, teorizar
sobre o corpo a partir do prisma filos6fico e estabelecer relagdes com o
cotidiano dos educandos.

Dessa forma, findamos a discussdo em torno do texto com apontamento
das seguintes partes da obra ja citada, a saber, A vigildncia hierdrquica, A
sansdo normalizadora e o Exame. O exame é muito comum, isto &, facil de
fazer relagdes com realidade da escola, pois, para o autor: “o exame combina
as técnicas da hierarquia que vigia e as da san¢do que normaliza. E um
controle normalizante, uma vigilancia que permite qualificar, classificar e
punir” (FOUCAULT, 2011, p.177). Problematizamos os conceitos e
estabelecemos relagdes entre os mesmos para, posteriormente, imbrica-los
com a noc¢do de controle por meio do corpo.

Nesse sentido, os conceitos apresentados demonstraram o poder que as
instituicdes tém sobre o corpo e como as mesmas conseguem manipular,
dominar e adestrar o corpo em func¢io de procedimentos ideoldgicos. Assim,
o corpo torna-se vitima do sistema que o disciplina em func¢io de interesses
institucionais, quer dizer, o corpo torna-se uma maquina em fung¢io das
regras, dos espacos e do tempo que é controlado e determinado pelo agente
institucional.

De posse dessa apresentacdo conceitual advinda do texto de Foucault,
buscamos uma teorizagdo da fenomenologia, mais precisamente, da
compreensdo conceitual de fenomenologia estabelecida pelo filésofo
Merleau-Ponty. A discussdo foi estabelecida de forma timida, mas sem o
barateamento do conceito, pois houve entre nés, docentes do curso de
filosofia, uma leitura acurada deste autor, bem como a compreensio de seu
expediente filoséfico para realizacdo desta atividade no chdo da Escola Tulio
de Franca.

Pois bem, provocamos uma verdadeira angustia filoséfica na vida dos
alunos que participaram da atividade, uma vez que construimos,
desconstruimos e reconstruimos conceitos em um curto espaco de tempo.
Travamos, ou melhor, fizemos com que autores dialogassem,
imaginariamente, entre a relagio do corpo e da alma com vistas ao
entendimento de Merleau-Ponty e sua compreensio, diferente de Foucault,
do corpo e da alma como apenas um - em que o corpo € a extensio do Ser
no mundo, e é através dele que a alma interage com o mundo.
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Para Merleau-Ponty - pensamos e sentimos através do corpo, e todo
movimento por ele executado passa pela alma, dentro do principio de
intencionalidade. Essa fenomenologia vai além, pois propde um resgate do
sensivel, mesmo com o corpo estando ja estigmatizado pelos processos
socioculturais que resultaram na perda das sensacgdes, e na superficialidade
do corpo.

A relacao de Isadora Duncan com essa nova fenomenologia é direta,
pois ela afirma, com sua danga, o retorno e a importancia da sensibilidade.
Rompendo com o balé classico e sua padronizagio cruel, ela traz inovagdo
para sua época, quando se inspira nos fendmenos naturais, nos principios da
beleza classica (grega) e nos movimentos leves, porém firmes, que
expressavam suas vivéncias, aprendizados de infincia, dores e alegrias, e
que ao ritmo da musica, traziam a tona toda sua esséncia e sensibilidade
enquanto Ser.

Desse modo, a partir da fenomenologia de Isadora Duncan,
desenvolvemos atividades no sentido de respeitar a liberdade do corpo
dentro da danga, cuja finalidade era de resgate a sensibilidade a partir do
corpo como mensageiro da alma. Assim, por meio dessa atividade,
libertamos o corpo, nos desprendemos das regras e das formas, buscamos
na alma a sensibilidade e nos permitimos ao mais alto grau de anarquia
corporal, isto é, nds e educandos nos desvencilhamos da forga, do habito e
da autoridade para, num unico estante fenomenolégico, fazer dessa
liberdade o sagrado fendmeno que enaltece a vida - a liberdade do corpo
que danca, de forma conexa e desconexa, mas que simplesmente danga e,
semelhante a Nietzsche no Assim Falou Zaratustra, um deus que mata seu
demonio pessoal e danga. Por isso, cantamos, dangamos e filosofamos como
ébrios, ou seja, sem forma, sem regra e sem forca - uma experiéncia
fantastica e talvez sem sentido, pois o sentido é forga, é método e é regra.

4. Etica e Meio ambiente:

A partir das atividades anteriores, isto é, das oficinas de cultura
brasileira, capoeira, género e danca professores do curso técnico em meio
ambiente solicitaram de nossa equipe uma atividade com seus alunos e
propuseram como tema: ética e meio ambiente. Pois bem, nos aventuramos
em fazer, a partir da filosofia e da sociologia, uma discussdo conceitual de
ética e, posteriormente, relagdes com o meio ambiente.

E sabido que, cotidianamente, somos questionados sobre a
diferenciacdo que ha entre ética e moral, pois é muito comum a
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incompreensdo conceitual. Decerto que nao era objetivo nosso fazer uma
genealogia de tais conceitos, mas antes de tudo, clarificar os conceitos para
uma melhor compreensio desta proposta, a saber, a relacdo entre ética e
meio ambiente. Dito anteriormente, ndo era proposta da atividade um curso
de ética, pelo contrario, compreender o campo pratico da ética, ou seja, nas
palavras do filésofo Peter Singer: “o problema é que, como ja vimos, os
principios éticos mudam lentamente, e o tempo que temos para desenvolver
uma nova ética ambiental é curto” (2006, p.3001). Para este autor ou a
gente muda ou a gente morre, quer dizer, ndo é possivel que sobrevivamos
muito tempo se insistirmos nesta forma violenta, gananciosa e tiranica do
capitalismo moderno.

Vivemos a escassez dos recursos naturais, a degradacdo do meio
ambiente e a desvalorizacdo da vida como parte constitutiva da natureza.
Tudo isso se soma com o exterminio de comunidades, o aquecimento do
planeta, o uso irracional dos recursos naturais e a ameaca constada de vida
por meio de politicas que utilizam-se de armas nucleares, quimicas e
biolégicas.

Precisamos mudar! Isso é fato, e mudar no sentido de compreender
a mie natureza como parte de ndés mesmos, isto é, semelhante aos antigos
gregos, nds e natureza somos partes constitutivas e qualquer separacio é
causa de dor, sofrimento e morte. Por isso, precisamos de uma nova
percepcdo de mundo para que possamos assegurar nossa sobrevivéncia no
planeta, pois, epidemias, fome, seca, falta de recursos naturais, extingdo de
espécies agigantam os passos e batem as nossas portas civilizacionais.

Com a idade moderna o homem rompe definitivamente com a
natureza e passa a observa-la como algo distante e sem grandes rela¢des de
imbricagdo com a vida. Basta citar Francis Bacon e René Descartes que,
dentre outras coisas, pensavam na natureza como algo a ser compreendido
e dominado, pois, de posse de compreensdo e dominacdo o homem seria o
senhor absoluto do conhecimento e, necessariamente, do mundo.
Posteriormente, o século das luzes, com o uso extremado da racionalidade
provoca a dissociagio total entre homem e natureza.

De posse desse expediente de leitura, procuramos provocar nos alunos
do ensino técnico em meio ambiente o que se pode denominar de ética
ambiental, ou ainda, aventamos a pergunta: é possivel, em tempos
modernos, falar de ética ambiental? As respostas foram as mais variaveis
possiveis, mas uma coisa era consenso - ou a gente muda a forma de vida
que temos ou o planeta ndo suporta essa modalidade de vida que
reproduzimos.
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Por essa razdo, apresentamos documentarios, fizemos leituras e
promovemos debates em torno da tematica. Discutimos a possibilidade e os
caminhos para que estabelecamos novas formas de relagdo com a natureza
para que possamos assegurar uma postura ética frente aos problemas
circunstanciais que nos acometem. Nao se tratou de reproduzir uma visao
utdpica e ideologia, mas antes de tudo, refletir, semelhante a Ortega y
Gasset, que nés ndo vamos mudar o mundo, mas podemos mudar as nossas
acdes, 0s N0ssos espacos e as nossas vidas. Dessa maneira, longe de utopia,
ideologia ou coisa do tipo, provocamos debate, tencionamos com os autores
e pulverizamos conceitos para que cada sujeito pudesse, a partir de sua
realidade, pensar eticamente nas a¢des singulares que tomam ou deixam de
tomar a cada instante.

Assim, o fio condutor estabelecido foi de apresentar um esboc¢o
histérico, quer dizer, resgatar os momentos da histéria onde havia uma
relagdo de simultaneidade entre homem e natureza e, posteriormente, onde
o elo entre os mesmos era desfeito. Aventamos, a partir de um itinerario
tedrico, propostas capazes de minimizar os danos ao meio ambiente.
Fizemos comparacdes de conceitos e de crencas, ou seja, confrontamos as
teorias antropocentrismo e do eco-centrismo.

A partir desse itinerario soécio-filoséfico, bem como histdrico
provocamos reflexdes, suscitamos questdes e saimos com a sensagdo de que
o tempo foi suficientemente curto para que pudéssemos alongar a
discussao, estender o debate e acrescentar estudos dirigidos. Entretanto, é
certo que atendemos de forma satisfatéria o convite, mas como o
conhecimento é uma construcdio e sempre estamos construindo,
descontraindo e reconstruindo fica sempre, depois de uma longa ou curta
caminhada, o sentimento do inacabado e do incompleto. Mas, uma coisa é
certa: teorias a parte - sustentamos que, de forma veementemente, ou a
gente muda ou a gente morre.

Consideracoes finais

Diante dos desafios atuais, a Educagdo, é um tema que nos avizinha.
Repensar o papel da Educacdo no interior de nossas escolas torna-se
fundamental para refletirmos sobre qual seria o papel social da escola e de
que forma esta instituicdo contribui decisivamente para a “formacdo”
humana. Foram tais questionamentos que nos impulsionaram a refletir
sobre a constru¢do do nosso trabalho no Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo a Docéncia - PIBID Subprojeto de Filosofia UNESPAR.
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No interior da escola de ensino médio, pensamos de que maneira a
educacdo escolar pode educar sem adestrar, ndo propagando contetudos
estaticos, desconectados de suas finalidades sociais, ja que a escola é uma
instituicdo que visivelmente ndo é neutra, ao contrario, como aponta
Gasparin (2003, p. 19), “é ideoldgica e politicamente comprometida”.

Perguntando-nos pelo sentido e pelo papel que se designa ao ensino de
Filosofia e Sociologia na atualidade, como poderiam estas disciplinas
contribuir para uma formagio humana e mais auténoma, para a formacgao
de sujeitos que, em meio a tanta alienacgdo tecnolégica e industrializacdo do
pensamento, ainda sejam capazes de se espantar perante a realidade e
também transforma-la por meio do pensamento e da sua pratica social, foi
que buscamos discutir o desdobramento das praticas sociais escolares
cotidianas e mais especificamente, a contribuicao da “disciplina” de Filosofia
e sua conexdo e contribuicio com os outros saberes escolares, visando
assim, uma multidisciplinaridade, por acreditarmos que a mesma aponta
para a superacdo da fragmentacio dos saberes escolares nos fazendo refletir
sobre o papel do professor enquanto construtor de novas relagdes
pedagdgicas que visem a autonomia e o pensamento critico.

Lembrando o apontamento de Merleau Ponty, de que “aprender
Filosofia é reaprender a ver o mundo”, a Filosofia, em especial, mostra-se
como disciplina privilegiada para a constru¢do do conhecimento, para o
desvelamento dos sentidos do real. Neste sentido, a escolha metodolégica
do trabalho com as oficinas filoséficas, veio trabalhar nao apenas em uma
dimensao técnica dos conceitos filoséficos e socioldgicos, mas considerando
a manifestacdo da vida, a manifestacio do pensamento das juventudes
presentes na escola de ensino médio.

No decorrer do nosso trabalho, tivemos a oportunidade de pensar o
ensino vinculado a pesquisa, através de estudos individuais e em grupo
procurando o embasamento necessario para discutirmos e repensarmos a
nossa pratica pedagdgica na escola. Compartilhamos experiéncias relativas
ao Ensino da Filosofia e da Sociologia com os Docentes do Nucleo Regional
de Educagdo do Municipio de Unido da Vitéria - PR, através do Evento
Formacdo em Agdo (evento de formagdo continuada, promovido pela
Secretaria de Estado da Educagio - SEED, através dos NREs) lecionando
uma oficina tendo como temdtica a Industria Cultural, onde debatemos
autores e propomos atividades didaticas para o ensino médio referente a
tematica trabalhada.

Neste sentido, através do PIBID, Subprojeto de Filosofia, obteve-se a
oportunidade de ter um contato mais préoximo com os desafios e
possibilidades da docéncia em Filosofia na contemporaneidade, buscando
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no ambito tedrico e pratico a superacdo do desafio de fazer com que os
nossos alunos aprendam a “pensar”, buscando a formacgio do estudante para
a vida politica, consciente e efetiva na sociedade a qual se insere, sendo este,
capaz de interagir na sociedade de forma critica, autbnoma e participativa, o
que em nossa atualidade, ndo é uma tarefa assim tao simples.

Logicamente que ndo hd metodologias prontas para esta tarefa, ainda
mais se tratando de Filosofia, onde ha tantas concepg¢des vigentes. Construir
juntamente com os alunos um caminho, uma metodologia, foi bastante
significativo para esta caminhada. Conhecer a realidade histdrico-cultural
em que o aluno estd inserido, suas angustias, suas perspectivas, se
configuraram como os primeiros passos para uma aproximac¢do da
disciplina e sua validade, com a vida cotidiana dos alunos.
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FILOSOFIA E CONHECIMENTO:
EXPERIENCIAS NO COTIDIANO ESCOLAR

Vanessa Francisca Petters, Silvia Miketa, Inés Topolski,
Suelen Moura Sarnes e Osmar Schroh.

Introducio

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia - PIBID
tem como finalidade fomentar a iniciagdo a docéncia, contribuir com a
formagdo de docentes e com a melhoria da qualidade da educagdo basica
publica brasileira. No ambito desse programa se insere o subprojeto
“Filosofia na Escola de Ensino Médio: vivéncias, desafios e possibilidades”
que teve inicio em agosto de 2012 e se encerrou em fevereiro de 2014, num
momento importante na histéria das politicas educacionais brasileiras, pois
apesar de ser um modo de conhecimento que possui longa trajetéria
histérica, a Filosofia como disciplina escolar nem sempre foi assegurada a
juventude no Brasil. Com idas e vindas ao curriculo escolar a Filosofia e a
Sociologia s6 se tornaram efetivamente obrigatérias no Ensino Médio por
determinacdo legal, através da Lei 11.684 de 02 de junho de 2008, que
altera a LDB 9394/96.

O retorno da Filosofia e da Sociologia no Ensino Médio teve uma
longa luta politica, ligada as lutas pela democratizacdo do pais e pela
afirmacao da cidadania plena, na qual se insere o direito a Educacao Publica
da qualidade. A partir de 2008 a Filosofia conquista por forca da lei um
espaco, ainda que pequeno, na matriz curricular do Ensino Médio e, entdo,
temos no cotidiano escolar e no ambito das politicas educacionais muito
trabalho no sentido da constru¢do da identidade desta disciplina na escola.

O PIBID - Filosofia da Universidade do Estado do Parana, Campus
de Unido da Vitdria, se insere neste contexto de compromisso com a
afirmacdo da Filosofia na Escola do Ensino Médio. Partindo do cotidiano
escolar, de observagdes participantes, da escuta dos estudantes e de
professores, do estudo da histéria da escola, de documentos que orientam as
praticas pedagbgicas, tais como as Diretrizes Curriculares Estaduais, Projeto
Politico-Pedagdgico, Proposta Curricular entre outros, realizamos uma
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imersdo na realidade escolar do Colégio Estadual José de Anchieta, em
seguida planejamos e vivenciamos algumas possibilidades de ensino de
filosofia que representou mais que oportunidades de iniciacdo a docéncia,
pois explicitou que ensinar filosofia é possivel e que esta tarefa s6 pode ser
realizada com qualidade se estiver em didlogo com os desafios da escola,
colaborando no sentido de problematizar sua fun¢do na formacdo dos
jovens na sociedade atual.

Tratamos neste relato de aspectos desta experiéncia que
consideramos relevantes a serem partilhados acerca desse caminhar.
Destacamos que entendemos que ndo ha um uUnico caminho, como diz o
poeta, o caminho se faz ao caminhar.

O chéo da escola como “contetido” de aprendizado

Como desenvolver o objetivo do PIBID, que é a formacgido inicial e
continuada de professores, valorizando o Ensino de Filosofia no Ensino
Médio? Esta questdo acompanhou o trabalho que desenvolvemos ao longo
do PIBID-Filosofia.

Apdbs a leitura dos documentos que compdem o bojo do trabalho
pedagdgico, tais como: Projeto Politico Pedagégico, Proposta Pedagogica
Curricular, Regimento Interno da Escola, entre outros como a Lei de
Diretrizes e Bases LDB n? 9.394/96, outra preocupacdo aflorou: como
trabalhar na perspectiva de ndo ser somente mais um projeto na escola?

De acordo com os objetivos do projeto, ja nos primeiros contatos com a
escola, com as salas de aulas do ensino médio, a preocupa¢io que nos
sobressaltou aos olhos foi a relevancia de ouvirmos os estudantes e sermos
o mais fiéis possivel as suas aspiracdes e angustias acerca da escola,
evitando chegar a eles com nossas suposicdes ou imposi¢cdes académicas.
Para tanto, necessariamente primeiro deveriamos conhecer o chdo da escola
onde irfamos trabalhar.

0 Colégio Estadual José de Anchieta, Ensino Fundamental e Médio, esta
situado na Praga Coronel Amazonas, s/n, na area central do municipio de
Unido da Vitdria, Parana. De acordo com o Projeto Politico-Pedagdégico do
colégio sua fundagdo ocorreu no dia 14 de junho de 1948, tendo como
primeiro nome “Escola de Aplicagdo”. Apds consulta popular, no dia 06 de
maio de 1955 a escola passa a se chamar “Escola de Aplicacdo José de
Anchieta”, tendo o sacerdote Padre José de Anchieta como seu patrono. A
partir de 1960 o prédio da Escola José de Anchieta passa a ter dualidade
administrativa com a institui¢do de Ensino Superior “Faculdade Estadual de
Filosofia, Ciéncias e Letras” de Unido da Vitdria, atual Campus da Unespar.
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Com as reformas educacionais, através da Lei 5692/71, a Escola passa a se
chamar “Escola José de Anchieta- Ensino de 1° grau”. O Colégio atende um
publico bastante heterogéneo, de varios bairros da cidade e também do
interior. A condi¢do economica dos alunos é bastante variada. O colégio
conta com duas salas de recursos: Déficit Intelectual e Transtornos
Funcionais Especificos, duas salas de Recursos Multifuncionais (tipo I),
ofertadas para alunos dos anos finais do ensino fundamental e médio.

A partir do ano de 1991 a Escola Estadual José de Anchieta- Ensino de
1° grau passa a atender apenas a modalidade de 52 a 82 série. O ensino de 12
a 42 série ficou sob a responsabilidade da Escola Municipal Professora Hilda
Romanzini de Melo, recém-criada e com funcionamento no mesmo prédio
até o ano de 2010, quando se transferiu para as dependéncias de outra
Escola Publica Estadual do Municipio. Os objetivos pedagégicos da escola, de
acordo com os documentos que orientam sua organizagdo, sdo: Garantir a
conquista da emancipacdo intelectual dos alunos; desenvolver a capacidade
cognitiva do educando em suas dimensoes conceituais e formais, levando os
alunos a passagem da heter6noma a autonomia; Desenvolver a consciéncia
ética politica capaz de gerar mudanca significativa no meio ambiente e na
sociedade; Garantir a inclusdo educacional de todos os alunos, através de
uma pratica pedagogica democratica e inclusiva.

Paralelo ao conhecimento do Colégio Estadual José de Anchieta onde
desenvolveriamos nossas atividades, buscamos conhecer um pouco mais da
histéria recente da Escola Publica no Estado do Parand, pois as politicas
educacionais impactam diretamente no cotidiano escolar. Nos anos do
governo, que no Parana intitulamos “Lerner” (1995 a 2002), a escola ptblica
passou a ser um laboratério de experiéncias e projetos, impulsionados pelo
Ministério da Educac¢do alinhados a intervencdo de agéncias financeiras
internacionais, como o Banco Mundial, de alinhamento neoliberal. Neste
contexto temos no Parand reformas que desmontaram o ensino
profissionalizante de nivel médio e em nivel nacional temos os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN’s).

Na interpretacdo da Secretaria de Estado da Educagdo de entdo, criou-
se Projetos, desencarnados de conteudos, que de forma transversal e com
um discurso de interdisciplinaridade na verdade representou um
esvaziamento do conhecimento no dmbito escolar. Tais projetos, por meio
da parte diversificada da matriz curricular permitiam que se criassem
disciplinas sem garantia de direcionamento e objetivos claros para a
educagdo basica publica. Professores sofriam para entender como
trabalhariam seus contetidos de forma transversal somente por projetos, os
alunos ndo encontravam uma linha de construcdo de conhecimento que lhes
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desse seguranca do contetido aprendido, e tudo isto ndo dava a certeza de
que se criava qualidade na educacio.

Além do impacto dessas politicas no cotidiano da escola houve
programas de aceleragio da aprendizagem, com vista a aprovacdo
automatica, com vistas de maquiar os indices educacionais sem garantia da
aprendizagem. Sem dudvida muitas lacunas na educacdo de milhares de
jovens naquele momento foram criadas por estas politicas, o que levaria
décadas para serem absolvidas pela sociedade. Dentro deste processo, a
questdo do ensino de Filosofia no nivel Médio da educagio publica sempre
foi um tema que despertou indagagdes.

Alguns acreditam que os adolescentes ndo estdo preparados para o
estudo da filosofia, mesmo o curriculo e o tempo (hora aula) ndo permitem
um aprofundamento dos grandes tratados filoséficos, bem como a vida e
obra dos grandes fildsofos. Parece que este pensamento ainda é corrente e
ndo é proveniente somente do periodo da ditadura militar (1964 a 1980)
Rodrigues (2008) afirma que na formagdo do Exército Brasileiro e de sua
forma de Educar e influenciar na educacdo Brasileira ja havia uma repulsa
pelo pensamento filosoéfico:

Para os chamados “jovens turcos”, somente uma formacdo técnica, voltada
efetivamente para a pratica, com aulas de tiro, conhecimento profundo da
tecnologia bélica e com reduzido conteddo filoséfico, conseguiria incutir o
ethos militar. (RODRIGUES, 2008, p. 98).

Os “jovens turcos”, citados por Rodrigues sdo militares turcos, que
vieram para o Brasil entre 1904 e 1913 para a modernizacdo do Exército
Brasileiro, que na época tinha entre seus objetivos a educa¢do de jovens
para as fileiras militares. Reformular o curriculo escolar foi uma das
medidas adotadas para a modernizagdo do Exército, o que de fato
influenciou nos curriculos das escolas publicas da época, com uma
conotacdo fortemente técnica em detrimento das areas filosoficas. Se
olharmos mais profundamente para este periodo ditatorial perceberemos
que a filosofia foi retirada do curriculo nio por ser insignificante, mas sim
por se tratar de perigosa e subversiva. Apesar do adagio sobre sua aparente
inutilidade, a filosofia foi excluida da grade curricular por ser considerada
perigosa para a seguranca nacional, ou como se dizia na época, “subversiva”.
(CHAUI, 2009, p. 9).

Se entendermos o Ensino Médio na Resolucdo n? 2, de 30 de janeiro
2012, do Conselho Nacional da Educac¢do, Camara da Educagdo Basica, no
artigo 4° define que as unidades escolares que ministram esta etapa da
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Educacdo Basica devem estruturar seus projetos politico-pedagoégicos
considerando as finalidades previstas na LDB - Lei n? 9.394/96 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional) da seguinte forma:

[ - a consolida¢do e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
Ensino Fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

II - a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania do educando para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar a novas
condi¢des de ocupagio ou aperfeicoamento posteriores;

Il - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnol6gicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica.

Levando em conta a resolugio citada, parece-nos que a filosofia é
uma atividade intelectual mais do que apropriada para se chegar aos
objetivos das alineas da resolucdo bem como as diretrizes da LDB. Portanto
ndo é finalidade no Ensino Médio formar filésofos profissionais, mas sim
preparar o jovem para ser cidadio que atue na sociedade de forma
auténoma, que use dos textos classicos filos6ficos para aprimorar seu
conhecimento de mundo de sociedade e de individuo.

Frente estas situagdes e leituras do grupo PIBID do Colégio Estadual
José de Anchieta, uma nova realidade apareceu, os alunos que éramos nos,
ou os alunos da década passada sdo em muito diferentes dos alunos de hoje,
e uma constatacio é 6bvia, sdo outros alunos porque os jovens sdo outros,
Arroyo (2011) é claro quando afirma:

Uma constatacdo era consensual. Sio outros alunos porque sdo outros
adolescentes e jovens. Reconhecer essa realidade nos situa em um
caminho promissor para acertar nas posturas profissionais. (ARROYO,
2011 p. 225)

Se os alunos sdo outros necessitamos buscar na histéria porque eles se
tornaram outros, constatamos que a Constituicdo Federal de 1988, quando
afirmou que a escola deveria ser para todos e obrigatéria, colocou os
“outros” que ndo tinham espaco na educagio até entdo dentro da escola, e
estes “outros” trazem consigo novas informagdes, necessidades e
questionamentos. Se eles sdo outros, a nossa escola também deve ser outra,
0 que exige também novos profissionais para darmos uma resposta aos
novos desafios que os “outros” trazem para dentro da escola. Arroyo (2011)
apresenta esta preocupacio:
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0 que estes adolescentes e jovens questionam nio sio as disciplinas nem a
autoridade gestora e docente, mas as estruturas e ordenamentos
escolares, e 0o que é mais radical. Muitas escolas e muitos coletivos
gestores e docentes ja reconhecem que o problema estd ai, mas como
intervir? (ARROYO, 2011, p. 225).

Depois de constatarmos algumas realidades subjacentes como: O
problema da evolu¢do do ensino publico no Brasil, o lugar e o papel do
ensino de Filosofia na escola publica e de modo ainda que superficial, mas
preocupante, quem sdo nossos alunos decidimos partir para uma oficina que
trabalhasse a questdo da visdo que os jovens tém da escola como espaco
social e instrumento de sua formagdo. A consulta deveria entdo partir dos
proprios alunos como sujeitos e protagonistas de sua formacio.

A escuta dos jovens do Ensino Médio

Partimos entdo para as oficinas com os alunos das 22 Séries do Ensino
Médio, escolhemos estas turmas, pois poderiamos dar continuidade as
oficinas com eles no préximo ano (2013) quando a grande maioria deles
estaria na 32 série. Propusemos entdo duas perguntas: “A Escola que temos”
e “A Escola que queremos”, em forma de equipes os alunos deveriam
confeccionar cartazes que representassem qual escola eles tém hoje, ou qual
a visdo da escola que eles possuem. Num segundo momento eles
responderam também em forma de cartazes a questdo: “A Escola que
queremos”.

Na primeira parte da oficina - A Escola que temos - os alunos
representaram de uma forma bem critica. Cada equipe retratou como
percebiam a escola do ponto de vista estrutural, educativo, de gestdo, de
relacionamento humano, etc. Ap6és compartilhar esse trabalho entre as
equipes, na semana seguinte repetimos a atividade agora para que
retratassem, também, em cartazes a escola que gostariam de ter. Na
segunda parte da oficina - A Escola que queremos - os alunos foram bem
realistas nas suas opinides. Realizaram mais rapido a atividade do que da
primeira vez. Utilizaram mais da escrita do que de colagens e desenhos.

Estas duas questdes foram colocadas com pretensdo de observar os
alunos, o que eles acham do ensino, da estrutura, dos relacionamentos
interpessoais e da alimentagdo. Além de pedir aos alunos para que
colocassem algumas ideias para melhoria da escola. Constatamos que a
avaliacdo dos alunos era mais sobre as condi¢des materiais do que acerca do
papel da escola acerca do conhecimento.
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Essa primeira escuta se explicitou de forma muito positiva pela
acolhida e comprometimento dos estudantes. Percebemos o quanto foi
gratificante se sentirem ouvidos e como exerceram essa tarefa com
responsabilidade. Com base no resultado positivo que tivemos, pudemos
levantar subsidios para dar continuidade ao projeto.

Considerando a auséncia de reflexdes acerca da escola como local
que por sua propria natureza trata de saberes e conhecimentos construimos
uma pesquisa para investigar melhor essa tematica, ou seja, procuramos
recolher informacdes sobre o que os alunos pensam sobre o conhecimento,
sobre a filosofia e sua necessidade no Ensino Médio. Essa pesquisa foi
organizada através de um questiondrio semiestruturado ambientado na
internet, (Google Docs) e os alunos responderam a pesquisa no laboratério
de informatica do colégio.

Como resultado desta consulta, de modo geral percebeu-se que o
conhecimento é algo que preocupa os jovens e que a escolha de uma boa
escola e atividades que tragam conhecimentos sdo sempre bem vindas pelos
estudantes, mesmo que, no dia a dia ndo demonstrem isso.

Com relacdo as perguntas sobre o ensino de filosofia, a pesquisa
revelou que os alunos assimilaram que o ensino de filosofia na escola
publica ndo é para formar fildsofos no sentido profissional, mas sim dar
condi¢cbes para que os conceitos sejam questionados e se fagca uma
argumentacao critica da realidade.

Ainda com relacdo a importancia que a filosofia tem na escola, 65%
responderam que tem muita importancia, o que nos tras mais
responsabilidade na atividade docente e certamente uma reavaliacdo de
nossa formacdo continuada. Deste modo, depois da avaliagdo, haja vista, a
importancia dada pelos alunos a escola, ao conhecimento, e também as aulas
de filosofia, entendemos por bem planejarmos uma oficina que
aprofundasse as questdes do conhecimento comegando pelo empirismo.

Escolhemos o texto O Empirismo (Hessen, 2003), para primeiramente
expormos aos alunos o tema em sala de aula sobre teoria do conhecimento,
para depois fazermos o questionamento: é possivel obter o conhecimento
através dos sentidos?

Apo6s o momento de introdugio os alunos foram levados para a praca
que se localiza logo em frente a escola. Neste momento achamos que é
importante relatarmos algo sobre a praca, pois € um estigma para o Colégio.

A Praga Coronel Amazonas, que é o anel central de Unido da Vitéria, era
a anos separada do Colégio Estadual José de Anchieta por uma rua, algumas
décadas atras, a administracdo publica resolveu, para dar maior seguranga
aos alunos quando entravam e saiam do colégio, criar nesta rua um
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calgaddo, ou seja, a pracga ficou ligada ao colégio. Mas mesmo esta unido
fisica com o passar do tempo ndo trouxe a ideia de um espago de
convivéncia. Hoje a preocupacio é que a praga é ocupada por desocupados,
ponto de passagem de drogas entre outras coisas, € um estigma negativo,
um espago que temos, mas que nido usamos. Ousamos deste modo em criar o
que chamamos de “Filosofia na Pracga”.

Realizamos a “Oficina na Praga” com trés turmas do Ensino Médio, duas
terceiras séries da manha e uma da tarde. Os alunos foram vendados e
passavam por cinco bases onde testavam os cinco sentidos, num sexto
momento voltavam a sala de aula para responder um questionario, que nos
daria o resultado da experiéncia, em vista de que o mesmo fosse partilhado
com os alunos e pudéssemos responder a questio inicial: E possivel obter
conhecimento através dos sentidos?

A cada passo em que se desenvolveram as oficinas, fomos percebendo
os valores que foram surgindo com relagio a educacgdo, o tempo e o modo do
jovem de hoje no apreender os contetidos e valoriza-los, sio diferentes do
que tradicionalmente encontramos nos manuais didaticos. O espaco escolar
que muitas vezes nao é percebido por nés educadores, pois estamos nele
cotidianamente, é para o jovem o lugar que ele realiza sua convivéncia
diaria, se encontra, troca experiéncias e se sente poderoso, pois esta entre
seus pares e a simples visdo de serem a maioria, diante de um grupo
reduzido de professores e funcionarios lhes cria a ilusdo do poder e lhes
renova a energia do relacionamento.

Porém, esta energia direcionada no espacgo escolar como busca de
conhecimentos com métodos diferenciados, como o PIBID vem trazendo
para dentro da escola, desperta para que os jovens percebam que a escola é
um espago importante na sua formacgdo. Frenteasdisciplinas consideradas
pelos jovens como tradicionais, e por vezes até insignificantes, a filosofia se
apresenta no Ensino Médio tentando dar uma ressignificacdo para a
importancia do conhecimento intelectual nas mais variadas areas.

A filosofia apresentada como uma forma desafiadora de conhecimento
aliada as percepgdes que os jovens trazem de si, desta etapa de sua
formacdo e suas perspectivas futuras, de seus valores e de suas segurancas,
lhes desperta a atengdo para um novo modo de entender, conhecer e
interpretar a realidade.

Deste modo percebemos que a filosofia pode contribuir
significativamente na educacgdo, pois o jovem de hoje estd cada vez mais
mergulhado na sociedade de consumo, em que tudo é descartavel e
passageiro. A filosofia com sua tradicdo de questionamento e busca de
significados a condi¢gdo humana pode contribuir para a formacgao intelectual
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dos jovens, nas teias da organizacgdo do pensamento criar novos
pensamentos, criticar velhos pensamentos e questionar verdades tidas
como absolutas.

A conclusido ndo poderia ser melhor, a esperanca e a valorizacido da
filosofia no Ensino Médio e consequentemente a maior responsabilidade da
academia, principalmente no curso de licenciatura para a formag¢do dos
futuros docentes de filosofia. Como previsto no projeto inicial, envolvendo
todas as escolas participantes do PIBID - Filosofia, decidiu-se em realizar um
Evento de Filosofia que reunisse os alunos das trés Instituicdes de Ensino
Médio que participaram das oficinas do PIBID - Filosofia, para trabalharem
juntos e trocarem suas experiéncias em Oficinas que os levassem a
compreender o valor da Filosofia dentro da perspectiva das Politicas
Publicas para a Juventude, na Lei Federal n? 12852/2013 que institui o
Estatuto da Juventude sancionado no dia 5 de agosto de 2013.

Através da aproximacio entre estudantes, bolsistas de iniciagido a
docéncia, com o cotidiano do Colégio Estadual José de Anchieta, com as
experiéncias em sala de aula junto com professor supervisor, em momentos
de estudos e de planejamentos, varias atividades foram desenvolvidas.
Momentos de aprendizados que certamente podem ser aprimorados. O
longo destas vivéncias foi consolidando a compreensdo de que a Filosofia
como disciplina escolar é uma construgdo que precisa envolver-se com as
especificidades do Ensino Médio, no didlogo com os estudantes deste nivel
de ensino, no compromisso com a formacdo dos professores que aproximem
cada vez mais o Ensino Superior, através dos cursos de licenciatura, da
Educacdo Bésica.
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MEMORIA E JUVENTUDE

Alexandre Pinheiro; Bruna Domingues; Cleberson Bialeski;
Giselle Moura Schnorr; Helton Zavaski; Sergio Andrigueto;
Suelen Alves e Marcel Flenik

Introducio

A equipe do PIBID de Filosofia no Colégio Estadual Astolpho Macedo
Souza adotou como principio tedrico-metodolégico exercicios de pesquisa
qualitativa no trabalho com histéria oral, observacdo participante,
estratégias de escuta dos estudantes por meio de oficinas e aplicacdo de
questionario semiestruturado. Essas atividades contribuiram para um
diagnostico, ainda que parcial, da realidade escolar e dos sujeitos do ensino
médio. Esse diagnéstico foi condigdo para o trabalho, a convivéncia e o
conhecimento deste espago que nos acolheu. Observar os espacos da escola,
sua estrutura, suas formas de organizacdo, sua historia, sua identidade, seus
desafios, suas riquezas e fragilidades desde o inicio mobilizou o trabalho dos
bolsistas que a cada dia foram mais acolhidos, em especial, pela dire¢ao do
colégio. Nesta trajetéria este trabalho tomou duas direcoes que se
encontram e se complementam: a pesquisa “Histéria e Memoria da Escola” e
a pesquisa “Escola, Juventude e Ensino de Filosofia”.

A pesquisa “Historia e a Memoria da Escola” teve como objetivo estudar
a memoria oral de pessoas que fizeram parte do passado deste colégio, ex-
professores, ex-alunos, ex-funcionarios, assim como também a comunidade
escolar atual. Além dos depoimentos a equipe de bolsistas teve acesso ao
acervo de documentos histdricos do colégio, como fotos, registros de ex-
alunos, ex-professores, ex-funcionarios, etc. Esse exercicio em torno da
memdria, além de auxiliar com o registro e documenta¢do do acervo do
colégio, buscou compreender a trajetéria do colégio na comunidade, a (s)
identidade (s) desta instituicdo escolar ao longo de sua histdria e contribuiu
para entendermos quem sdo os jovens que hoje estudam no colégio e como
estes percebem a fun¢do do ensino médio em suas vidas.

O trabalho sobre “Escola, Juventude e Ensino de Filosofia” foi
desenvolvido em paralelo a pesquisa Histéria e Memoria. Algumas
estratégias de escuta dos jovens do ensino médio foram criadas pela equipe
de bolsistas e desenvolvidas nas aulas de filosofia. A escuta dos jovens da
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escola demandou estudos sobre o Ensino Médio no Brasil, a historia da
disciplina filosofia na educagio brasileira, aspectos da juventude no Brasil
atual, estudos sobre curriculo e cultura, etc.

Foi um intenso trabalho de pesquisa e aprendizado que articulando
pesquisa e ensino levou a uma melhor definicdo dos temas das oficinas que
a equipe passou a desenvolver em algumas aulas de filosofia do professor
supervisor.

A equipe de bolsistas de iniciacdo a docéncia sdo jovens estudantes
de filosofia e a cada dia de trabalho foi tornando mais gratificante
compreender, ao menos um pouco, quem sio os jovens do colégio com
quem estavam interagindo. Essa interacdo que os desafiava dia a dia a
buscar sentidos a filosofia na escola e na formacao das juventudes tornou-se
fonte permanente de onde foram emergindo os “contetidos” das aulas de
filosofia.

Com as oficinas, nas aulas de filosofia, conseguimos aprimorar ainda
mais a compreensio do cotidiano escolar e nos ajudou no permanente
exercicio da dialogicidade na escuta dos estudantes. Com o desenvolvimento
desse trabalho fomos captando uma compreensido mais ampla acerca da
realidade social em que estes jovens estdo inseridos, os aspectos relativos ao
mundo do trabalho que tdo cedo os envolve, muitas vezes devido ao apelo
que oferece a cultura do consumo.

O imaginario, os sonhos, concepgdes e ideologias expressadas pelos
jovens nos desafiaram a problematizar em reunides de estudos e
planejamento questdes quanto a ética, a politica, a estética, a teoria do
conhecimento, as tecnologias de informacgao, etc. Temas todos inerentes ao
conhecimento filoso6fico e a partir dos quais fomos intuindo, captando e
desenvolvendo as oficinas, tais como: liberdade, ideologia, mundo do
trabalho, industria cultural, sociedade de consumo, juventude e cultura, etc.,
pois nosso desafio maior sempre foi tornar significativo o conhecimento
filosofico.

E importante ressaltar que neste percurso ficou a cada dia mais
evidente que o ensino de filosofia ndo pode ser afirmado na escola sem um
didlogo para além das salas de aula, ou seja, que muitos de seus desafios
envolvem-se com o trabalho pedagogico escolar como um todo, com a
identidade do Ensino Médio e as formas de organizacdo curricular que este
comporta. Assim, as reflexdes aqui contidas sdo resultados de um percurso
de trabalho coletivo, da confianca em nos depositada pelo colégio, em
especial, pelos estudantes e na defesa que temos aprendido a fazer do
direito a educacdo de qualidade, no qual se insere o direito ao acesso aos
conhecimentos filosoficos.
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1. Situando o Colégio

As primeiras atividades da equipe, além da observacao participante
em aulas de filosofia, foram de estudos dos documentos da escola, tais como
o Projeto Politico-Pedagégico, Proposta Curricular, Plano de Trabalho
Docente, Diretrizes Curriculares Estaduais e Nacionais e registros sobre a
histéria do colégio. .

O Colégio Estadual Astolpho Macedo Souza completou sessenta
anos em 2012 e atualmente funciona nos periodos matutino, vespertino e
noturno. No perfodo matutino oferta a segunda etapa do Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Conta uma Sala de Apoio a Aprendizagem -
Lingua Portuguesa e Matematica, para alunos do 92 ano vespertino. Ha
atendimento também de uma turma do Centro de Linguas Estrangeiras
Modernas - CELEM-Espanhol e de uma turma de Sala de Recursos.

No periodo vespertino oferta a segunda etapa do Ensino Fundamental,
conta com 1 (uma) Sala de Apoio a Aprendizagem - Lingua Portuguesa e
Matematica, para alunos do 92 ano matutino, uma Sala de Recursos, duas
turmas de CELEM - Espanhol sendo duas do 12 ano e uma do 22 ano.

No periodo noturno a EJA - Educacido de Jovens e Adultos, com
Organizagdes Coletivas e Individuais, no Ensino Fundamental e Médio. Ha
também o atendimento aos alunos nas APEDs-Ac¢des Pedagoégicas
Descentralizadas da EJA, que funcionam em prédios fora deste
estabelecimento de ensino e que sdo outra forma de garantir o direito a
escolarizacdo aos alunos que residem distante da escola. Atualmente
funcionam onze turmas de APED’s distribuidas nos bairros de Unido da
Vitéria e no municipio de Porto Vitdria, sendo que estas ofertam apenas a
Organizacdo Coletiva. H4 ainda a oferta desde o inicio do ano letivo de 2012,
de cursos pdés-médio do E-Tec pelo IFPR- Instituto Federal do Parana na
modalidade a Distdncia, sendo que os cursos ofertados sdo Técnico em
Eventos, Técnico em Administracdo e Técnico em Servigos Publicos.

O Projeto Politico Pedagdégico do colégio apresenta a instituicdo escolar;
suas caracteristicas; seus pontos fortes; onde necessita de melhoras e que
educacdo pretende desenvolver. Este documento é de fundamental
importancia, pois sistematiza, ainda que ndo de forma definitiva, um
processo de planejamento participativo, que se concretiza na “caminhada”,
onde se define o tipo de educacio que se pretende realizar. E um
instrumento tedrico-metodoldgico para a intervencdo e para a mudanca da
realidade. £ um elemento de organizacio e de integragio da atividade
pratica da escola na busca de concretizar o ideal de educagdo que se pensou
coletivamente. O desafio cotidiano da escola estd no coletivo assumir o
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proposto no PPP e ter as condi¢des objetivas, tanto de infraestrutura como
de condic¢des de trabalho para que este se efetive.

A equipe de bolsistas do PIBID Filosofia focou suas atividades com os
estudantes do Ensino Médio matutino. No inicio do trabalho realizou
tentativas para desenvolver oficinas em contra turno, porém estas nao
tiveram adesdo por parte dos estudantes. Através de pesquisa realizada nas
turmas do Ensino Médio foi possivel compreende que a ndo adesdo as
atividades em contra turno ocorreu por varios fatores, desde o fato de
alguns estudantes trabalharem na parte da tarde, terem responsabilidade
em casa com o cuidado de irmdos menores, como questdes relativas a certa
resisténcia a cultura escolar que nao atrai os jovens para ficarem mais
tempo no colégio quando tem o habito de ficar na internet e jogando jogos
eletrénicos. Apds esse diagnoéstico as atividades com os estudantes foram
planejadas e desenvolvidas nas aulas de filosofia no periodo regular.

2. Historia e memoria da escola

Nos primeiros contatos com a equipe pedagdgica, professores e direcao,
a equipe de bolsistas foi convidada a colaborar em atividades de
organizacdo das comemoragdes do aniversario do colégio.

O Colégio Estadual Astolpho Macedo Souza completou sessenta anos
em 2012. Observando fotografias e relatos de professores e funcionarios
fomos percebendo que muitas mudancas aconteceram neste espaco, sejam
elas na sua estrutura fisica, nas formas de oferta da educagdo, nas pessoas
que fizeram e fazem parte dessa histéria. Em didlogo com a direcdo do
colégio nos desafiamos a contribuir na tessitura de um registro da histdria
oral do colégio, visto que o mesmo possuia um rico acervo documental que
nos possibilitava o acesso a pessoas que ali trabalharam e ali estudaram ao
longo destas seis décadas. Toda instituicdo escolar traz na sua trajetéria
histérias subjetivas de individuos que vivenciaram e fizeram parte da sua
construcdo formando assim sua identidade e com a comunidade onde se
localiza.

Contribuimos um pouco com a reconstru¢do da histdria do colégio por
meio da busca da memoria escolar vivenciada por professores, alunos e
funcionarios do passado e do presente. Usamos o resgate de memoria, por
meio do registro da histéria oral sobre o colégio, com o intuito de valorizar
sua trajetéria na comunidade e proporcionar percepgcdes sobre as
identidades que esta instituicdo foi tomando ao longo do tempo. Desta
forma percebemos que além de um acervo historico este trabalho pode
auferir dados que contribuam para o trabalho pedagégico, auxiliando na
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reflexdo pela comunidade escolar sobre a histéria, trajetérias e mudancas
que esta instituicdo tem passado, seja pelo impacto das politicas
educacionais, seja pelas mudancas na sociedade e na cultura, como outros
fatores que foram tecendo sua identidade atual, seus desafios e
possibilidades.

Como possibilitar inovag¢des na qualidade da educacdo? Como superar
os indices de evasdo no ensino médio? Como promover o interesse nos
estudantes pelo conhecimento e o desejo de continuidade nos estudos?
Como significar o ensino médio e o ensino de filosofia? Estas e outras
questdes, também, permearam o trabalho de pesquisa com a Histdria e
Memoria. Se jovens de ontem, ndo sdo os jovens de hoje o que isso exige da
escola? Esta que hoje oferta o Ensino Médio numa estrutura que
historicamente foi planejada para o Ensino Fundamental nao precisa pensar
sua identidade quanto ao trabalho com adolescentes e jovens? Dialogar
sobre a juventude que estudou ao longo das ultimas décadas no colégio e os
jovens atuais foi um rico aprendizado sobre a func¢io da escola em nossa
sociedade.

A preservacdo do patrimoOnio cultural - material e imaterial - é
fundamental para identidade de um povo e compreensdo das geracdes
futuras. Os bens culturais guardam informacgdes e significados. Refletem
ideias, crencas, costumes culturais, preferéncias, conhecimentos ,
caracteristicas sociais, politicas e econdmicas de determinada época.

O trabalho com a “Histéria e Memoria” do Colégio Estadual Astolpho
Macedo Souza se insere na valorizacdo de seu patrimoénio cultural e teve
como objetivos contribuir com o registro da histéria oral, organizar um
memorial escolar e produzir um video-documentario. Este registro mais que
um acervo historiografico representa um exercicio que pode resultar num
projeto de reconstrucdo da identidade ou das identidades da institui¢do ao
longo do tempo.

A metodologia utilizada consistiu em pesquisa-acdo com a
participacdo direta dos bolsistas do PIBID em diferentes instancias do
colégio e da comunidade escolar, tais como local de trabalho, residéncias de
ex-alunos e ex-funcionarios, com o objetivo de recuperar a histéria dessa
instituicdo escolar.

As relagdes entre memoria, histéria, identidade social abordadas neste
trabalho podem suscitar debates e contribui¢cdes sobre a fun¢ido que a escola
vem desempenhando ao longo de sua trajetéria. Recuperar a complexidade
do passado da escola entendido como resultado da agdo de diferentes atores
sociais implica num trabalho de elaboragio e procura de fontes, que nédo
estdo somente contidas nos arquivos, mas também prdoximas as pessoas,
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provocando e despertando recordacdes, lembrancas; coletando materiais e
objetos pessoais; pedindo auxilio para interpretar outros. Esses documentos
presentes na escola podem apresentar-se em diferentes situagdes, muitas
vezes em condi¢cdes precarias de conservacdo com o risco explicito de
perderem-se completamente, a catalogacdo do material é fundamental na
preservacdo do acervo de documentos que compdem a histéria da
instituicdo.

Vale ressaltar a presenca e a participagdo colaborativa de professores
aposentados, antigos , atuais alunos e funcionarios, membros da sociedade
civil, evidenciados nas entrevistas, suas recordagdes e histérias de vida seja
na coleta de depoimentos orais, na identificagio de imagens, pessoas,
objetos e suas histérias, como também novos fatos e acontecimentos que
foram evidenciados no processo de identificacdo de fotos, documentos e
nos relatos de fundadores da escola, como também da analise desses
diferentes sujeitos d documentos pertencentes a instituicdo escolar.

Esta pesquisa esta inserida na perspectiva da pesquisa qualitativa
voltada para compreensdo do cotidiano escolar do passado e do presente.
O estudo do cotidiano envolveu a observacdo de diferentes espacos da
escola, do didlogo com os sujeitos da escola, estudo dos documentos
orientadores do trabalho pedagégico escolar e no contexto das
comemoracdes dos sessenta anos do colégio gestou esta pesquisa sobre a
histéria ndo documentada, ou seja, a histéria oral. Somou-se a compreensio
do cotidiano os relatos da memoria oral de ex-alunos, ex-professores e ex-
funcioarios. O registro dos depoimentos sé foi possivel gracas ao apoio do
Laboratério de Histéria Oral da Universidade Estadual do Parand, Campus
Unido da Vitdria, que cedeu equipamentos fundamentais para a realizagio
do trabalho. Como resultado final foi produzido um documentario em video
e organizado documentos no espaco escolar.

Esta pesquisa procurou resgatar de forma oral a meméria de membros
que fizeram parte da histéria do Colégio Estadual Astolpho Macedo Souza.
Analisou e ajudou a organizar os dados histéricos documentados: fotos,
atas e registros em geral, que foram escaneados, classificados e organizados.
Como trabalho de histéria oral, foram coletados depoimentos através de
recursos de dudio, imagem e video que finalizados passaram por uma edicio
e produgao de documentario.

Acreditamos que este trabalho deixou um legado ndo apenas em termos
de levantamento histdrico, organizado, registrado e arquivado, mas
também, outra contribui¢ido: a proposta de continuidade por parte da escola
da reflexdo periédica das praticas escolares e incentivo de criagdo e
organizacdo de uma comissdo de “Histéria Viva”, com intuito de manter
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ativa a necessidade de registrar e documentar o que for possivel para a
manutencdo e reflexdo sobre sua identidade, pois esta se faz
fundamentalmente pelos sujeitos que nela convivem.

2.1 O resgate de memdria como fonte de reflexao

A Historia estuda o processo de mudancas e permanéncias dos grupos
e culturas humanas ao longo do tempo e a Filosofia ocupa-se do
pensamento, concep¢des de mundo. Sendo em primeiro instante figuracdes,
que possuem campos distintos porém que dialogam. No entanto, uma
pergunta se impde: como cada uma dessas areas de conhecimentos vé a
metodologia de seu trabalho, isto é, que categorias de analise, instrumentos
e conceitos sdo fundamentais para que o saber seja constituido em cada
campo de conhecimento?

No caso especifico da histéria, a filosofia recentemente se ocupou da
reflexdo sobre as relagcdes entre as ideias e a histéria. O tema recebeu o
nome de “filosofia da histéria” e foi cunhado pelo fil6sofo Voltaire. Trata-se
de investigar a relacdo entre o trabalho técnico do historiador, investigar
documentos, reconstituir os tragos econdmicos, politicos e culturais de uma
época, etc. — e 0 modo como esse historiador interpreta os acontecimentos.
Mas é, também, uma questdo de ir além da descri¢do dos fatos histéricos. A
filosofia da histéria desdobra o significado dos fatos, as conexdes entre as
ideias e o contexto politico, econémico e cultural de uma época ou de um
povo.

O historiador ndo é apenas um coletor de informacgdes. Ele reflete
sobre essas informacdes, reconstréi com sua inteligéncia aspectos que as
fontes sozinhas ndo permitem inferir e o faz com enorme carga de
contribuicdes criticas nos diferentes aspectos humanos do conhecimento
material e intelectual. Através do desenvolvimento da histéria oral podera
tratar da memoria estabelecendo didlogos com a Filosofia.

No caso do trabalho de histéria e memoéria do colégio, mais do que
simplesmente fazer um levantamento histérico documental desejamos
perceber como o passado e presente escolar ajudam na elaboracdo do
futuro. Olhar para as transformagdes ocorridas ao longo do tempo e
procurar compreender que maneira pode-se gestar uma proposta
educacional relevante em didlogo com o passado e o presente. Se
perguntando: o que nosso passado nos ensina? O que nosso presente revela?
0 que desejamos para o futuro?
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Ouvir as vozes daqueles que passaram nas ultimas seis décadas pelo
colégio nos auxiliou a perceber que tipo de influéncia a escola exerceu em
suas vidas. Foi possivel, ainda, perceber coomo parte da comunidade vé a
escola e qual a influéncia que esta exerceu sobre ela. O resgate de memoria
pode, também, ajudar na ressignificacdo dos processos pedagogicos, das
demandas educacionais, do espago escolar e da comunidade na qual esta
inserida.

A pesquisa de histéria oral e analise dos documentos no colégio nos
apresentou experiéncias singulares que, se compartilhadas com o coletivo,
expressam muito da  da cultura escolar desta instituicdo ontem e hoje.
Entre os elementos que se revelou na pesquisa destacamos o fato de que
esta escola foi responsavel pela formagido de uma parcela de habitantes
desta cidade.

A boa receptidade de ex-alunos, ex-professores e ex-funcionarios do
colégio a esta pesquisa gestou a vontade de registrarmos através de um
documentario histérico parte dos anos passados por estas pessoas na
comunidade escolar até os tempos atuais. Para a maioria dos entrevistados
o colégio é parte de sua biografia, com marcas inesqueciveis. Analisar a
escola de ontem a luz da de hoje nos auxilia na compreensdo das mudanca
de sua propria identidade, que passou da oferta do ensino fundamental,
para o qual foi pensada inclusive arquitetonicamente, para a oferta do
ensino médio. Esse nivel de ensino vem ocupando os espacos do colégio,
com desafios distintos do ensino fundamental o que exige reflexdo e buscaa
de solugdes de problemas em prol de um ensino cada dia de maior
qualidade.

0 desenvolvimento empirico, de carater interdisciplinar entre a
Filosofia e a Historia, explicitou saberes mutuos com ricas contribuicdes
aos académicos e reforcou a importancia do trabalho da universidade para
além das fronteiras de conhecimentos, intensificando a formag¢ido docente
ao somar com a comunidade escolar. Além disso cumpriu com objetivo de
manter e disponibilizar a comunidade a histéria documentada, ampliando
as fontes com a a elaboragdo de material dudio visual. .

Acolher os depoimentos de diferentes individuos que passaram pela
escola Astholfo Macedo de Souza, analisar a partir destes as constantes
transformagdes de espacos fisicos, de concepgdes e praticas educativas,
fazer a escuta de antigos docentes e procurar compreender o colégio no
contexto da histéria da educacdo paranaense e brasileira proporcionou
muitos aprendizados aos bolsistas, futuros professores de filosofia.
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Neste trabalho procuramos aliar reflexdes do ponto de vista histérico
com interpretagoes filoséficas acerca de conceitos como o de memoria,
histéria e identidade social. Tais reflexdes possibilitaram andlises dos
processos educativos vividos, suas contribui¢des no desenvolvimento de
sujeitos sociais, bem como possibilitou a percep¢do da representatividade
escolar na comunidade. O projeto de memoria e de histoéria oral é, também,
uma rica reconstrugdo das politicas educacionais que marcaram a escola.

3. Escola, Juventude e Ensino de Filosofia.

3.1. Ensino Médio

A identidade do Ensino Médio pressupde pensar num curriculo que
contribua para formacao integral de seus educandos, apresentando-lhes
saberes escolares de um ponto de vista questionador, contextualizado,
numa perspectiva interdisciplinar, critica e criativa.

Na pesquisa sobre a histéria e a memoria do colégio e nos estudos dos
documentos orientadores do trabalho pedagégico percebemos que em seis
décadas esta escola ofertou principalmente o Ensino Fundamental, séries
iniciais e finais, e recentemente o Ensino Médio. E interessante destacar que
isso vai de encontro as caracteristicas historicas do ensino médio no Brasil
que teve sua ampliagdo ocupando os espacos das escolas de ensino
fundamental, sem politicas educacionais especificas voltadas para a
juventude, publico atendido por este nivel de ensino.

Nesta trajetéria o Ensino Médio ja foi compulsoriamente
profissionalizante, como pela reforma representada na Lei 5692/71, no
contexto da ditadura militar, que o caracterizou atrelado aos interesses da
sociedade industrial com forte carater tecnicista de ensino. Tivemos,
também, o impacto das reformas neoliberais iniciadas a partir do Consenso
de Washington e levadas a cabo no governo Fernando Henrique Cardoso e
no Estado do Parand, antes da aprovacdo da LDB 9394/96 quando é
implantado o PROEM - Programa Expansao, Melhoria e Inovagao no Ensino
Médio, financiado pelo BID, que extingue o Ensino Médio Profissionalizante
na Rede Publica Estadual.

Em 2004, decreto n? 5.154 /04 possibilita a integracdo do ensino médio
e do ensino técnico, um avango, mas ainda nao atende as expectativas das
forcas progressistas implicadas neste processo que esperavam mudancas
mais profundas na educacdo a medida que estas conjugassem planos e
ideias de carater emancipatdrio. Em 2004 no Parana houve a abertura de
cursos de Ensino Médio Integrado que na linha do decreto n® 5.154/04
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passam a ofertar cursos profissionalizantes. A preocupacdo das politicas
educacionais sobre a identidade do Ensino Médio deveria ser a superacao da
dicotomia estrutural que o marca historicamente.

0 Ensino Médio ainda hoje convive com a omissao do Estado, dividindo
os espagos ja precarios do Ensino Fundamental, com auséncia de recursos,
faltam professores, materiais para laboratério, bibliotecas atualizadas,
assim como a auséncia de uma politica de formagdo de professores
organicamente articulada com a realidade escolar. Quanto as politicas
recentes voltadas para o ensino médio, descreve Blengini (2011, p. 4):

A concepcdo de Ensino Médio Integrado que o embasou, pretendia
promover, considerando os limites impostos pelas contradi¢des do modo
de producdo capitalista, uma relativa unidade entre formacdo geral e
profissional. Essa concep¢do sustenta-se nas idéias de escola unitaria,
formacdo politécnica e formacdo omnilateral, originadas do pensamento
marxiano e gramsciano. Escola unitaria no sentido de ruptura com a
dualidade educacional marcada por uma formagio voltada para o trabalho
intelectual e outra voltada para o trabalho manual. Dualidade esta que se
constrdi a partir da propria dualidade que marca a divisdo social do
trabalho no modo de producido capitalista. Formagdo politécnica no
sentido de possibilitar a compreensdo dos fundamentos cientificos,
tecnologicos e histdricos da produg¢do moderna. E formac¢do omnilateral no
sentido de permitir o desenvolvimento do ser humano em suas multiplas
dimensdes e capacidades.

O decreto 5.154/04, que propde o Ensino Médio Integrado representa
um avango, mas ainda temos praticas politicas que reiteram a separagao
entre formacdo geral e formagdo profissional, ratificando a orientagdo
conservadora presente na educacdo ao longo da histéria brasileira. Este
decreto parece expressar muito mais as correlacées de forcas no interior
das politicas educacionais, pois mantém as contradi¢des do periodo anterior
e expressa a necessidade de mudangas estruturais no Ensino Médio como
um todo.

Nesta mesma linha de correlagbes de forgas temos, em 2012, a
atualizagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio, via
Parecer 05/2011 do Conselho Nacional de Educagdo, aprovado na
Resolucdo n°® 02/2012. Como destaca este parecer os sistemas de ensino
ainda ndo alcangaram as mudancas necessdrias para alterar o projeto
organizativo que atenda as novas demandas do Ensino Médio:

Atualmente mais de 50% dos jovens de 15 a 17 anos ainda ndo atingiram
esta etapa da Educacdo Basica e milhdes de jovens com mais de 18 anos e
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adultos ndo concluiram o Ensino Médio, configurando uma grande divida
da sociedade com esta populagdo. De acordo com o documento “Sintese
dos Indicadores Sociais do IBGE: uma andlise das condi¢cdes de vida da
populagio brasileira” (IBGE, 2010), constata-se que a taxa de frequéncia
bruta as escolas dos adolescentes de 15 a 17 anos é de 85,2%. Ja a taxa de
escolarizacdo liquida dos mesmos adolescentes (de 15 a 17 anos) é de
50,9%. Isso significa dizer que metade dos adolescentes de 15 a 17 anos
ainda ndo estd matriculada no Ensino Médio (CNE, 2011, p. 03).

No Colégio Estadual Astolpho Macedo Souza percebemos claramente
essa realidade onde muitos jovens ndo concluem o Ensino Médio, seja por
que evadem ou por que tem sucessivas reprovagdes migrando para a
Educacdo de Jovens e Adultos.

Diante desta realidade as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio apontam para a necessidade de formagdo integral, com uma
definicdo de curriculo que se compromete com a juventude, considerando
suas singularidades e especificidades sociais. Propde aos sistemas
educativos curriculos flexiveis, “com diferentes alternativas, para que os
jovens tenham a oportunidade de escolher o percurso formativo que atenda
seus interesses, necessidades e aspira¢bes, para que se assegure a
permanéncia dos jovens na escola, com proveito, até a conclusdo da
Educacdo Basica.” (CNE, 2011 p. 12).

De acordo com o mesmo documento pesquisas realizadas com
estudantes mostram a necessidade de essa etapa educacional adotar
procedimentos que guardem maior relacdo com o projeto de vida dos
estudantes como forma de ampliagdo da permanéncia e do sucesso dos
mesmos na escola. Orientam-se no sentido de uma formac¢do humana
integral, evitando a reducdo de orientagio limitada de preparagdo para o
vestibular. Neste sentido o Ensino Médio deve apresentar uma unidade que
possa atender a diversidade mediante diferentes formas de organizacdo
curricular (CNE, 2011, p. 12).

No texto das novas diretrizes destaca-se a necessidade de construgao
de outro ensino médio. Perguntamo-nos, entdo, sobre a efetividade do ali
proposto haja visto que percebemos que o mesmo ndo era conhecido no
ambiente escolar. Questdo que se relaciona com o contexto das politicas
educacionais estaduais atuais caracterizadas pela auséncia de um programa
de formacdo continuada dos trabalhadores da educacdo e de discussdes
acerca do conhecimento e o curriculo na escola.
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E fundamental a busca de um curriculo para este nivel de ensino que,
por um lado ofereca uma formagdo humanista consistente, por meio da qual
o estudante possa se apropriar dos conhecimentos historicamente
constituidos, desenvolvendo um olhar critico e reflexivo sobre essa
constituicdo, e por outro lado possibilite uma compreensao da légica e dos
principios técnico-cientificos que marcam o periodo histérico e afetam as
relagdes sociais e de trabalho.

Seria uma proposta de educacdo humanista e tecnolédgica que ofereca
uma formagdo pluridimensional, integral, que possibilite ao estudante
condi¢bes tanto de se inserir no mundo do trabalho como de continuar os
seus estudos, ingressando no Ensino Superior. Assim a especificidade do
Ensino Médio, enquanto educagdo basica, ndo o afasta nem o dissocia da
vida e do mundo do trabalho, tendo como desafio nio submeté-los aos
interesses do mercado.

As questdes que envolvem o curriculo como construgdo social passam
pela discussdo a respeito dos sujeitos do Ensino Médio e pela formacgao de
professores como intelectuais, ndo apenas reprodutores de conhecimentos.
Pensar uma politica publica para o Ensino Médio partindo da realidade
desses sujeitos exige que tenhamos claro que nao se trata de sujeitos sem
rosto, sem historia, sem classe ou fragao de classe na verdade sdo jovens de
classe popular filhos de trabalhadores assalariados. Ter como ponto de
partida os sujeitos é reconhecer a dimensdo humana da educagdo em seu
potencial de transformacdo social, pois através da compreensio da
realidade em que estamos situados é possivel formar sujeitos auténomos,
criticos e comprometidos com a superagdo das desigualdades.

0 estudante do Ensino Médio é uma pessoa de um tempo histérico
especifico, que sofre as influéncias dos movimentos e das determinagdes
deste tempo vivido. E uma pessoa que tem uma origem social, que marca
sua constituicdo enquanto sujeito. Trata-se, também, de sujeitos em situagao
peculiar de desenvolvimento, a adolescéncia. Fase de transicdo, duvidas e
necessidades de referéncias quanto a possibilidades futuras, para os quais a
escola cumpre uma fung¢do importante.

0 Ensino Médio demanda a definicio de sua identidade como ultima
etapa da educagido basica mediante um projeto que, seja unitario em seus
principios e objetivos, desenvolva possibilidades formativas que
contemplem especificidades socioculturais e econémicas dos sujeitos que o
constituem - adolescentes jovens e adultos - reconhecendo-os nio como
cidaddos e trabalhadores de um futuro indefinido, mas como sujeitos de
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direitos no momento em que cursam o Ensino Médio (RAMOS, apud
CIAVATA, 2004, p. 41).

3.2 0 Ensino de Filosofia

O retorno da filosofia no Ensino Médio une-se as lutas pela
democratizacao da sociedade, pela afirmacdo do direito a educacdo publica.
Com a aprovacdo da LDB 9394/96 havia uma esperanca do retorno da
disciplina as escolas, porém o carater pouco claro da lei ndo garantiu sua
obrigatoriedade no curriculo até a Lei n° 11.684/2008 que determina a
oferta obrigatdria das disciplinas Filosofia e Sociologia no curriculo do
Ensino Médio.

Ao longo da execucdo do subprojeto PIBID Filosofia percebemos que o
ensino de filosofia no colégio carrega o desafio do didlogo acerca do projeto
educativo escolar como um todo, ou seja, a fungio da escola de ensino médio
e como se inserem neste contexto as contribui¢des da filosofia na formagao
dos jovens.

Entre as dificuldades que todas as areas de conhecimento enfrentam na
escola esta a organizacdo do conhecimento, marcado pela fragmentacdo do
tempo e do trabalho dos professores. Isso afeta o modo como o
conhecimento é percebido pelos estudantes, muitas vezes de forma
descontextualizada, técnica e no ensino de filosofia coloca o professor diante
da permanente tarefa de justificar sua relevancia no curriculo, pois diminui
o tempo de outras disciplinas. A superacdo dessa logica estd ligada a
necessdria revisdo da escola de ensino médio e sua fun¢ao na formacgio da
juventude, questao que nao pode abdicar da fun¢io formativa da filosofia.

Ensinar filosofia envolve varias questodes, tais como: O qué ensinar?
Como ensinar filosofia? Como tratar das relagdes entre adolescéncia e
filosofia? Qual o papel da filosofia no curriculo escolar? Estas e outras
questdes tém sido objeto de pesquisas e praticas relacionadas ao Ensino de
Filosofia e é, também, objeto do PIBID - Filosofia.

A filosofia como disciplina tem muito a ajudar, pois pode contribuir
para que os discentes compreendam os problemas, de uma forma critica,
autonoma e reflexiva. Diante desta realidade nosso trabalho, além dos
estudos tedricos, voltou-se para a valorizagdo do que entendemos como
conquista na legislacdo educacional, tal como a ja citada reformulagido das
Diretrizes Curriculares Nacionais (2012) e as Diretrizes Curriculares
Estaduais de Filosofia (2008) que é um documento referéncia no
planejamento do professor supervisor.
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Outro aspecto fundamental diante deste diagnéstico foram alguns
ensaios de pesquisa qualitativa que realizamos com os estudantes, seja
através de oficinas mais lddicas em que pudemos exercer a escuta dos
adolescentes e jovens, como através da aplicagdo de um questionario
semiestruturado, com questdes abertas e fechadas.

Nas observagdes participantes das aulas do professor supervisor
percebemos que a maioria dos jovens possuem dificuldades para ler e
interpretar textos de natureza filosdfica, bem como ha pouca motivagio
para o conhecimento. Foi possivel constatar o quanto os jovens se
mobilizam mais com o mundo digital, tecnolégico e mercadoldgico. Essa
realidade nos inquietou e ainda nos desafia, ndo temos respostas, mas
procuramos estabelecer com eles o didlogo sobre o que observamos e
percebemos, provocando reflexdes, inquietacdes, na esperanca de
sensibiliza-los para o conhecimento filosoéfico.

3.2 Quem sao os estudantes do Ensino Médio do colégio?

Tendo em vista a percep¢do da trajetéria histérica do ensino médio
no Brasil e o conhecimento da realidade do colégio em que estdvamos
inseridos desenvolvemos a pesquisa que teve como ponto central entender
quem sdo os jovens do ensino médio, como eles veem a escola e o que eles
pensam sobre a disciplina de filosofia no ensino médio. Na realizacdo deste
trabalho de pesquisa, ap6s uma oficina sobre juventude, definimos pela
elaboracdo de questiondrio semiestruturado que foi aplicado por
intermédio do aplicativo Googledocs, com 37 perguntas.

A aplicagdo deste questionario ocorreu com as turmas em que o
professor supervisor leciona aulas de filosofia, sendo: duas turmas do 12
ano, 22 A e a turma do 32 ano do Ensino Médio. Esta pesquisa ocorreu na
sala de informatica do colégio nos horarios de aulas de filosofia. A pesquisa
englobou setenta e quatro alunos (74), que constituem uma amostra
significativa dos sujeitos do ensino médio.

Os estudantes do ensino médio, que responderam a pesquisa, sdo na
maioria do municipio de Unido da Vitéria (88%). Um pouco mais da metade
composta pelo sexo feminino (57%). A maioria dos jovens estuda no colégio
desde o Ensino Fundamental e 53% desses alunos moram com seus pais,
sendo 34% somente com a mae, o restante s6 com o pai, avos, ou outros.
27% ndo souberam informar a sua renda familiar. Os demais afirmaram a
renda familiar oscila entre menos de 600,00 e 3.200 reais.

Um dado que chamou nossa atengio, inclusive talvez esclarecendo por
que os estudantes nio aderiram a atividades em contra turno no PIBID foi
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que 51% dos jovens realizam outras atividades fora do colégio, como por
exemplo: atividades esportivas; atividades artisticas; cursos como:
espanhol; técnico em administra¢do; cursos de informatica; curso pré-
vestibular; curso de Bovinocultor de Leite (PRONATEC); cursos no SENAC e
20% trabalham realizando fungées de: producdo rural, leite, criacdo de gado
e corte de madeira; ajudante de pedreiro; atendente; massagista; mecanica
de automoéveis; auxiliar de escritério; estagios remunerados; ajudante de
mecanica ; vendedor; garcom; secretaria e alguns trabalham com seus pais.
Isso significa que 71 % dos estudantes que responderam nossa pesquisa
tem uma agenda de atividades significativas em contra turno escolar.

Como ja imagindvamos a pesquisa confirmou que a grande maioria dos
jovens assiste televisdo (82%) e 88% tém acesso a Internet. Realizamos um
levantamento dos principais programas que acessam, sdo eles: seriados;
filmes comédia e suspense; documentarios e esportes; Os Simpsons; futebol;
novelas; globo esporte; desenhos; filmes; jornais; seriados; documentarios;
Jornal; Canal Rural; Playboy, Sex Hot, Megapix, Telecines; History; Discovery
Channel; National Geographic; Panico na Band; programas de Humor.

Sobre a escolha da escola 45% afirmaram que estudam ali porque é
préoximo a sua residéncia, 20% por que foi uma escolha dos pais e 12% pela
qualidade de ensino da escola, 14% porque possuem amigos que estudam
na escola, 4% porque tiveram problemas em outras escolas e 5% por outros
motivos, como por exemplo, mudanca de cidade ou porque seus pais
estudaram na mesma escola.

Todos os jovens afirmam que a escola é importante em suas vidas,
porque consideram a escola a porta de entrada para um futuro melhor. Os
estudantes destacaram que gostam de estudar no colégio por que
consideram o ensino da escola muito bom (92 %). Neste aspecto destaca-se
também o fato de que estdo préximos aos seus amigos endo ocorrem brigas
na escola . Quanto a estrutura fisica do colégio apenas 5% a consideram
excelente, 18% 6tima, 53% boa, 22% regular e 3% péssima.

Sobre a qualidade de ensino 20% consideram excelente, 34% o6tima,
39% boa, e 7% regular e expressaram uma valorizagdo do conhecimento
escolar para sua formagdo (96%). Sobre a aprendizagem 81% consideram
que compreendem bem o que a escola ensina, porque acham que os
professores explicam bem o contetdo, tiram notas boas em provas e 19%
ndo compreendem muito bem, porque acham que alguns professores nao
explicam muito bem o contetddo, muita ha ‘bagun¢a’ em sala que atrapalha.

Além das questdes fechadas no questionario havia questdes
dissertativas, que sintetizamos a seguir:
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Vocé considera sua escola democratica? Dos 74 alunos que
responderam esta pesquisa, 59 destes dizem que sim, a minha escola é
democratica, enquanto 15 dizem nio, ou seja, 80% acreditam na escola
como um espa¢o democratico, todavia 20% dos alunos descreem na
possibilidade da escola figurar como um espaco de exercicio da democracia.

Quanto as formas de participacdo democratica dos estudantes no seu
colégio . S eis alternativas foram oferecidas: Reunides e assembleias,
representantes de turma em conselho de classe, grémio estudantil, todas as
alternativas acima, nenhuma e outros. Destas alternativas, o grémio
estudantil surgiu como a forma de participagio democratica mais
relembrada pelos alunos. Ainda que as alternativas anteriores aparecessem
também como presentes no colégio. Dos 74 individuos entrevistados,
apenas seis afirmaram nao existir nenhuma das formas de acdo democratica
mencionadas.

Quando indagados sobre o significado do ensino médio, a grande
maioria dos alunos ndo apontou para os estudos como uma pratica
constante em seu futuro. Os alunos viam o ensino médio como uma fase ou
etapa final de estudos, que para alguns é a etapa mais elevada que esperam
alcangar, para outros, minoria, uma preparacdo para um possivel ingresso
na faculdade e para outros, como era de se esperar, € um momento de
indecisdo quanto ao futuro.

A grande maioria dos alunos considera a disciplina de filosofia
importante no curriculo do ensino médio (89%). Sobre o porqué da
presenca da filosofia no ensino médio as respostas variaram bastante,
alguns afirmaram nao saber o porqué da existéncia da filosofia no curriculo
escolar, varios opinaram que a filosofia ajuda a pensar, pensar de uma forma
critica, entender opinides e os dois lados de determinados assuntos. Alguns
mencionaram como fun¢io importante da filosofia a ajuda na tomada de
decisdes e na compreensao da politica além de uma fungdo histérica sobre
mitos e culturas.

Alguns veem a filosofia como acessério ao pensamento, ou seja, como
auxilio para “pensar melhor”, outros, afirmam que tem papel na construgio
de um espirito critico, outros tantos mencionam um viés histérico da
filosofia, dizem aprender sobre mitos, lendas, culturas e até mesmo sobre a
etimologia das palavras. O método utilizado pelo professor supervisor
também foi mencionado e elogiado. Além desta visdo histérica alguns
alunos destacaram que a filosofia prestigia o principio da duvida, ou “licdes
para a vida” e sua importancia em tomadas de decisdes do dia-a-dia.

Sobre o significado de ser jovem este periodo da vida é visto pelos
alunos como um tempo de incertezas. Uma passagem da vida infantil e
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adolescente para uma vida adulta. Os alunos apontam essa época como
sendo especial para diversdes, festas e amizades, mas também é o inicio de
um periodo de responsabilidades, novas regras, passagem para a vida
adulta. Uma libertagdo das rédeas familiares, mas também a afirmagio do
contrato com a sociedade, uma mudang¢a no modo de ver a liberdade. Alguns
afirmaram inclusive que desejavam voltar no tempo, voltar a ser crianca e
fugir da maioria das responsabilidades futuras.

Sobre aspectos negativos em ser jovem em nossa cidade a falta de
opgoes de lazer e diversdo apareceu como protagonista nas respostas. Mas
também apareceram respostas que refletem outros problemas sociais, como
a falta de oportunidades de emprego, violéncia e drogas. Os jovens ao
responderem este questionamento reclamavam por mais dignidade,
respeito e melhores condi¢des educacionais ao mesmo tempo em que alguns
reclamavam das cobrangas da escola e da familia e das manhas frias da
regido de clima subtropical imido em que vivem.

Quanto ao futuro dos setenta e quatro alunos 66% afirmaram
querer cursar faculdade, 16% afirmaram que gostariam de trabalhar logo e
ter seu préprio dinheiro. Ainda, 11% afirmaram que planejam realizar um
curso profissionalizante. Entre esses projetos futuros pode-se perceber que
todos possuem planos mais ou menos semelhantes. Terminar o ensino
médio, trabalhar e futuramente fazer algum curso superior ou técnico, criar
a prépria empresa, trabalhar de maneira auténoma. Alguns desejam
abandonar a cidade e partir a procura de oportunidades que julgam nao
existir aqui, ter casa prépria, formar uma familia, ter um meio de locomocgao
(automdvel, na maioria dos casos), ganhar bem para poder se sustentar.

No espaco desse artigo ndo é possivel realizar uma analise mais
aprofundada desses dados, no entanto, é importante destacar que os
estudos tedricos sobre educagio, sobre a fun¢ido da escola, das trajetérias do
ensino médio no Brasil nos permitiram perceber que ainda temos no
imaginario dos educandos que a educacdo escolar tem uma funcdo de
redentora dos males sociais, teria assim um poder de provocar ascensdo
social. Ainda que o acesso a escolarizacido seja condi¢do para uma maior
mobilidade social, direito que deve ser assegurado a todos, sabemos,
também, que ainda é um a desafio a escola deixar de ser reprodutora das
desigualdades sociais, exemplo disso estd nos indices de evasdo do ensino
médio ja apontados aqui.

A reflexdo acerca das concepgdes e realidade desses jovens foi
importante para conhecermos a realidade da escola publica e pensarmos em
como as relagdes de ensino-aprendizagem sdo influenciadas pela realidade
social em que os educandos estdo inseridos. A questdo crucial da escola que
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é ensinar estd envolvida na teia de significados atribuidos a educag¢do na
sociedade e a supera¢do da nog¢io da educagdo como redentora dos
problemas histdricos, sociais e politicos.

Ao longo da histéria da filosofia criaram-se conceitos capazes de
promover questionamentos e mudancas na realidade. O que se propdem,
portanto é trazer a filosofia ao ensino médio tendo como objetivo formar
uma capacidade de compreensdo de si e do mundo. Neste contexto entra a
questdo filosofar e filosofia. Ambas estdo intimamente ligadas, filosofia ja é
filosofar e filosofar ja se torna filosofia propondo uma relagdo entre leitura e
escrita. E evidente que ndo nos foge o grande dilema do ensino de filosofia
que é ensinar a filosofar ou ensinar a histéria da filosofia.

Neste ponto lembramos de Horn (2005, p.48) que em seu texto
“Ensinar filosofia... Sim, mas como? Pressupostos Teoricos e Metodolégicos”
infere sobre uma suposta oposicio dos filé6sofos Immanuel Kant que
defende o ensino do filosofar e de Friedrich Hegel que ao contrario infere
que se deve ensinar a histdria da filosofia. A proposta de Horn nio é de
forma alguma estabelecer um combate entre Kant e Hegel, mas sim,
evidenciar as propostas de ensino dos dois filésofos, com seus pontos
negativos e positivos. O autor aponta que é falsa esse dicotomia, pois o
ensino de filosofia se faz considerando a tradicio filoséfica, sua histéria, e
no exercicio - aprendizagem - do filosofar. ou seja, aprendemos filosofia
filosofando e filosofando aprendemos filosofia, uma coisa complementa a
outra

A pesquisa com os jovens nos indica que a histdria da filosofia deve ser
referéncia para o exercicio do filosofar, pois o esvaziamento do
conhecimento e de seu significado no espago escolar é a perda de sentido da
principal func¢do da escola: a socializagio dos saberes e conhecimentos
produzidos pela humanidade. Assim, se partimos de temas que num
primeiro momento estdo circunscritos no chamado senso comum e nos
interesses dos estudantes cabe ao professor tratd-lo filosoficamente,
recorrendo a tradicdo filoséfica. O desafio dessa tarefa é mais que
pedagdgico, pois se encerra na ardua tarefa da promocdo do pensar
reflexivo que é préprio da filosofia e de condigdes para isso. Conduzir os
estudantes a acessar o conhecimento filoséfico através dos textos, é possivel
e é preciso fazé-lo, pois aprendemos a histéria da filosofia, que os fildsofos
sempre buscam problematizar, teorizar e criar a partir de seu contexto
histérico e cultural, cabe a nés aprender a exercer essa tarefa, na busca de
contribuir para significar nossa condi¢do no mundo.

Deve-se, entdo, levar ao aluno do ensino médio, uma compreensio
critica, sem preconceitos, uma compreensio filoséfica, no sentido de
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questionar, de reinventar, e principalmente produzir o saber, ser pensante e
ndo pensado. No seio da escola burguesa o professor se encontra a
transmitir o saber em meio a realidade alienante da escola. E um gigantesco
desafio de fato, por isso a extrema importancia, o estudo, o planejamento, e
muito, além disso, a importancia do professor como sujeito mediador em
de sala de aula, que desperte a vontade de saber do aluno, um professor
capaz de ensinar que escola é lugar de aprendizagem e de possibilidade para
se construir um mundo melhor.

4. Oficinas de Filosofia

Além da pesquisa com histéria e memoria e da pesquisa com os
estudantes do ensino médio foram criadas oficinas de ensino de filosofia.
Estas oficinas levaram em considera¢do muitos aspectos, como por exemplo,
a realizacdo de um trabalho aliando teoria e pratica, o didlogo com o
planjemanto do professor regente (supervisor do PIBID) em cada série e o
que percebemos na escuta dos jovens na pesquisa. Um ponto importante é
que ao realizarmos estas oficinas, refletimos sobre os resultados, a partir
deles planejamos e criamos novas oficinas, contribuindo para que os alunos
de alguma maneira participem da criacdo e do desenvolvimento das
atividades.

Realizamos vdrias oficinas, tais como: “O que é ser jovem na
atualidade?”, “Realidade ou aparéncia?” e “O que é Liberdade?”. A seguir
abordaremos parte dessas oficinas:

4.1. Oficina “Juventude e Ensino de Filosofia”

Elaboramos uma proposta de desenvolvimento de uma primeira oficina
a ser realizada com os alunos do Colégio Estadual Astolpho Macedo Souza,
da 12 série A, 12 série B e 22 série A, no periodo matutino nos dias 06 e 07 de
dezembro de 2012, com o tema de “O que é ser jovem na atualidade”. Esta
mesma oficina veio da necessidade de conhecermos quem sdo os individuos
(jovens) que constituem a Escola. O objetivo especifico era responder as
questdes “Quem é o jovem hoje?” e “quais sdo as perspectivas de futuro dos
referidos jovens?”.

Para a producdo da oficina o grupo socializou dois textos com visdes
antagonicas sobre a questdo da juventude. O primeiro texto é um
depoimento de um jovem que expde certa negatividade em relagdo a
postura de vida dos jovens na contemporaneidade. O segundo texto mostra
um carater positivo da juventude atuante em trabalhos de filantropia.
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A oficina foi concretizada em dois periodos. Os procedimentos
metodolégicos para esse primeiro dia foram apresentados pelos bolsistas
aos alunos das séries pretendidas as atividades, e quais eram as propostas
educacionais com os mesmos, e como iriam funcionar as atividades da
oficina. Os académicos bolsistas apresentaram uma dindmica de grupo, com
objetivo de sensibilizd-lo acerca do tema. O nome da dindmica é “O
espelho” . O propdsito da mesma foi “quebrar de gelo” entre os bolsistas e
os demais alunos. A brincadeira durou no maximo 10 minutos, onde a turma
fez uma roda no meio da sala de aula, e em seguida foi dada, uma caixa com
um espelho dentro. A caixa ia passando de aluno para aluno e somente eles
poderiam abrir e ver e o que havia dentro. Foi solicitado que observassem o
que viam na caixa e refletissem sobre seu significado. O objetivo foi
proporcionar uma forma lddica para introduzir a refletirem sobre eles
mesmos, sua condicdo individual e social. Apés a observacdo da “caixa”
realizamos um bate-papo sobre o que viram e sentiram e em seguida os
alunos foram orgnaizados em grupos. Escrevemos no quadro de giz o tema
da oficina e solicitamos que produzissem atividades em cartolinas, através
de recortes de revistas, desenhos, entre outros, sobre o tema: “O que é ser
jovem na atualidade?”.

No dia, 07 de dezembro de 2012, ou seja, no segundo dia de atividade
da oficina os alunos retomaram a problematizacdo sugerida sobre O que é
ser jovem? E o que é ser jovem em Unido da Vitoria? Houve socializacio dos
cartazes por parte dos alunos. Esta oficina nos ofereceu rico elementos
acerca de como os jovens do colégio de percebem, além de contribuir para a
aproximacdo entre os “pibidianos” e os alunos.

Como resultado dessa atividade constatamos que a maioria dos jovens
passam a maior parte do tempo fora do colégio, jogando video games, em
lan houses, na internet, assistindo televisao, filmes, novelas e programas
humoristicos. O apelo a sociedade de consumo, a competitividade, o
individualismo e a auséncia de preocupag¢des com a coletividade foram
alguns dos pontos altos da oficina. Além disso, destacamos que em meio a
muita dificuldade de expressdo na forma escrita, no desinteresse pela leitura
e pelo exercicio de abstracdo que a filosofia exige, saltou aos olhos talentos
de varios alunos para o desenho e a comunicagdo de forma oral.

4.2 Oficina “Realidade e Aparéncia”
A oficina “Realidade ou Aparéncia” foi realizada em duas aulas de

filosofia do professor e supervisor Marcel Flenik Santos. Foi desenvolvida
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na primeira série B do Ensino Médio e nasceu de nossa andlise dos
resultados da oficina sobre juventude descrita acima.

0 nosso objetivo com esta oficina foi desafiar os alunos a uma reflexio
de si mesmos e sobre a sociedade em geral. Para isso tentamos provocar
mudancas de olhar sobre realidades que ora revela e ora oculta através de
falsas aparéncias o real. Para isso realizamos um trabalho com madscaras,
para provocar aa reflexdo acerca do que aparenta e o que de fato é.

Com este tema de realidade e aparéncia, tentamos estabelecer, também,
uma relacdo com a Alegoria da Caverna de Platio, que foi trabalhada com os
alunos e em seguida pelo professor.

Procuramos problematizar a Alegoria da Caverna partindo de exemplos
simples, do convivio deles, como por exemplo, as redes sociais como o
Facebook, onde as pessoas se mostram ou nao, se iludem ou nao, conhecem
ou alienam acerca da realidade que os cercam.

Ao final de toda a oficina solicitamos que os alunos elaborassem um
um texto sintetizando seus aprendizados

5. Consideragdes finais

A proposta de atividades na forma de oficinas a partir de pesquisas
realizadas com os alunos do Colégio Estadual Astolpho Macedo Souza, nos
apontou  desafios e possibilidades. As atividades proporcionadas pelo
PIBID de Filosofia teve objetivos contribuir para a iniciacdo a docéncia e o
caminho escolhido foi o de construgdo de estratégias de didlogo com a
comunidade escolar. Desta forma surgiram duas linhas de acdo que se
desenvolveram paralelamente e se complementam: a pesquisa sobre
“Histéria e Memoria da Escola” e o trabalho tedrico-pratico sobre “Escola:
Juventude e Ensino de Filosofia”

Esse percurso se realizou com o importante apoio da comunidade
escolar e transcorreu como um rico exercicio de aprendizado acerca do
ensino médio num colégio que nasceu, se desenvolveu e passou por
mudancas de sua identidade, onde da oferta do ensino fundamentol passou
a oferecer, também, o ensino médio. Observamos que ainda hoje o colégio
tem como desafio significar este nivel de ensino, seja no espaco fisico e em
sua especificidade pedagogica, pois as demandas da juventude na
contemporaneidade sdo distintas das outras fases de desenvolvimento
humano e precisam ser analisadas e compreendidas intra-muros escolar. A
exemplo disso temos a problematica da evasdo escolar que assola
principalmente este nivel de ensino em comunidades que atendem a
populagdo com maior vulneralidade social.
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A pesquisa “Histéria e Memdria da Escola” além de organizar,
sistematizar e divulgar informacdes sobre o Colégio Estadual Astolpho
Macedo Souza contribuiu para percebermos a riqueza do trabalho com a
memoria oral e a representacdo do mesmo para a comunidade. Esse
trabalho culmimou na elaboracdo de um video documentario que expressa o
encontro de diferentes geracdes que fazem parte da construcdo da
identidade desta importante instituicido de ensino de nossa cidade.
As juventudes de ontem e de hoje sdo a razdo de ser do trabalho educativo
escolar, compreendé-las ao longo do tempo em muito pode ajudar os jovens
que frequentam este espac¢o a dar sentidos aos processos de escolarizagdo a
que estdo submetidos, assim como podem auxiliar os educadores na escuta
das vozes juvenis com quem trabalham cotidianamente.

Aprender a dar voz aos sujeitos do espaco escolar, analisar criticamente
os conteudos de suas falas e partindo delas planejar ‘aulas’ ou ‘oficinas’ de
filosofia tem sido nosso desafio maior da docéncia. Desafio que nos instiga a
encontrar o necessario rigor tedrico somado ao significado histérico e social
do pensamento filoséfico para a formacao dos jovens.
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