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Prefacio

Nos Ultimos tempos, o Brasil tem enfrentado crises em varios
setores, desde o politico, econdbmico, chegando até os setores e con-
textos educacionais. No &mbito da educagéo, duas crises, particular-
mente, geraram graves desgastes e discussoes. O Projeto de Lei sobre
“Escola sem partido” e a Medida Proviséria que ameacava a retirada
das disciplinas de Filosofia, Sociologia, Educacéo Fisica e Educagéo
Artistica, como disciplinas obrigatérias do curriculo, tornando-as com
disciplinas optativas provocaram reagdes em nivel nacional, ultrapas-
sando mesmo o universo das escolas. Em se tratando da Medida Pro-
visoOria, gerou muitas discussoes, debates, manifestagbes populares e,
depois de muito desgaste, a Camara de Deputados, reconsiderou em
parte, mantendo as disciplinas de Filosofia e de Sociologia no ensino
meédio. No entanto, a ameaga de retirada da obrigatoriedade do ensi-
no da Filosofia do curriculo provocou muitas discussoes e reflexdes
acerca da importancia dessa disciplina na formagao do aluno, além da
incerteza de trabalho para profissionais concursados da area, €, ainda,
a preocupacao da retirada de disciplinas que ensinam a pensar e se
relacionar serem negadas aos alunos.

A questao principal ndo se atém a flexibilizagdo do curriculo em
si, (varios paises industrializados possuem curriculos flexiveis para a
educacao basica), mas na forma como foi proposta, apresentada e
sem a possibilidade de discussdes e contribuicdo, sem o respaldo de-
vido da comunidade educacional que o legitima na pratica, mascaran-
do objetivos obscuros de gestores que nao demonstram compromisso
com a educacao. Para discutir o papel da educacéo na sociedade con-
temporanea, precisamos levar em conta o processo de formacéo de
professores, tanto inicial como continuada e em servigo, bem como o
contexto escolar e o contexto das instituicdes formadoras, pois ambos
sao fundamentais para a forma de pensar, de agir e na formacao em si
do profissional da educag&o.



Em 02 de junho de 2008, foi promulgada a Lei no. 11.684, que
garantiu a presenca da Filosofia e da Sociologia no curriculo do En-
sino Médio. No entanto, o retorno da Filosofia ao curriculo levantou
problemas e questionamento acerca da forma de se conduzir o seu
ensino, bem como da formagao desse profissional. Questdes como:
serd a filosofia um contelido que pode ser ensinado? Qual a metodolo-
gia adequada para se ensinar contetidos de Filosofia? Qual a maneira
mais eficaz para se realizar a “transposicdo didatica” dos contelidos
de Filosofia no ensino médio? Como dar conta para que atuem e en-
sinem, fazendo conexdes que atendam as demandas e as mudancas
provocadas pela sociedade contemporanea?

Levando-se em conta esse contexto, o texto deste livro: “A aula
de filosofia enquanto experiéncia filosofica: possibilitar ao estudante de
filosofia ‘criar conceitos’ e/ou ‘avaliar o valor dos valores’, do pesqui-
sador, Fabio Antdnio Gabriel, é fruto da investigagao de sua disserta-
¢ao de mestrado, que se preocupou em apresentar reflexdes para as
questdes apresentadas, bem como para as demandas de formagao
docente do profissional para o ensino de Filosofia. Com base n&o ape-
nas nos estudos de Deleuze e de Nietzsche para o ensino de Filosofia,
mas também das orientagdes contidas nas Diretrizes Curriculares de
Ensino de Filosofia do Estado do Parana, o autor coletou as respostas
oferecidas por professores da rede estadual paranaense, que lecio-
nam a disciplina de Filosofia, bem como estudantes do Ensino Médio,
alunos dos professores em referéncia, todos pertencentes ao Nucleo
Regional de Jacarezinho, que se propuseram a responder a um total
de 340 questionarios e 4 entrevistas.

A aproximacéao desta pesquisa com o debate recentemente so-
bre o retorno da Filosofia ao curriculo dos cursos do ensino médio
brasileiro é reforcada na ressignificacdo que o autor elabora para o
termo “experiéncia filoséfica”, ao afirmar que o professor ndo pode se
limitar a um ensino meramente enciclopédico, mas que possibilitem
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experiéncias em que o estudante, em contato com textos de fildsofos,
consiga dominar meios que o capacitem a “avaliar o valor dos valores”
e a “criar conceitos”, em suma, que o aluno possa aprender a pensar, a
refletir, a saber ler os filésofos e enriquecer seu cotidiano com as ideias
que os pensamentos filoséficos oferecem.

Com isso, os resultados deste estudo, longe de propiciar afir-
magOes definitivas, evidenciaram reflexdes e questionamentos sobre 0
ensino de filosofia enquanto uma experiéncia filoséfica. Desse modo, a
pesquisa de Féabio Antonio Gabriel vem ao encontro dos estudos que
revelam que, quando uma aula de Filosofia permite ao estudante criar
conceitos e/ou avaliar o valor dos valores esta se permitindo a esse
aluno realizar uma experiéncia filoséfica, muito além do enciclopedis-
mo. O autor destaca ainda que essas duas atividades (criar conceitos e
avaliar o valor dos valores) estao intimamente relacionadas, na medida
em que, ao criar conceitos, o estudante estara representando seus va-
lores e avaliando os valores vigentes na sociedade contemporanea, da
mesma forma que, ao avaliar o valor dos valores, o estudante também
estara recriando conceitos.

Com isso, os resultados deste estudo nao pretendem identificar
ou apontar se os professores estdo agindo de maneira certa ou erra-
da, ou se o ensino é mais eficiente, mas estimular o debate, provocar
reflexdes sobre o0 ensino de Filosofia, sobre a aula de Filosofia, como
ou enguanto uma experiéncia filosdfica, se isso é possivel, e o que se
possibilita ao estudante de filosofia no que tange a “criar conceitos” e/
ou “avaliar o ‘valor’ dos valores”.

Além disso, os resultados apresentados pelo autor nos permitem
inferir que os professores da Rede Estadual Paranaense conhecem as
contribuicdes das Diretrizes Curriculares de Ensino de Filosofia, como
também as utilizam no sentido de propiciar aos estudantes uma aprendi-
zagem de Filosofia que n&ao seja meramente enciclopédica, mas que ga-
ranta aos alunos condicoes de formularem, de criarem e de reverem seus
préprios conceitos e seus proprios valores para aplicarem no dia a dia.



O professor deve considerar que o constréi e legitima o proprio
saber pela dedicagao ao estudo que a experiéncia no cotidiano ratifica,
ou seja, construido por ele e para ele, mas que, sobretudo, influencia
profundamente a formacao do outro; por essa razao, importante se faz
partir de uma “aula de filosofia” que incite o educando a uma grande
“experiéncia filosdfica”, uma aula que abra para o aluno a perspectiva
do exercicio de “criar conceitos” e/ou “avaliar o ‘valor’ dos valores”,
nao sé na aula, mas, também, e, principalmente, na construcéo da
propria histéria; ou seja, como o autor enfatiza, € pensar no ensino
de Filosofia como um problema filoséfico e ndo mais como questéo
meramente pedagogica, ou repeticao de doutrinas filosdficas; que os
estudantes exercitem e se habituem a criar conceitos, aprimorando-os,
adaptando-os e exercitando-os no préprio cotidiano.

Como o proprio autor afirma: “O ensino de Filosofia no Parana
encontra-se em movimento”, portanto, toda pesquisa que venha ao
encontro do debate e da construgao dessa disciplina, bem como para
o contexto de formacéo do aluno para a vida, sera sempre bem-vinda!

Pensar na aula de filosofia como uma experiéncia filoséfica, é
exercitar um novo salto para o conceito de se ensinar filosofia. Como
destaca Gallo (2012, p.10), é “[...] como quem lanca sementes ao ven-
to, com a esperanga dos encontros que possam produzir, das dife-
rencas que possam fazer vingar, encantando a quem aprende com
as multiplas criagbes que podem ser produzidas a partir delas, nao
desejando que todos ajam da mesma maneira, sejam da mesma ma-
neira”. E, literalmente, soltar, desapegar, sem, contudo, querer prender
o aluno para si, €, sim, abrindo o caminho para que esse educando
construa o seu préprio caminho, pois, como professores, s6: "Abrimos
o caminho; que caminho sera esse, cada aluno escolherd, inventara e

trilhara, em sua singularidade” (GALLO, 2012, p.10).

Portanto, que bons e belos caminhos possam ser construidos
com base nas reflexdes a partir da leitura do texto que o autor chama
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de "A aula de filosofia enquanto experiéncia filoséfica: possibilitar ao
estudante de filosofia ‘criar conceitos’ e ou avaliar o ‘valor’ dos valo-
res”. Assim como o autor, acreditamos que é filosofando que se apren-
de a filosofar; portanto, € com grande alegria e satisfacéo que convido
a todos para iniciar essa grande experiéncia filoséfica.

Ana LUcia Pereira
Professora do Programa de Pés-Graduagdo em Educacéo da
Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG/PR)
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Quer dizer que a Filosofia ndo ¢ uma simples arte de formar,
de inventar ou de fabricar conceitos, pois 0s conceitos ndo sao ne-
cessariamente formas, achados ou produtos. A Filosofia, mais rigo-
rosamente, € a disciplina que consiste em criar conceitos. O amigo
seria 0 amigo de suas proprias criagdes? Ou entdo é o ato do conceito
que remete a poténcia do amigo, na unidade do criador e de seu du-
plo? Criar conceitos sempre novos é o objeto da Filosofia (DELEUZE;
GUATTARI, 2010, p.11).



Introducao

Esta pesquisa sobre 0 ensino da Filosofia entrelaga-se com expe-
riéncias pessoais, das quais se pretende preservar a devida distancia,
com o objetivo de néo direcionar os resultados. Mas, o que é pesquisa?
Eo “procedimento racional e sistematico que tem como objetivo propor-
cionar respostas aos problemas que sao propostos” (GIL, 2010, p.1).

Com a insercéo da Filosofia como disciplina no curriculo do en-
sino médio e a necessidade de se justificar tal presenca na grade cur-
ricular, professores idealizaram essa ciéncia como “redentora”. Nesse
sentido, foi entendida como a Unica disciplina capaz de possibilitar aos
estudantes o contato com o pensamento critico, como se as outras
disciplinas néo trabalhassem, também, com o pensamento. O objetivo
especifico da Filosofia consiste, particularmente, na arte de criar concei-
tos. Se nas ciéncias o conceito & um tipo de definicdo inquestionavel,
no ambito da Filosofia € uma experiéncia fundamental do pensamento
que permite “equacionar” um determinado problema. E o conceito em
Filosofia, muito menos que oferecer a solugao para um problema, anseia
por apresentar as nuances que circundam um determinado problema.

Desse modo, o objetivo geral da dissertacao consiste em verifi-
car em que medida é possivel um ensino de Filosofia que ndo se limite
a um mero ensino enciclopédico €, sim, que possibilite uma experién-
cia filoséfica ao estudante do ensino médio, permitindo-lhe “avaliar
o valor dos valores” e ou “criar conceitos”. Os objetivos especificos
seriam: a) evidenciar se as orientagbes contidas nas Diretrizes Curri-
culares de Ensino de Filosofia do Estado do Paran& s&o conhecidas
e praticadas pelos professores de Filosofia da rede estadual; b) verifi-
car em que medida as mesmas diretrizes colaboram para um ensino
de Filosofia que propicie uma experiéncia filosdfica; e, ¢) apontar as
possiveis contribuicdes da Filosofia de Nietzsche e de Deleuze para o
ensino de Filosofia.

19



O problema norteador com que esta dissertagao trabalha pretende
responder a questionamentos, como: a maneira como o professor de Fi-
losofia entende que o ensino contribui para a experiéncia filoséfica capaz
de levar o estudante a “criar conceitos” e “avaliar o ‘valor dos valores™?

Para que a aula de Filosofia seja um momento singular que pos-
sibilite ao estudante reavaliar seus conceitos sobre o mundo e os valo-
res que adota, que supere o ensino da filosofia como um conhecimen-
to enciclopédico, restrito apenas a memorizacdo dos assuntos que
os principais filésofos defendem, respeitando fielmente o desenvolver
cronologico. Em outras palavras, busca-se superar o entendimento
meramente linear, enciclopédico, do ensino de Filosofia, no processo
ensino-aprendizagem, em que se supde que os estudantes tenham
uma predisposicdo natural para o pensar nao tendente a pratica, e
que todo o processo de reflexdo ocorreria de modo racional. Outro
equivoco é desconsiderar, em linguagem psicanalitica, o desejo, do
estudante, e entender que apenas o professor, utilizando uma meto-
dologia adequada, evocando problemas filoséficos linearmente, logra
atingir a todos os estudantes (BENETTI, 2006, p.41).

A presente dissertacdo esta organizada em trés capitulos. No
primeiro capitulo, intitulado “Do ensino da Filosofia na educagéo: pos-
siveis contribuigoes de Nietzsche e Deleuze” iniciamos com uma refle-
x8o concernente a aplicacdo adequada da histéria da Filosofia, e pas-
samos a expor sobre a Filosofia dos valores em Nietzsche, procurando
evidenciar as possiveis contribuigdes do fildsofo aleméao para o ensino
de Filosofia. Apresentamos ainda a compreensao de Deleuze acerca
da Filosofia como criadora de conceitos.

Ja no segundo capitulo, denominado “As Diretrizes Curricula-
res de Ensino de Filosofia do Estado do Parana e sua opgéao pela Fi-
losofia enquanto Criagao Conceitual” encontramos meios para refle-
xbes metodoldgicas com base nas Diretrizes Curriculares do Estado
do Parana”. Indicaremos as motivagdes da opgao paranaense pela
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alternativa de se estudar a Filosofia por temas € ndo mediante uma
linha cronoldgica da histéria da Filosofia, que caracteriza o ensino
filosofico como enciclopédico.

Finalizaremos o capitulo dissertando sobre a utilizacdo do texto
filosodfico em sala de aula, como recurso que possibilita ao estudante
ndo apenas superar um estudo de Filosofia centrado em contetido de
manuais, mas, principalmente, que o préprio estudante interprete os
textos e relacione-os com situacoes de seu cotidiano, a fim de que
consiga discernir para, até mesmo, discordar das afirmacdes textuais
do filésofo em estudo.

No terceiro capitulo, intitulado: “Metodologia, Apresentagao e
Anélise de Dados”, expusemos as caracteristicas de nossa pesquisa
e 0s procedimentos adotados para a realizagdo do trabalho. Nossa
pesquisa é qualitativa. Conforme Flick (2009, p.23), entre os aspectos
proprios da pesquisa qualitativa estdo: “Escolha adequada dos mé-
todos e teorias convenientes; reconhecimento e andlise de diferentes
perspectivas; reflexdes dos pesquisadores a respeito de suas pesqui-
sas como parte do processo de producao do conhecimento”. Ainda no
terceiro capitulo discorremos sobre a natureza da presente pesquisa,
que é qualitativa, e apresentamos 0s sujeitos da pesquisa, que sao 0s
professores de Filosofia da rede estadual do Parana e também estu-
dantes do ensino médio. Os instrumentos de pesquisa se constituem
em questionario para professores e alunos e entrevistas para profes-
sores do Nucleo Regional de Educagéo de Jacarezinho. O campo de
pesquisa centrou-se em colégios do Nucleo Regional de Jacarezinho.
Os dados foram analisados utilizando a anélise de conteldo de Bardin
(2011). Foi utilizada também a anélise documental das Diretrizes Curri-
culares de Filosofia do Estado do Parana.

Por fim, tecemos nossas consideracoes finais apontando que 0s
professores da Rede Estadual Paranaense conhecem as contribuicoes
das Diretrizes Curriculares de Ensino de Filosofia, como também as

21



utilizam no sentido de propiciar aos estudantes uma aprendizagem de
Filosofia que n&o seja meramente enciclopédica, mas que propicie aos
alunos condicdes de formularem, de criarem e de reverem os proprios
conceitos e 0s proprios valores.

Para melhor compreensao da organizagé&o da dissertacdo, que
¢ apresentada como livro, segue (na préxima pagina) um esquema de
nosso texto:

Figura 1 - Esquema Explicativo da Pesquisa

Fonte: Os autores (2015).
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Em se tratando de reflexdo sobre possiveis composicdes meto-
dolégicas para o ensino da Filosofia, voltamo-nos, neste primeiro mo-
mento, ao papel da histdria da Filosofia no ensino. O primeiro aspecto
alimenta a meta de reconhecer o devido lugar que deve ser atribuido
a histéria da Filosofia, quando pretendemos um ensino norteado para
a experiéncia filosdfica. Duas atitudes extremas devem ser evitadas,
sendo a primeira: desvalorizar a histéria da Filosofia, ndo haver refe-
réncias historicas nas aulas; a segunda: enveredar por um ensino en-
ciclopédico em que a histéria da Filosofia se coloque como o Unico
referencial e se organize um estudo rigorosamente de memorizagao
dos principais fildsofos. Propiciar uma experiéncia filoséfica permitira
um equilibrio na valorizagao da histéria da Filosofia; e, como veremos
no segundo capitulo das Diretrizes Curriculares do Parand (PARANA,
2009), estruturar tematicamente os conteddos ao invés de uma divisao
historica do material em estudo.

Aspis e Gallo (2009, p.49) advertem que uma organizacao te-
matica para o ensino de Filosofia, tendo como referéncia apenas uma
divisdo cronoldgica da Filosofia, pode significar um risco. Os autores
referem-se a Nietzsche (1978), que teceu uma severa critica ao ensi-
no acritico da histéria da Filosofia nas escolas alemés de seu tempo.
Nietzsche (1978) citaria o perigo de se querer adotar o entendimento
de filbsofos de maneira enciclopédica. Aspis e Gallo (2009, p.51) afir-
mam que, com o retorno da Filosofia ao ensino médio, o professor de
Filosofia corre o risco de desfilar um grande ndimero de filbsofos diante
dos estudantes, e isso podera despertar, ao invés de uma experiéncia
filosofica, apenas averséo e desprezo pela Filosofia.

O objetivo deste capitulo, assim, consiste em investigar o ensi-
no de Filosofia, partindo de consideracdes sobre o devido lugar que
deve ser atribuido a histéria da Filosofia e possiveis contribuicbes do
pensamento de Deleuze e de Nietzsche. Este capitulo inicia-se com
uma secéo sobre a relevancia da histéria da Filosofia, posteriormente
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abordamos a Filosofia dos valores na filosofia de Nietzsche, depois
discorremos sobre a Filosofia em que se privilegia a criacao de concei-
tos em Deleuze e Guattari.

ENSINAR HISTORIA DA FILOSOFIA
OU ENSINAR A FILOSOFAR

Para Ramos (2007, p.197), 0 modo de se entender o ensino da
Filosofia ndo é apenas um aspecto pedagogico, & também um posicio-
namento tedrico que envolve a maneira de se pensar e de se entender
a propria Filosofia. Cerletti (2009, p.11) pontua que, diante do questio-
namento: “O que é ensinar Filosofia”, uma resposta imediata poderia
ser obtida. Na linha de entendimento de que ensinar é transmitir, no
caso seria a transmissdo de um contelido filoséfico. Por outro lado,
alerta Cerletti (2009, p.11), n&o é tao simples assim, porque o modo de
se entender o ensino de Filosofia depende das diversas compreensoes
que permeiam o que se entende por filosofia. Olhando de maneira re-
trospectiva, Cerletti (2009, p.13) afirma que € a partir da modernidade
que a Filosofia ganha uma dimensao estatal (estar vinculada aos inte-
resses do Estado) e, assim, o ensino da Filosofia terd como referéncia
“[...] critérios estabelecidos pelos planejamentos oficiais”. Todavia, a
principio “[...] a atividade de ensino ou transmisséo da filosofia esteve
estritamente relacionada ao seu desenvolvimento” (CERLETTI, 2009,
p.21). O autor conclui suas ponderacgdes indicando que conteudo a
ser ensinado e forma de ensino estao intrinsecamente relacionados:

Afirmamos que um ensino filoséfico’ é aquele em que o filosofar
¢ o motor de tal ensino; e que, enquanto atividade prépria da
Filosofia, esse ensino enlaca o fazer Filosofia com o sentido de
transmissdo. Na medida em que o filosofar se sustenta na tenséo
da pergunta filoséfica, consideramos que um curso filoséfico
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deveria ser aquele no qual essa tensdo pode ser atualizada de
maneira fecunda (CERLETTI, 2009, p.21).

Cerletti (2009, p.31) inicia o terceiro capitulo de sua obra com
a questao: “Qual é o nexo entre os conteddos filoséficos em que se
tenta transmitir em uma aula o ato de filosofar?”. De acordo com esse
questionamento, afirma que os filésofos ndo criaram suas teorias fi-
loséficas do nada e, sim, do que a Histéria da Filosofia oferece; as-
sim, é um eterno recriar e reconstruir temas e problemas. O filésofo,
concomitantemente, olha para o passado quando retoma antigos pro-
blemas ja abordados por fildsofos que o precederam, todavia inventa
novos questionamentos. E, nesse sentido, a “repeticdo é condicdo de
possibilidade da crianca, ou seja, do aparecimento de algo diferente”
(CERLETTI, 2009, p.33).

Sem a valiosa contribuicdo da Historia da Filosofia ndo haveria
como entender a genealogia de um conceito, a experiéncia filoséfica
exige um ir além daquilo que ficou registrado na Histéria da Filosofia; a
recriacao deve ser valorizada. Assim, podemos entender que o0 “ensino
de Filosofia € uma construgéo subjetiva, sustentada em uma série de
elementos objetivos e conjunturais” (CERLETTI, 2009, p.37). As per-
guntas exercem uma fungao muito importante no ensino da Filosofia
na medida em que provocam novas indagacoes. Cada novo questio-
namento norteia-se para o pensar. As perguntas filosoficas exigem cal-
ma, paciéncia para problematizar e inventariar possiveis respostas que
gerardo novos problemas. E o préprio ensino de Filosofia se predispoe
como um problema filoséfico, 0 que evita que busquemos respostas
prontas para os questionamentos didaticos que a Filosofia incita:

Converter a questao “ensinar Filosofia” em um problema filo-
sofico modifica também a sequéncia tradicional da didatica da
Filosofia, que privilegia o “como” ensinar, para colocar entao
em primeiro lugar a analise do “que” ensinar. O “que” nao sera
simplesmente um tema filoséfico, mas envolve uma tomada de
posigao perante a Filosofia e o filosofar. Essa colocagéo, por
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sua vez, outorga um forte protagonismo aos professores nas
decisdes sobre as estratégias a desenvolver para levar adiante
0 seu ensinar, j& que tais estratégias resultardo da integragao
das posigoes filosoficas e pedagodgicas pessoais, com a ava-
liagao das condigdes e do contexto em que o ensino tera lugar
(CERLETTI, 2009, p.39).

Desse modo, as questdes sobre ensino da Filosofia ndo se li-
mitam a nogdes pedagdgicas porque remetem, antes de tudo, a uma
questéo filosdfica de base e da propria compreenséo de Filosofia como
referéncia. Ainda existem os limites institucionais impostos ao ensino de
Filosofia. Nesse contexto, apesar dos limites, o professor de Filosofia
pode oferecer suas contribuigcdes, encontradas nas riquezas historicas
conceituais da propria histéria da Filosofia, iluminadas por um espirito
de questionamento que permitira a recriacdo dos conceitos que, assim,
possibilitardo a experiéncia filosdfica da recriacéo conceitual.

Kohan (2009, p.22) destaca a figura de Socrates como o exemplo
de professor de Filosofia que deve também reconhecer sua propria igno-
rancia: “[...] ele é efetivamente o ateniense mais sabio porque € o Unico
que sabe da sua propria ignorancia” (KOHAN, 2009, p.22). A propria
formulacdo de Socrates é paradoxal, na medida em que despreza 0s
orgulhosos que se autonomeiam sébios por considerarem que detém
algum saber. De outro modo, Kohan (2009, p.38) aponta que Socrates
fornece ao professor de Filosofia um direcionamento segundo ele pro-
prio: “[...] ndo ha como provocar certo efeito no outro se antes néo se
fez esse trabalho consigo mesmo”; ou seja, o proprio professor devera
ter passado por uma experiéncia filoséfica, caso deseje despertar nos
seus estudantes também o desejo do conhecimento e da experiéncia
filosdfica, do contrario, serédo infrutiferos seus esforgos em tentar motivar
os estudantes a desejarem exercitar o pensamento filosofico.

Cerletti (2009, p.81) defende que, para comegarmos a pensar
em uma didatica para o ensino de Filosofia, devemos considerar algu-
mas questdes. A primeira delas é que, no ambito da Filosofia, a aula
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deve, sobretudo, ser 0 momento que permita aos estudantes formu-
larem perguntas e ndo apenas 0 espago em que o proprio professor
oferece respostas as questdes que ele proprio formulou. Uma segunda
questéo é que filosofar € um ato subjetivo e, assim, nenhum planeja-
mento didatico dara conta de possibilitar a irrupcéo do pensamento do
outro. A terceira delas é que o professor de Filosofia, enquanto filésofo
deveré ter um plano inicial de suas aulas que, na dinamica do diélogo
filosofico, podera ser inovado. E importante destacar que “ensinar Filo-
sofia é dar um lugar ao pensamento do outro” (CERLETTI, 2009, p.87).
Em outras palavras, a experiéncia filoséfica € um processo vivo em que
os pensamentos dos filésofos da tradigcao sdo novamente recriados
e assumem novas perspectivas. E um dos elementos importantes no
ensino de Filosofia é despertar para a autonomia; sem autonomia néao
& possivel pensar por si mesmo e nem vislumbrar os horizontes da
experiéncia filosdfica:
O ensino de Filosofia — ou de maneira mais ampla, uma educa-
cao filosdfica — exige autonomia por todas as partes: autonomia
da propria Filosofia diante de outros saberes e poderes; auto-
nomia do professor ante 0s marcos institucionais que o regu-
lam; autonomia de quem aprende ante a quem ensina e outros

aprendizes. As exigéncias de autonomia sao diversas, multiplas
(KOHAN, 2009, p.75).

Aspis e Gallo (2009, p.101) afirmam que, de maneira geral, 0s
filésofos produziram significativas contribuicdes, partindo do didlogo
com outros filésofos e suas respectivas filosofias. E muitos fildsofos,
antes de se lancarem a escrever, passaram um bom tempo estudando.
Os autores destacam que, metodologicamente, é importante, quando
for estudar um determinado filésofo, escolher um determinado texto,
em seguida, levantar as diversas facetas do texto, procurando con-
textualizar o filésofo. E igualmente importante localizar os principais
problemas ja trabalhados por outros filésofos. Os autores acreditam
que um bom uso da Histéria da Filosofia pode contribuir para uma
experiéncia filoséfica.
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Ramos (2007, p.198) defende, em seu artigo, ndo apenas a tese
de que: “[...] € preciso imbuir o aluno de uma perspectiva filoséfica
critica” que é prépria dos procedimentos do filosofar, mas é necessario
também transmitir sistematicamente as ideias centrais dos diversos
sistemas e tradicoes filosoficas. O autor apresenta Kant e Hegel como
os fildsofos que abordam essa dupla perspectiva. Em relagao a essa
diferenciagdo de posicionamento entre Kant e Hegel, é esclarecedor

Horn (2009):

Kant defende a tese de que se deve ensinar a filosofar e Hegel
inclina-se a tese oposta, de que se deve ensinar os contelidos
da histéria da Filosofia. Estas posicoes estao alicercadas em
pressupostos filosoficos que ambos construiram a partir de suas
préticas como pensadores e professores de Filosofia. Kant to-
mou como principio que ndo se deve aprender pensamentos,
conteldos, mas aprender a pensar. Ha nesse entendimento
uma influéncia clara e evidente de Rousseau e do pensamento
pedagogico de sua época. No tempo de Kant a frequéncia a
escola era absolutamente irregular, somada a total auséncia de
estabelecimentos de ensino. Além disso, a propria ideia de valo-
rizagdo da infancia era desconhecida. [...] Pelo fato de valorizar
a experiéncia da crianga, a pedagogia de Kant passou a ser con-
siderada uma espécie de empirismo légico (HORN, 2009, p.69).

Kant caminha no sentido de uma Filosofia critica que nos incita
a pensar, e Hegel, em outra perspectiva, trilha o caminho de um saber
sistematico que nos estimula a aprender a Filosofia. A Filosofia de Kant
(1991) evidencia uma tentativa de conciliacao entre racionalismo e em-
pirismo, propondo o criticismo. Trata-se de uma revolugao copernicana
porque, a partir dai o préprio sujeito serd o centro do processo do
conhecer. No plano da educacao, podemos destacar o ideal do ousa
pensar por si mesmo, movimento da Aufkldrung, cujo objetivo maior é
a emancipacao humana pelo exercicio da racionalidade. E necessério
sair da menoridade para ser independente moral e intelectualmente. O
aprender a pensar, por sua vez, s6 é alcancado pensando, da mesma
forma que se aprende a nadar, nadando. Desse modo, o exercicio do
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pensar, orientado por um professor, & que efetiva o pensamento do
aprender a pensar. No plano da moral, Kant (1991) propde um im-
perativo categérico: "Age de tal maneira que a maxima de sua agao
se torne uma maxima universal”. Trata-se da negacgdo de uma moral
heterbnoma e a proposta de uma moral pautada pela autonomia. Eo
proprio sujeito que tem a lei moral dentro de si que deve pautar sua
vida no sentido de ele mesmo verificar qual deve ser sua acao tendo
como referéncia o cumprimento do dever moral. Sobre o falso dilema
tdo divulgado: “Nao se aprende Filosofia e sim filosofar”, é relevante o
esclarecimento de Obiols (2002):

Kant ndo é um formalista que preconiza que se deve aprender
um método no vazio ou uma forma sem conteldo; tampouco
se segue que Kant tivesse avalizado a ideia de que é necessé-
rio langar-se a filosofar sem mais, nem muito menos a ideia de
que os estudantes deveriam ser impulsionados a “pensar por
si mesmos”, sem necessidade de se esforcar na compreensao
critica da Filosofia, de seus conceitos, de seus problemas, de
suas teorias etc. (OBIOLS, 2002, p.77).

Desse modo, Kant ndo seria um filésofo que desvaloriza o saber
histérico em Filosofia; acredita, sim, que é possivel pensar por si mes-
mo sem ciéncia prévia de um minimo conhecimento sobre a histdria
da Filosofia. Nesse sentido, Schlesener (2013, p.7) destaca o desa-
fio produzido com o retorno da disciplina Filosofia ao ensino médio.
Tal desafio relaciona-se com o ensinar a Filosofia como um conteddo
acumulado ao longo de vinte e cinco séculos.

Segundo outro modo de entender o ensino de Filosofia, Ramos
(2007, p.209) afirma que Hegel defende que é com o ensino preliminar
da propria Filosofia que se pode ir adquirindo a habilidade do filosofar.
Em outras palavras: & no contato com os contetdos filoséficos que o
estudante vai adquirindo a habilidade de filosofar. Ramos (2007, p.210)
esclarece que querer pensar, filosofar, € como o viajante que deseja via-
jar, mas sem conhecer mapas e sem nogdo geografica. Outro motivo
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elencado por Ramos (2007, p.210) é que a Filosofia se faz de pensa-
mentos e, para exercer o pensamento filosofico, é necessario primeiro
o contato com teorias filoséficas. Metodologicamente podemos pensar
que realmente o desprezo pela histéria da Filosofia pode ser um obstaculo
para uma experiéncia filosofica. Isso ocorre na medida em que se queira
apenas filosofar, as vezes até levantando um problema filoséfico, toda-
via, restringindo-se ao dominio da mera opinido. Dificilmente se abando-
nard o dominio de apenas opinar se nao for devidamente valorizada a
histéria da Filosofia. Esta deve servir para filtrar filésofos que pensaram
0S mesmos problemas tratados em sala de aula e que, de acordo com
seus respectivos contextos, deram uma resposta diferente para esses
mesmos problemas. No contato com as diversas possibilidades de
se entender um determinado problema, possibilita-se ao estudante do
ensino médio a oportunidade de criar os proprios conceitos, tendo em
vista, a0 mesmo tempo, a experiéncia de um determinado problema,
por exemplo, a morte e a transcendéncia do ser humano e as diversas
respostas dadas ao longo da histéria da Filosofia a esse problema.

Horn (2009) disserta que, para Hegel, o objetivo da Filosofia se-
ria propiciar ao aluno uma iniciagdo ao pensamento especulativo; Horn
(2009) ainda detalha como deveria ser esse ensino NOs seguintes termos:

O ensino da Filosofia deve ser propedéutico e distribuido em
classes. Quanto a organizagéo dos contelidos filoséficos mi-
nistrados no ginasio, Hegel, como enfatiza Ramos (1980,
p.94-95), discorre sobre este tema numa carta a Niethammer
de 23/10/1812 e num relatério de 07/02/1823 sobre Ensino de
Filosofia nos Ginasios, dirigido ao ministro de ensino do Reino
da Prussia. Nessa carta ele propde uma organizacéo para 0s
contelidos das ciéncias filoséficas considerando as idades de
14/16 anos a 18/20 anos, com a seguinte distribuicao: para a
classe inferior, 0 conhecimento da religido, do direito, dos de-
veres; para a classe média, o estudo da cosmologia e teologia;
e para a classe superior, a enciclopédia filoséfica. No relatério
destinado ao ministro, em 1823, Hegel enfatiza a importancia da
manutencéo da Filosofia no ginasio como preparagdo material
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ao pensamento filoséfico especulativo que deve, mais tarde, ser
desenvolvido no curso universitario (HORN, 2009, p.78).

Enfim, conforme Obiols (2002, p.81), embora nao seja possivel
conciliar os posicionamentos tedricos de Kant e Hegel por serem di-
vergentes, parece possivel entender que: “A aprendizagem filoséfica
¢ como uma moeda que tem em uma face, a Filosofia e, na outra,
o filosofar” (OBIOLS, 2002, p.81). Nesse entendimento, é necessario
manter um equilibrio na valorizacéo da histéria da Filosofia para que
se atinja a aprendizagem e a experiéncia filoséfica. Apresentaremos na
sequéncia a Filosofia dos Valores em Nietzsche.

Entendemos ser relevante para o ensino de Filosofia como expe-
riéncia filosofica a compreenséo da Filosofia de Nietzsche sobre os va-
lores, na medida em que o entendimento do filésofo aleméao ultrapassa
a reflexdo sobre os valores ao questionar o valor dos valores. A préopria
compreenséo de verdade de Nietzsche, enquanto metafora, parece pro-
por o0 ensino de Filosofia ndo como ensino de verdades, mas como o
momento de exercicio filoséfico de questionar sobre o que é a verdade
e seu carater de fluidez em relagdo ao tempo em que se vive.

DO CONCEITO

DE VERDADE COMO
METAFORA AO CONCEITO
DE VALOR EM NIETZSCHE

Passaremos a analisar de modo mais detalhado o termo “verda-
de”, segundo “Ensaio sobre verdade e mentira no sentido extramoral”
de Nietzsche(1978), e, posteriormente, falaremos sobre 0s valores em
Nietzsche(1978).
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O termo verdade em “Sobre verdade e mentira no sentido extra-
moral” preserva relagao com o termo metafora em Nietzsche(1978). In-
trodutoriamente gostariamos de destacar que “metéfora” enfatiza-se no
vocabulario do jovem Nietzsche (1978), sobretudo durante o periodo em
que viveu na Basileia, entre 1872 € 1873. Todavia, se depois de 1875 a
tematica metafora ndo ocorre de modo explicito, Nietzsche(1978) recor-
rera as metaforas para manifestar-se em sua escrita filoséfica. O fildsofo
estabelece oposicao entre “conceito e metafora” (LOPES, 2006, p.31).
Recorre a fontes antigas e também contemporaneas ao seu tempo,
construindo seu proéprio ponto de vista sobre o que significa metéfora.
Segundo Niemeyer(2012, p.386), as fontes principais seriam Jean Paul
ou Emmerson e o contemporaneo G. Gerber, cuja obra de referéncia
seria: ‘A linguagem como arte”. Nietzsche parece inspirado para seus
proprios enfoques na Filosofia da linguagem romantica de Jean Paul ou
de Emmerson e do contemporéneo G. Gerber'.

O ponto central na analise da metafora a considera uma ope-
racao cognitiva que consiste na transposicao de uma ‘esfera’ para
outra, em virtude da percepcao de uma analogia inicial (NIEMEYER,
2012, p.386). Na analise epistemologica em relagao ao ensaio “Sobre
verdade e mentira num sentido extramoral”, pode o leitor perceber
que se trata da passagem de uma excitagdo nervosa (fisiolégica)
para a produgao de uma imagem (cognitiva) que, por sua vez, mani-
festa-se por meio de um som (linguistico) e, por fim, cristaliza-se nos
conceitos (Usos e costumes).

O ensaio intitulado “Sobre verdade e mentira no sentido ex-
tramoral” foi ditado por Nietzsche ao amigo Gersdorff, em junho de
1873, e publicado, postumamente, na edicéo critica de Colli e Mon-
tinari(LOPES, 2006, p.40). Embora Nietzsche n&o tivesse tido tempo
para concluir tal estudo, o referido ensaio foi ordenado sob a rubrica
1 Para aprofundamento da compreensao da temética “Nietzsche e a linguagem”, recomen-

damos a leitura de LOPES, Rogério Antonio. Elementos de retérica em Nietzsche. Sao
Paulo: Loyola, 2005.
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dos escritos péstumos e publicado no primeiro volume da edigéo cri-
tica. Conforme Niemeyer (2012), o ensaio pertence a uma tradicao de
escritos sobre a origem da linguagem e que pode ser colocado junto
ao “Ensaio sobre a linguagem” (1772) de Herder ou o “Ensaio sobre
a origem das linguas” de Rousseau (NIEMEYER, 2012, p.120). Plane-
jado em cinco secdes, Nietzsche redigiu apenas as duas primeiras, e
o enfogue de analise circunscreve-se tdo somente a primeira segao.

O texto trata ndo apenas da questao da origem do conhecimen-
to e da verdade, ambos j& entendidos como metafora, mas também
como problema do impulso a verdade inerente ao ser humano. O fi-
l6sofo se preocupa em indagar se existe um motivo que justifique a
existéncia da vontade que impulsiona a verdade, perguntando-se, por
exemplo, por que a “verdade” foi contemplada pelo homem em de-
trimento da mentira. Nesse sentido, Niemeyer (2012) comenta sobre
a relacéo entre vontade de verdade e a cristalizagdo das metaforas:
“Precisamente porque tem uma pretensao de verdade, estas metafo-
ras séo, segundo Nietzsche, mentiras (antropomérficas)”(NIEMEYER,
2012, p.220). E perceptivel, em tal entendimento, a critica & epistemo-
logia amparada por uma intensa critica a linguagem.

Nietzsche(1978) introduz a primeira hipdtese genealdgica no
paragrafo quatro. Com o intuito de explicar o surgimento do impulso
a verdade, formula sua hipétese em um pano de fundo contratualista
(LOPES, 2006, p.40). Em um momento inicial da humanidade, o inte-
lecto teria sido utilizado tao somente como uma faculdade de repre-
sentacdes para fins de sobrevivéncia do individuo. Uma vez constituida
a sociedade, teria ocorrido a imposicao da criagdo de uma especie
de linguagem comum para que a utilizacao do termo ‘verdadeiro’ se
instalasse no universo das necessidades sociais. Nietzsche apresenta
seus questionamentos para tratar dos limites do intelecto e afirma que
a opcao do ser humano pela verdade provém de uma necessidade de
seguranga. O referido ensaio norteia-se pelo conceito da aparéncia,
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como contraponto para a nogéo tradicional de fendmeno. Segundo
Wotling (2011, p.16), “a aparéncia, em contrapartida ao fenébmeno, de-
signa a realidade sensivel e seu jogo cambiante, exprimindo a desqua-
lificacao de qualquer mundo de verdade”.

O intelecto se caracteriza como um meio para a conservacao do
individuo, e apoia suas forgas mestras no disfarce, justamente a ma-
neira de conservagao dos individuos mais fracos. Todo conceito nasce
por equalizagdo do ndo igual; ou seja, haveria, no processo da criagao
conceitual, uma passagem do uso individual do intelecto para um uso
gregario do mesmo conceito e, para isso, constatou-se a necessidade
de se criarem conceitos que atribuissem valor equivalente para todos,
a fim de se tornarem iguais os que na realidade ndo eram. Ao utilizar o
termo “conceito”, Nietzsche tece uma critica aos filésofos dogmaticos
que teriam acreditado em uma forma de correspondéncia, ou de equi-
valéncia, a algo que se supde imutavel.

Nietzsche (1978), como ja se afirmou, atribui ao intelecto um va-
lor de carater utilitario, assim como a linguagem; no entanto, o homem
resvala para o equivoco quando n&o aceita a metafora para conceitua-
¢ao de algo. O filésofo entende que essa decodificacéo da realidade
pertence somente ao universo humano e ¢ ilusdo o homem crer que
a linguagem possa transmitir essencialmente a verdadeira realidade;
mas nao abdica da utilidade do conceito, uma vez que esse mesmo
conceito se faz necessario para fins praticos.

Nietzsche (1978) apresenta uma série de argumentos que
alertam para o fato de que aquele que busca a verdade deve lutar
contra os preconceitos que se cristalizam na linguagem: “[...] o ma-
terial inteiro, no qual e com o qual mais tarde o homem da verda-
de, o pesquisador, o filésofo, trabalha e constrdi, provém, se nao da
Cucolandia das Nuvens, em todo caso nao da esséncia das coisas”
(NIETZSCHE, 1978, p.46).
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Nietzsche(1978) prossegue com a investigacao sobre a lingua-
gem, e o filésofo interroga sobre os mecanismos que subjazem na cria-
cao de conceitos, como o esquecimento sobre a origem da verdade
enquanto metafora.

Nietzsche (1978) demonstra como no processo de abstragao
se esconde uma desvalorizacao do elemento individual na criacao do
conceito, e apresenta a tese de que a consciéncia € uma simplifica-
¢éo do mundo. "A desconsideracdo do individual e efetivo nos da o
conceito, assim como nos da também a forma, enquanto a natureza
nao conhece formas nem conceitos, portanto também néo conhe-
ce espécies, mas somente um X, para nés inacessivel e indefinivel”
(NIETZSCHE, 1978, p.46).

O filésofo em referéncia retoma o tema da percepgéo e tece
novas objecdes ao principio de causalidade, com o intuito de proble-
matizar as estratégias de fundamentacéo do conhecimento cientifico,
tendo em vista o caréter arbitrario da linguagem que subjaz na forma-
¢ao do conhecimento racional.

Nietzsche (1978) prossegue a discussdo com énfase na critica
a ciéncia, na medida em que, em Ultima instancia, essa mesma critica
constitui elemento central para que o homem perceba-se um ser superior
em relacéo aos demais animais, embora o que realmente importe consi-
derar sintetiza aquilo que o ser humano pensa sobre si mesmo, ou seja,
que é formado por categorias antropomérficas e, assim, a ciéncia, com
suas pretensdes, embasa-se em algo extremamente humano e fugaz.

Nietzsche(1978) oferece, assim, ndo um novo sistema filosoéfico
com verdades dogméticas inquestionaveis, ao contrério, traz uma escrita
paradoxal, metaférica, em que os conceitos, continuamente, sao ressig-
nificados. Nessa perspectiva, o ensino de Filosofia recebe uma contri-
buicao para se pensar que a aula de Filosofia como momento de o estu-
dante realizar a experiéncia da fluidez conceitual em torno da “verdade”.
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Desse modo também, se o professor de Filosofia ao menos
considerar que a verdade pode ser uma metéfora que se cristalizou,
teré outra compreenséo de como pode proceder em sala de aula, e
modificar a propria compreenséo do que seja para ele uma aula de
Filosofia. Em compreenséo da verdade enquanto metafora, a aula de
Filosofia seria muito mais do que um momento de transmitir as “verda-
des” como os fildsofos pensaram e, sim, a oportunidade de se experi-
mentarem essas verdades enquanto metéaforas.

Outro aspecto que faz parte do referencial tedrico de nossa dis-
sertacdo é a questédo dos valores em Nietzsche. A questao dos valores
coloca-se em destaque na obra do filésofo em referéncia. O aspecto
particular da Filosofia dos valores em Nietzsche (2009b) consiste em
uma inversao critica do modo como os valores foram concebidos an-
teriormente. Nesse sentido, o problema critico abordado por Nietzsche
(2009b) contempla “o valor dos valores, a avaliagao de onde procede
0 valor, portanto, o problema de sua criagao”(DELEUZE, 2001, p.9).

Inicialmente faremos consideracdes de ordem etimoldgica do
termo valor. Posteriormente, veremos os valores na perspectiva da
obra: “Humano, demasiado humano” e em “Para a Genealogia da Mo-
ral”, sobretudo no prefécio, perceberemos a nova exigéncia diante dos
valores percebida por Nietzsche de que se fagca uma avaliagdo sobre
o valor dos valores.

Considerou-se até o momento o valor dos valores na histéria
da Filosofia como algo estabelecido como se fosse obra do “dedo de
Deus” e, desse modo, nao existe nenhuma possibilidade para questio-
namentos, justamente porque as nocdes de “bem” e de “mal” foram
entendidas como concebidas, a priori, inquestionaveis. Os valores foram
criados e quem os criou partiu de uma determinada perspectiva. Assim,
ndo ha valor sem aqueles que criaram determinados valores. Ao utilizar
em seu método genealdgico das contribuicoes da Histdria e da Psico-
logia, Nietzsche (2005) detectara na histéria da moralidade dois modos
diversos de se avaliar: uma maneira nobre €, a outra, de escravos.
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Veremos que Nietzsche (2009b) também utilizara outra fer-
ramenta na sua investigacao sobre os valores, trata-se da Filologia.
Questiona-se no inicio de “Para a Genealogia da Moral” sobre o que
teriam significado as diversas transformagdes conceituais ocorridas
por tras do significado etimolégico da palavra “bom”.

Assim, também procuramos conhecer melhor os valores, a fim
de buscar os fundamentos etimolédgicos do termo. A raiz etimologica
do termo valor remete a valore, que, nalingua latina por sua vez, remete
a valere. Valore, flexdo do termo valere, seu campo semantico se rela-
ciona a moedas: atribui-se valor auma moeda para que ela possa valer
algo, ou seja, trata-se de um valor ficticio, de um processo ficcional.
Uma moeda inicialmente ndo tem valor algum, mas, a partir de uma
determinada convencao social, ela passa a servir como instrumento
de troca. Se continuassemos com o caso da moeda, ndo se trataria
de perguntar o valor de uma determinada moeda, mas de questionar
as condicdes que possibilitaram que a uma determinada moeda fosse
atribuida uma determinada valoragao (RUBIRA, 2010, p.136).

Tanto value quanto valore tém como raiz original a palavra latina
valere. Valere, nas obras de lingua latina, tinha como significado for-
¢a, eficacia, valentia. Sendo que value foi utilizado em lingua inglesa
(sobretudo na esfera econémica, pelo economista e filésofo escocés
do século XVII, Adam Smith), e valore assumiu diversas nuances nas
traducbes: valore (italiano), valeur (francés), valor (espanhol e por-
tugués) e wert, no alemao, mas conservando o significado de valor
num sentido mais amplo daquele que foi utilizado pelos economistas
ingleses (RUBIRA, 2010, p.136)

A versado de valor enquanto value (significado da tradicao de
economistas ingleses) prevaleceu, sobretudo, apds a utilizagao de
Adam Smith, no ambito econdmico, muitas vezes sugerindo a ideia de
que valor seria meramente o preco de um bem no sentido econémico,
ou seja, um valor utilitéario. Investigaremos nesse momento o conceito
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com base na forma como Nietzsche 1& as diversas atribuigdes con-
cedidas ao termo valor, e como utiliza uma atribuicao dada ou enfati-
zada pelos filbsofos. Nao se pode precisar como ou quando ocorreu
o primeiro contato do filésofo com o termo valor ou valore, todavia, o
termo valere aparece quando ele o utiliza em “Humano, demasiado
humano” (RUBIRA, 2010, p.138), ao citar uma passagem de Espinosa
(Tractatustheologico-politicus, I, 4 e 8), que Nietzsche provavelmente
encontrou na obra de Schopenhauer. A passagem citada (NIETZSCHE,
2005, p.66) “[...] o direito vai originalmente até onde um parece ao ou-
tro valioso”. No trecho em questao é possivel perceber que se constata
a ocorréncia do termo valere com a denotagéo de “ter valor”, “forte”,
explicitando uma relagéo entre direito e justica.

Nietzsche (2005) teria, presumidamente, conhecimento da rela-
cao entre valor (valere) e valer (valere) e emprega a palavra valor rela-
cionada a sua raiz original, valer; os economistas ingleses teriam fixado
o termo valor apenas na expresséo econdmica, prevalecendo somente
esse sentido que delimita o conceito de valor ao ambito de preco, de
valor monetario, de utilidade (RUBIRA, 2010, p.136).

Muito embora, j& desde os primeiros escritos, Nietzsche (2005)
tivesse uma clara preocupacao com os valores estéticos, € de modo
especial a partir de 1878 com a obra “Humano, demasiado humano”
que o filésofo manifesta uma preocupacdo maior com os valores.
Desde os anos 70 Nietzsche vinha progressivamente afastando-se de
Wagner, e a publicacdo de “Humano, demasiado humano” destaca-se
como um referencial desse rompimento. Sua Filosofia passara a ter no-
vos enfoques, e o fildsofo criticara, sobretudo, a moral e a metafisica.
E justamente com base nessa critica que Nietzsche (2005), divergindo
da tradicéo filoséfica, problematizara que os juizos de valor séo huma-
nos, demasiadamente humanos, e ndo tém como referéncia verdades
estabelecidas eternamente. Desse modo, passamos a realizar consi-
deracdes sobre os valores em “Humano, demasiado humano”.

39



A investigacao histérica sobre
os valores na obra de Nietzsche -
“Humano, demasiado humano”

Nietzsche (2005), em “Humano, demasiado humano”, comeca
a intuir que juizos de valor originaram-se de determinadas avaliagdes,
ou seja, os valores foram criados e recriados historicamente.

Nietzsche utilizara tanto a Filosofia histérica quanto a observa-
¢ao psicologica para efetivar seu anseio, apresentado ja em “Humano,
demasiado humano”, de uma quimica das ideias e dos sentimentos
morais. Essa nova perspectiva, nos escritos de Nietzsche, provém de
um duplo movimento: por um lado, Nietzsche rompe com Wagner a
partir de 1876 e também se afasta das teses de Schopenhauer; por
outro lado, recebe a influéncia dos moralistas franceses, tais como
Montaigne e La Rochefoucault e, ainda, é de ressaltar o contato de
Nietzsche, em 1875, com a obra “Observacdes psicologicas” e, em
1878, com a obra “Sobre a origem de nossos sentimentos morais”,
ambas de Paul Rée. Nas palavras do proprio Nietzsche (2009a):

Humano, demasiado humano é o momento de uma crise. Ele
se proclama um livro para espiritos /ivres: quase cada frase, ali,
expressa uma vitéria — com ele me libertei do que n&o perten-
cia a minha natureza. A ela ndo pertence o idealismo: o titulo
diz ‘onde vocés veem coisas ideais, eu vejo — coisas humanas,
ah somente coisas humanas!...’ [...] E a guerra, mas a guerra
sem polvora e fumaga, sem atitudes guerreiras, sem pathos e
membros contraidos —tudo isso seria “idealismo” (NIETZSCHE,
20093, p.69).

Desse modo, “Humano demasiado humano” (1878) apresen-
ta uma “guerra” contra os ideais metafisicos e contra toda espécie
de idealismos; os ideais s&o todos refutados por se apresentarem
desprovidos da existéncia dos personagens produzidos pelos ideais
metafisicos, como “o santo”; “o génio”; “o herdi”; a “compaixao” e a
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“convicgao”. Ainda, segundo afirmagdes do préprio Nietzsche (2009a),
“Humano, demasiado humano” é o livro decisivo como marco de sua
ruptura com Wagner?. E o filésofo finaliza as mengbes a “Humano, de-
masiado humano” com uma mencao ao termo Umwertug aller Werte
(inversao de todos os valores):

O homem moral ndo estd mais proximo ao mundo inteligivel
do que o homem fisico —-porque né&o existe ao mundo inteligi-
vel... Essa tese, temperada e afiada sob golpes de martelo da
cognicéao histoérica (lisez: inversdo de todos os valores talvez
possa um dia, em algum futuro — 1890! — servir como machado
para cortar pela raiz a ‘necessidade metafisica’ da humanida-
de (NIETZSCHE, 2009b, p.73)3.

Nietzsche (2005), pela quimica dos sentimentos morais que ofe-
rece, promove uma dissolucéo da necessidade metafisica da humani-
dade. Apesar de o livro “Humano, demasiado humano” ser dedicado a
Voltaire, e de Nietzsche utilizar o método cientifico como um método de
andlise dos sentimentos morais, deve-se ter cuidado com o objetivo de
nao se denominar erroneamente a obra “Humano, demasiado humano”,
como uma representante da ilustragao. Almeida (2005) considera impor-
tante ressaltar como Nietzsche, nessa obra, trata com ironia e desprezo
a ideia de progresso, ao tecer criticas a Revolucéo Francesa. “Humano,
demasiado humano” é, portanto, esse claro-escuro, e a obra de transi-
cao com a qual Nietzsche opera uma revaloragéo de suas antigas con-
cepcoes e deixa entrever outras revaloragdes (ALMEIDA, 2005, p.118).

Em “Humano, demasiado humano”, aforismo primeiro, Nietzs-
che(2005) afirma que, embora exista a necessidade de uma quimica,
tanto das representacdes morais quanto dos sentimentos religiosos

2 Metaforicamente, expressa que se percebeu “muito magro” diante do wagnerianismo, “tao
esqudlido: as realidades faltavam inteiramente em meu saber, e as ‘idealidades’ para que
diabo serviam!” (NIETZSCHE, 2009a, p.70).

3 Essa citagdo de Ecce Homo € similar ao texto que se encontra em Humano, demasiado
humano |, aforismo 37, Nietzsche praticamente acrescenta apenas a expressao Umwertun-
gallerWerteem Ecce Homo.
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e estéticos?, havia uma resisténcia dos filésofos da tradicdo por néo
desejarem uma investigacdo dos sentimentos morais, ja que nao en-
tendiam que o mundo ‘veio a ser’. Tais fildsofos, ao analisar o homem,
pensavam apenas na configuracdo atual do ser humano, conforme o
percebiam no momento, e acreditavam que ja haviam atingido o seu
objetivo, como se o ser humano fosse algo fixo, imutavel. Em contra-
partida, € necessario reconhecer que o ser humano veio a ser®; ou seja,
é impossivel determinar de uma vez por todas uma determinada con-
figuragao de ser humano e entendé-la como imutavel desde sempre.

Nietzsche (2005) acredita, assim, que, se a moral, a religiao e
a arte fossem investigadas historicamente, explicadas em linguagem
cientifica, poderiam levar a conclusdo do quanto até aquele momento
as explicagbes metafisicas haviam sido ilusorias e que nao necessi-
tariam mais de intervencdes metafisicas para explicar os fendmenos
morais. Uma dessas ilusdes foi uma possibilidade do conhecimento da
“coisa em si”, 0 que também seria ilusorio (NIETZSCHE, 2005, p.20).
E essa crenga na “coisa em si” sera vista como motivo de gargalhada,
nas palavras de Nietzsche: “Talvez reconhegamos entao que a coisa
em si é digna de uma gargalhada homérica: que ela parecia ser tanto,
até mesmo tudo, e na realidade esté vazia, vazia dos significados”
(NIETZSCHE, 2005, p.25).

Para uma investigacéo cientifica a respeito da moral, um dos
instrumentos a ser utilizado é o ressurgimento da observacéo moral, e

4 O primeiro aforismo de “Humano, demasiado humano”, nas palavras de Vattimo (1990),
apresenta o primeiro passo, rumo a um direcionamento dos objetivos de Nietzsche, para
um questionamento do problema do valor dos valores: “Tudo aquilo que se faz passar por
alto e transcendente, em suma, aquilo a que chamamos valor, ndo é mais que o produto,
por sublimagéo, de fatores do “Humano, demasiado humano”. (VATTIMO, 1990, p.43).
Toda “ciéncia” de Humano, demasiado humano” consiste nos primeiros procedimentos do
filésofo alemao para reconstruir o processo que desde o nascimento até o desenvolvimen-
to foi tido como moral (VATTIMO, 1990, p.43).

5 “Mas tudo veio a ser; ndo existem fatos eternos: assim como nao existem verdades absolu-
tas. — Portanto, o filosofar histérico é doravante necessario, e com ele a virtude da modéstia”
(NIETZSCHE, 2005, p.8).
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a humanidade nao pode ser poupada da visao cruel na “mesa da dis-
secagao psicoldgica e de suas pingas e bisturis” (NIETZSCHE, 2005,
p.43). Ao realizar esse procedimento, Nietzsche (2005) percebe que
ser moral até aquele momento significava prestar obediéncia a uma
lei ou a uma forma de tradicao estabelecida. E a moral, por sua vez,
determinava o que era “ser bom”. Nesse contexto da moralidade dos
costumes, passa a definir o “bom” com base naquele que, apods lon-
ga hereditariedade, passa a realizar com facilidade aquilo que Ihe era
socialmente proposto a realizar, n&o ousava questionar nem os valores
nem a tradicdo. De modo oposto, “mau” era justamente aquele que
ofendia a tradicéo e agia contra os “bons” costumes.

Ao constatar a “origem” de “bom” e de “mau”, relacionada com
a observancia ou ndo dos costumes, Nietzsche (2005) constata que:
“‘Egoista’ e ‘altruista’ ndo se ajustam com a oposicao fundamental que
levou os homens a diferenciagdo entre moral e imoral” (NIETZSCHE,
2005, p.67). Com sua habilidade de psicologo, o filésofo aleméo perce-
be que um determinado sentimento de prazer subsiste na pratica de tal
costume, porgue o habitual é realizado facilmente e, desse modo, além
de nao exigir reflexao, o costume passa a representar a uniao do Util ao
agradavel. E util praticar o costume porque, além de nao exigir reflexao,
guestionamento, oferece a sensacédo de que, por ser ja realizado ha
tanto tempo, o costume se torna o procedimento mais “correto”.

Realizadas essas consideragdes sobre o conceito de valor em
Nietzsche (2005) no livro “Humano, demasiado humano”, passaremos
a examinar mais especificamente o prefacio de “Para a Genealogia da
Moral”, em que o filésofo aleméao diagnostica uma exigéncia de analise
do “valor dos valores”.
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Investigacao do “valor dos valores”
em “Para a Genealogia da Moral”®

Eem “Paraa Genealogia da Moral” que, de modo mais enfatico,
Nietzsche (2009b) convida seus leitores “a experimentar a inverter e
derrubar tudo o que tem sido levado a acreditar até agora a respeito
do bem e do mal” (ANSELL-PEARSON, 1997, p.138). Essa obra é con-
siderada um trabalho de psicélogo, preliminar ao seu grande objetivo
e tarefa que é a “inversao de todos os valores” (NIETZSCHE, 2009a,
p.27). A primeira dissertacao contribuiu para a realizagao de tal tarefa,
ao avaliar a inverséo histérica dos valores realizada pelos escravos,
Judeia versus Roma, e analisou o ressentimento enquanto principio
instaurado pela moral escrava. A segunda dissertacéo traga uma ana-
lise psicoldgica da consciéncia, que ja ndo pode mais ser entendida
como a “voz de Deus” e, sim, ao contrario, como a voz da crueldade
que se volta contra si proprio. E, por fim, a terceira dissertacédo que
concede resposta a questao da procedéncia do ideal ascético, que é
nada mais que o ideal sacerdotal que perdurou até aquele momento na
histéria, na medida em que é melhor querer o nada que nada querer.
Nas palavras de Nietzsche, “Trés decisivos trabalhos de um psicélogo,
preliminares a uma inversdo de todos os valores — Este livro contém a
primeira psicologia do sacerdote” (NIETZSCHE, 2009b, p.93).

Ao longo do prélogo de “Para a Genealogia da Moral”, Nietzs-
che enfatiza que, na sua trajetdria intelectual, inicialmente preocupa-se
com o valor da moral (NIETZSCHE, 1978, p.300); posteriormente, a
tarefa se transforma em outra mais bem elaborada, ou seja, uma in-
vestigacao centrada na genealogia da origem das valoracdes: “bom”

6 No entendimento de Ansell-Pearson (1997), Nietzsche realiza “ndo somente uma ‘histéria’
da moral, mas uma genealogia da moral, com o fim de ressaltar que criar o futuro significa
chegar a um acordo com o passado, enfrenta-lo e apoderar-se dele. O passado jamais é
simplesmente isso (‘passado’); ao contrario, o passado s6 adquire seu significado a partir
das relagbes do presente, relagbes que sao em si mesmas determinadas sobretudo por
um desejo de criar, com o presente, um novo futuro” (p.139).
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e “mau”. Essas valoragbes sao conceitos que sofreram alteragbes em
seus significados ao longo da histéria:

[...] sob que condigbes o homem inventou para si 0s juizos de
valor “bom” e “mau”? E que valor tém eles? Obstruiram ou pro-
moveram até agora o crescimento do homem? S&o indicio de
miséria, empobrecimento, degeneragao de vida? Ou, ao contra-
rio, revela-se neles a plenitude, a forca, a vontade de vida, sua
coragem, sua certeza, seu futuro? (NIETZSCHE, 1978, p.297).

A negacao da vida disfargada sob as vestes da moral da com-
paixdo, eis um veneno que atingiu a todos, inclusive os filésofos. Po-
rém, Nietzsche faz referéncia a filésofos que estavam de acordo sobre
0 nao valor da compaixao: Platdo, La Rochefoucauld e Kant (NIETZS-
CHE, 2009b). Nietzsche (2005) questiona, entao, o sintoma da doenga
que contaminou a cultura europeia e encaminhou a mesma cultura em
diregao a um novo budismo, a um budismo europeu, a um niilismo’
(NIETZSCHE, 1978, p.298). Apds seus experimentos anteriores sobre
a moral, em “Para a Genealogia da Moral”, constata que ja nao era
possivel aceitar “o valor dos valores” como algo dado, como estabe-
lecido por uma entidade metafisica diante da qual néo se levantam
questionamentos.

Nietzsche(1978) diagnostica®que o valor dos “valores” havia sido
considerado até aquele momento uma verdade inquestionavel. Desse
modo, “até hoje ndo houve dlvida ou hesitagdo em atribuir ao ‘bom’
valor mais elevado que ao ‘mau’, mais elevado no sentido de promocao,
utilidade, influéncia fecunda para o homem” (NIETZSCHE, 1978, p.298).

7 As palavras de Ansell-Pearson (1997) s&o esclarecedoras em relacao ao niilismo e a ques-
tdo genealdgica em Nietzsche: “Se devemos ir ‘além’ do niilismo e criar novos valores, é
antes de tudo necessario examinarmos como precisamos tornar-nos o que somos. A Unica
maneira de fazer isso é reavaliando os valores, a moral e os ideais que definiram e deter-
minaram, com o objetivo de descobrir seu valor’(p.140).

8 Reboul (1993) assim comenta sobre a obra Para a Genealogia da Moral e a sua investigacao
pelo valor das avaliagbes dos valores: ‘A genealogia denuncia o veneno moral reinante que
calunia avida, [...] ensina que o perigo para o0 homem moderno nao vem dos maus, dos ‘béar-
baros’, mas dos fracassados de toda a parte que enterram a vida e confianga nela” (p.55).
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Uma vez que né&o foi questionado o valor “bom”, quem poderia garantir
que nao teria sido atribuida a nogéo de “bom” justamente aquilo que
seria extremamente nocivo ao cultivo da “planta homem?

Assim, Nietzsche deseja, pelo método genealdgico, percorrer a
“imensa, longinqua e recondita regiao da moral” (NIETZSCHE, 2009b,
p.20), com novos olhos, superando os equivocos dos moralistas ingle-
ses que se perderam no azul, quando a cor cinza € mais importante,
na medida em que se refere a coisa documentada. Denat (2009) es-
clarece que o método genealdgico constantemente relaciona-se com
a ideia de que os valores nao sao fixos e, sim, estao na condicao de
mudanca e de vir a ser:

E necessério questionar os valores morais como alguma coi-
sa que, dotada de vida, estd incessantemente submetida ao
vir a ser e & mudanga (como alguma coisa que ‘cresce’ e se
‘desenvolve’) [...]JAo caracterizar, em seus Ultimos textos, a Filo-
sofia como “genealogia”, Nietzsche utiliza, portanto, um termo
preexistente com um novo sentido e, servindo-se de um termo
sintético, chega a significar o conjunto das exigéncias evocadas
até agora: a Filosofia deve fazer uso da histéria ou do sentido
histérico, como também da preocupacéo pelo ser vivo que é o
das ciéncias naturais e, mais precisamente, da sutileza descriti-
va da “histéria natural” (DENAT, 2009, p.162).

Os valores, portanto, possuem uma histéria com relacéo a sua
emergéncia, nao foram fixados em uma origem (Ursprung), como se
acreditou um dia que estivessem e nao poderiam ser questionados. A
genealogia opde-se a investigacao que situa seu ‘objeto’ fora da histo-
ria e jamais se apresentou como uma pesquisa de origem, como aque-
la realizada pelos moralistas ingleses, os quais, na visao de Nietzsche,
procuram uma esséncia, uma identidade, uma verdade da coisa a ser
investigada, como se, apesar das décadas, dos séculos e do tempo
gue se esvai, as coisas sempre permanecessem imutaveis.
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A partir da obra “Humano, demasiado humano”, a Filosofia de
Nietzsche, com maior énfase, realizara criticas a moral e a metafisica,
e o fildsofo de Sils Maria abandonaré suas esperangas de renovagao
da cultura alema pela Filosofia de Arthur Schopenhauer e da musica
de Richard Wagner. A obra “Humano, demasiado humano” € conside-
rada, em “Ecce Homo” (NIETZSCHE, 2009a, p.69), um momento de
crise que permitiu a Nietzsche revalorar a sua prépria Filosofia e, pela
quimica dos sentimentos morais, realizar uma dissolu¢éo da “necessi-
dade metafisica” da humanidade.

Desse modo, o que podemos entender é que Nietzsche (2009b)
se considera o primeiro a questionar o valor dos valores morais. Os
valores, ao invés de serem considerados como algo dado, manifestam
uma expressao em perspectiva valorativa. Ha, em Nietzsche, um des-
locamento das questdes transcendentes para a vida quando pergunta
como foi possivel que ninguém tivesse questionado o valor dos valores
e como a moral da compaixao pdde ser tao valorizada, mesmo atuan-
do como uma grande negadora da vida.

A FILOSOFIA ENQUANTO CRIACAQ DE
CONCEITOS SEGUNDO DELEUZE

Deleuze e Guattari (2010) na obra “O que é Filosofia?” apresen-
tam-nos o entendimento daquilo que seja Filosofia de um ponto de
vista inovador, uma vez que defendem a ideia da criacao de conceitos.
Deleuze é o filésofo da multiplicidade e seu entendimento como histo-
riador da Filosofia & o de que fazer Filosofia € muito mais que repetir
aquilo que esta posto na histéria da Filosofia; ele caminha, sim, para
caminhos que conduzam a producéo de novos conceitos. “A Filosofia
de Deleuze é uma constante atengéo ao mundo e ao tempo presente,
a busca dos pequenos detalhes que sao o que de fato importa” (GAL-
LO, 2008b, p.31).
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Gallo (2008a, p.35) afirma que na obra “O que é a Filosofia”?
Deleuze e Guattari (2010) criticam algumas posicdes marxistas, que se
fundamentam na hipétese de que os filésofos se limitaram a interpretar
o mundo. “Para eles, a criacdo de conceitos é, necessariamente, uma
intervengéo do mundo, ele é a propria criagdo de um mundo” (GALLO,
2008a, p.35). N&o se trata de uma visdo idealista do conceito, mas de
afirmar que a tarefa da Filosofia € criar conceitos e, ao criar conceitos,
os filésofos possibilitam o surgimento do novo, criam conceitos novos
sobre o mundo.

Mas o que seria o conceito? Gallo (2013, p.55) nos apresenta
uma indicagao: “O conceito &, pois, uma forma racional de equacionar
um problema ou problemas, exprimindo uma visdo coerente do vivido.
Nao ¢é abstrato, nem transcendente, mas imanente, uma vez que se
baseia necessariamente em problemas experimentados”.

Mateus (2012) sintetiza as caracteristicas do conceito segundo
Deleuze:

Em suma: um conceito em Deleuze apresenta as seguintes ca-
racteristicas basicas dos conceitos. E necessariamente assina-
do, cuja assinatura remete ao estilo filoséfico de cada um. E
uma multiplicidade, ou seja, ¢ um todo fragmentado. E criado
a partir de problemas, nunca é criado do nada. Tem uma his-
toria, o que quer dizer que se alimenta de varias fontes e de
outros conceitos. Retoma outros conceitos e pde outros concei-
tos. Suscita uma encruzilhada de problemas. Tem um comeco
heterogéneo e nao dispbe de respostas absolutas a todas as
perguntas, mas compde respostas possiveis com problemas.
E um incorpdreo em que o que expressa é o acontecimento e
ndo a sua esséncia. E devir, interessa-se pelas circunstancias
das coisas. E absoluto ou infinito e relativo ou fragmentado, em
simultédneo, porque compreendia uma possibilidade de respos-
ta ao problema, mas relativo pela necessidade que tem de se
refazer na sua natureza. Nao é discursivo porque nao encadeia
preposicoes. Esta caracteristica funciona como a sua pedago-
gia e a sua ontologia. E tendo em conta estas fungdes, que
podemos dizer que o conceito em Deleuze € um acontecimento
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exclusivo da Filosofia que é um dispositivo que é criado e que
opera nas condi¢goes de pensamento para fazer pensar, no pen-
sar (MATEUS, 2012, p.20).

Os filosofos franceses Deleuze e Guattari (2010, p.8) destacam
a singularidade dos gregos: “Com a Filosofia, os gregos submetem
a uma violéncia 0 amigo, que ndo estd mais em relagdo com o outro,
mas com uma Entidade, com uma Objetividade, com uma Esséncia”
(DELEUZE; GUATTARI, 2010, p.8). Em outras palavras, 0s gregos cria-
ram uma figura relevante e inédita para relacionar a figura do sébio com
a Filosofia. O filésofo € o amigo do conceito, “o conceito em poténcia”
ou, em outras palavras:

Quer dizer que a Filosofia ndo é uma simples arte de formar, de
inventar ou de fabricar conceitos, pois 0s conceitos nao sao ne-
cessariamente formas, achados ou produtos. A Filosofia, mais
rigorosamente, é a disciplina que consiste em criar conceitos.
O amigo seria 0 amigo de suas préprias criacoes? Ou entao é o
ato do conceito que remete a poténcia do amigo, na unidade do
criador e de seu duplo? Criar conceitos sempre novos é o objeto
da Filosofia (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p.11).

A Filosofia € a arte de criar conceitos, como afirmam Deleuze e
Guattari (2010), e, desse modo, oferece um ensino que se opera de
maneira a permitir uma experiéncia filosofica. Criar conceitos em um
mundo massificado significa criar resisténcia a uma forma de pensar
em série, sem se privilegiarem singularidades. Essencial que a aula
de Filosofia possibilite que o estudante perceba-se singular, Unico em
sua forma de ser, de pensar e de agir, possuidor de ideias singulares,
inéditas, e que esse mesmo estudante se permita entender a Filosofia
nao apenas como se formaram seus proprios valores, como também
aprenda a refletir sobre tudo que existe para formar, para criar conceitos
sobre suas proprias opcoes e sobre suas decisdes existenciais. Nas
palavras de Gallo (2013):

A aula de Filosofia precisa ser vista como uma “oficina de
conceitos” e nunca uma sala de museu, na qual se contemplem
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conceitos criados ha muito tempo e que séo vistos como
meras curiosidades. Deve-se, sim, atuar como um meio de
trabalho em que os conceitos se oferecam como ferramentas
manipulaveis, como um laboratério em que se permita e oferega
condicdes e meios para experiéncias e experimentacdes de
acordo com 0s conceitos de que esse estudante se apropria
(GALLO, 2013, p.57).

Desse modo, a aula de Filosofia necessita atuar como um espago
gue enseje ao estudante o expressar-se segundo sua prépria singulari-
dade e que possa igualmente ndo apenas ter contato com os filésofos
datradic@o e suas obras, mas, sobretudo, que domine ferramentas para
uma abordagem néo enciclopédica do saber filosofico. Cruz e Mostafa
(2009, p.20) afirmam que, para Deleuze e Guattari, a Filosofia ndo € nem
contemplacao, nem reflexao, nem comunicagao e, sim, que “a criacao
de conceitos filoséficos tem como finalidade explicar o que os conceitos
universais nao explicam” (CRUZ; MOSTAFA, 2009, p.20). No lugar dos
verbos contemplar, refletir e comunicar encontramos em Deleuze os ver-
bos criar, inventar e construir. Trata-se de uma nova maneira de entender
a Filosofia, a fim de “ampliar as possibilidades do pensamento, pensar
nas diferencas, nas multiplicidades; fazer uso do pensamento, orientar-
-se nele, por forga dele” (CRUZ; MOSTAFA, 2009, p.20).

Heuser (2010, p.29) afirma que a questédo “O que é pensar?”
acompanhou sempre Deleuze em se tratando de Filosofia. Para o filo-
sofo francés, a “producéo do pensamento precisa ser provocada” e, a
cada obra, Deleuze “reafirma que o pensamento sé pensa mediante o
acaso de um encontro que o violente, que o force, que o coaja a pensar
aquilo de que precisa” (HEUSER, 2010, p.31). O fildsofo francés insiste
gue o pensamento por si s6 ndo cria, principalmente no estagio da re-
cognigdo. O estagio de recognicéo seria aguele em que simplesmente
se repete a histéria da Filosofia sem se criar o novo. O estagio de pas-
sividade, como propoe Platédo, no Mito da Caverna, transmuda-se em
coragem, em entendimento, em predisposicao para que se abandone a
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caverna e se encontre a luz. Todavia, diferente de Platdo, que criou uma
0posi¢ao entre o sensivel e o inteligivel e privilegiou o inteligivel, Deleuze
“nédo se afastou do sensivel”: "Antes foi perceptivel as forgas externas
gue arrombam o pensamento e o pdem diante do impensavel, do ex-
traordinario, do que vale a pena ser pensado” (HEUSER, 2010, p.32).

Mas, se Deleuze valoriza tanto o ato de pensar sem desvalorizar
o mundo sensivel, quais seriam as fontes filoséficas de seu entendi-
mento sobre o pensamento? Heuser (2010) indica que é a tradigcéo
humeniana e kantiana:

Deleuze parte da tradigdo humeniana e kantiana de uma teo-
ria das faculdades, compreende que pensar é sempre uma
relacado atribulada entre faculdades, entretanto, em nenhum
momento explicita a escolha por essa tradicao [...] Deleuze
parece recusar, sobretudo, a identidade pessoal do Eu, a in-
tencionalidade de uma consciéncia, o privilégio do sujeito do
conhecimento e da interioridade implicados na tradicao feno-
menolodgica de teorias da consciéncia e escapar dela ainda
que por dentro da propria histéria da Filosofia, pela Filosofia
de Hume (HEUSER, 2010, p.33).

Na obra “Diferenga e Repeticao”, o filésofo francés produziu
uma espécie de empirismo, todavia, um empirismo diferente do clas-
sico encontrado na histéria da Filosofia que se opbe ao racionalis-
mo. “Trata-se de um empirismo que se opde a tudo o que compde
o mundo organizado e justificado pela légica do sujeito e do objeto”
(HEUSER, 2010, p.36). Quando Deleuze, em sua Filosofia, ndo nega
o sensivel, podemos pensar que, a0 NOS Propormos a escrever so-
bre a experiéncia filoséfica do estudante de Filosofia do ensino médio,
que o cotidiano do estudante deva ser valorizado. Em outras palavras,
nao se trata apenas de valorizar, durante as aulas de Filosofia, temas
e assuntos abstratos, é de fundamental importancia que o professor
valorize temas que atraiam o estudante, que sinalizem uma afinidade
com a vida prética desse aluno.
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Se Platao valoriza o mundo transcendente, Deleuze e Guattari
(2010) valorizam o imanente, e € partindo da imanéncia da prépria vida
dos estudantes que se criam as condicOes de oportunidade para se
possibilitar uma auténtica experiéncia filoséfica. E necessério afirmar
essa vida (terrena) sem querer entrar no mérito da existéncia de uma
vida transcendente.

Influenciado por Nietzsche (conceito vontade de poténcia e filo-
sofo do futuro), Deleuze e Guattari (2010) entendem a necessidade de
que o filésofo do futuro “crie uma nova imagem do pensamento” (HEU-
SER, 2010, p.55), trata-se de uma imagem livre de dogmatismos, “uma
nova imagem do pensamento, na qual o pensar ndo € exercicio natu-
ral de uma faculdade, o bom-senso ndo é universalmente partilhado”
(HEUSER, 2010, p.56). Estabelece-se uma nova relacdo com o pen-
samento e com a prépria verdade. Ao se abandonar o desejo pela
verdade dogmatica a todo custo, instala-se uma nova relagdo com a
verdade, porque se deixa de privilegiar as categorias de verdadeiro e
de falso. Necessitamos de uma nova maneira de lidar com a verdade,
ndo mais dogmatica e, sim, uma verdade fluida, ndo engessada.

O pensamento para Deleuze néo se apresenta como algo inato,
pois se trata de “produzir o ato de pensar no proprio pensamento”
(HEUSER, 2010, p.81). Pensar o ensino de Filosofia tendo como refe-
réncia Deleuze, pressupde relegar limites do senso comum e abrir-se
0 pensar com novos olhares abertos para novos horizontes, conforme
nos aponta Heuser (2010):

No caso especifico e concreto da Filosofia na educacéo bésica,
pensé-la, com Deleuze, passa por escolher e abrir caixas que
privilegiem a revelagdo agonistica do fora, que transponham as
formas, os limites, as barreiras do senso comum e violentem as
faculdades, de modo a provocar fissuras nos corriqueiros modos
de pensar, escrever e viver, criando condigdes efetivas para que a
novidade e o impensado venham a tona, pois a fissura é condigdo
de tudo o que é realmente importante (HEUSER, 2010, p.179).
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Machado (1990, p.2) destaca que o pensamento de Deleuze se
exerce em relacdo a dominios heterogéneos e seus estudos s&o tanto
monografias sobre fildsofos como também temas a respeito de ques-
tdes relacionadas com a éarea filosdfica, literaria ou, mesmo, cientifica.
Desse modo, sua Filosofia, que ndo se limita ao texto filosofico, além
de sua compreensao de Filosofia, significa muito mais do que repetir
0 que os filésofos disseram; o filésofo € um criador, no entender de
Deleuze. A Filosofia, no entender de Deleuze, ndo pode ser entendida
como uma metalinguagem, nem como um metadiscurso, constitui-se,
sim, exercicio do pensamento. E o elemento que a Filosofia possui
como diferenciador dos outros campos do saber € que a Filosofia cria
ou produz conceitos. Deleuze se dedicou a estabelecer relacdes entre
a Filosofia com outros saberes, como a arte € o cinema. Ler e pensar
sobre os filésofos nao se limita ao trabalho de um historiador da Fi-
losofia, é, em verdade, uma atividade criadora que deve possibilitar
estabelecer uma relacéo entre os conceitos do filésofo e os conceitos
de quem |é determinado filosofo. “A histéria da Filosofia é inteiramente
desinteressante se n&o se propuser a despertar um conceito adorme-
cido, a relanca-lo numa nova cena, mesmo a preco de volta-lo contra
ele mesmo” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p.101).

Para Deleuze, “repetir um texto ndo é buscar sua identidade, mas
afirmar sua diferenca” (MACHADO, 1990, p.15) e, desse modo, Deleuze
se utiliza da colagem de conceitos filoséficos que, em sistema filoséfico
original, sugeriria um determinado sentido €, mediante colagem, reves-
te-se de um novo significado. "A colagem estabelece ressonancias, pro-
duz uma inflexao de leitura que se deve a agao do pensamento sistema-
tico que busca definir um espaco” (MACHADO, 1990, p.17).

O modo de fazer Filosofia de Deleuze difere do entendimento tra-
dicional, daguela maneira de se entender a verdade como representacao
em que se busca uma verdade impregnada de um valor inquestionavel e
universal. Criar conceitos nédo é criar verdades fixas e imutaveis. Diferente
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de Platdo, que cria dois mundos, um verdadeiro e outro como cépia do
mundo verdadeiro, Deleuze procura uma Filosofia da diferengca em que a
verdade ¢ fluida e sempre outra, sempre renovada, sempre instigante e
aberta a novas conceituagoes. Cruz e Mostafa (2009, p.15) explicitam a
compreenséao deleuziana sobre 0 que € um conceito filosofico:

Os conceitos filosdficos para Deleuze e Guattari ndo sdo ideias
gue seguem regras sistematicas de organizagéo. Os conceitos,
nesse plano de pensamento, sdo como intensidades incorpo-
rais, ordenadas intensivas que dizem do acontecimento, ndo do
estado das coisas. Os conceitos acomodam-se por vizinhanga,
por zonas de proximidade e indiscernibilidade, em um plano
de imanéncia, tendo, portanto, uma exoconsisténcia em um
planémeno; em vez de qualquer sistematizagdo possivel com
regras estabelecidas. Conceitos que, da mesma forma, apre-
sentam consisténcia interna em relagéo aos seus componentes
que, mesmo sendo heterogéneos, ndo podem ser separados
(endoconsisténcia) (CRUZ; MOSTAFA, 2009, p.15).

Deleuze e Guattari (2010, p.46) salientam que, no processo de
criagdo conceitual, & necessario estabelecer o plano de imanéncia,
que nao é um conceito, nem o conceito de todos os conceitos. Para se
criar conceitos, traga-se um plano de imanéncia, um planémeno. Criar
conceitos e tragar um plano de imanéncia apresenta-se como ativida-
des inseparaveis, mas nao podem ser confundidos os conceitos com
o plano de imanéncia. Deleuze e Guattari (2010, p.46) entendem que
0s conceitos sdo o arquipélago ou a ossatura, enquanto o plano de
imanéncia € a respiragao que banha as tribos isoladas; os conceitos
sdo acontecimentos, mas o plano é o horizonte dos acontecimentos.

Em outras palavras: “O plano de imanéncia ndo é um conceito
pensado nem penséavel, mas a imagem do pensamento, a imagem que
ele se da do que significa pensar, fazer uso do pensamento, se orientar
no pensamento” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p.47). Segundo Cruz e
Mostafa (2009, p.44), distintos planos de imanéncia cruzam-se na his-
toria da Filosofia. Se a Filosofia classica, tendo como referéncia Platdo,

54



buscava o belo e o verdadeiro, na Filosofia contemporanea outros pla-
nos de imanéncia sdo instaurados. Um dos fildsofos citados por Deleuze
e Guattari (2010) é Nietzsche, que institui um novo plano de imanéncia
em entendimento de que a busca da verdade n&o deve ser o centro da
atividade da Filosofia. Nietzsche entende que pensamento € criagéo.
Outro exemplo de plano de imanéncia é tracado por Descartes com
base no seu “cogito”: “Cogito, ergo sum” (Penso, logo existo). Elevou ao
maximo a importancia da dlvida enquanto fundamento do verdadeiro
conhecimento. O cristianismo também instaura um plano de imanéncia
gue influencia o modo de conceber o mundo até os dias atuais. Ele eleva
a maxima poténcia a transcendéncia platénica; trata-se da supervalo-
rizacdo de uma vida futura, enquanto essa vida € passageira e fugaz.

E de suma importancia n&o confundir o plano de imanéncia com
os conceitos que o identificam. Considerando-se que a Filosofia tem
inicio com a criagdo de conceitos, o plano de imanéncia é pré-filo-
sofico; ndo no sentido de preexisténcia, mas no sentido de que néao
existe ambito além da Filosofia. E necessério um plano pelo qual se
instituam os conceitos. De forma didética, Cruz e Mostafa (2009, p.55)
construiram um quadro comparativo entre 0 que € conceito € o0 que €
plano de imanéncia:

Quadro 1 - Diferengas entre Plano de Imanéncia e Conceitos

Plano de imanéncia Conceitos

Constitui 0 solo absoluto da Filosofia, sua terra | Criados pela Filosofia.
ou sua desterritorializacdo, sua fundagao, sobre
as quais a Filosofia cria seus conceitos.

E como um corte no caos e age como um crivo. | Opera um novo corte.

Faz apelo a uma criacdo de conceitos, operan- | Tragam as coordenadas intensivas desses
do um corte no caos. movimentos infinitos, como movimentos eles
mesmos infinitos que formam, em velocidade
infinita, contornos varidveis inscritos sobre o
plano.

llusdes envolvem o plano. Nao € criado do nada.

55



Toma do caos determinagdes, com as quais
faz seus movimentos infinitos ou seus tragos
diagramaticos.

E criado com base em problemas.

Ha uma multiplicidade de planos.

E uma multiplicidade, ndo ha conceitos sim-
ples.

E Uno-Todo, ndo é parcial como um conjunto
cientifico, nem fragmentario como os concei-
tos, mas distributivo, é um “cada um”.

E um reaprendizado do vivido.

Sdo tragos diagramdticos, sdo movimentos
do infinito, sdo diregdes absolutas da natureza
fractal, sdo intuigoes.

Sdo tragos intensivos, sdo ordenadas intensivas
desses movimentos, sdo dimensodes absolutas,
superficies ou volumes sempre fragmentarios,
definidos intensivamente, sao intengoes.

0 plano deve ser erigido.

Os conceitos devem ser criados.

Nao consiste num programa, num projeto, num
fim ou num meio.

E uma heterogénese.

E a vaga (nica que enrola e desenrola os con-
ceitos.

Vagas multiplas que se erguem e que se abai-
Xam.

Envolvem movimentos infinitos que o percor-
rem e retornam.

Sao velocidades infinitas de movimentos fini-
tos, que percorrem, cada vez, somente Seus
préprios componentes.

Ea respiragao que banha essas tribos isoladas.

Sao 0s arquipélagos ou a ossatura, antes uma
coluna vertebral ou cranio.

0 plano é o absoluto ilimitado, informe. Nem
superficie, nem volume, mas sempre fractal.

Sao superficies ou volumes absolutos, disfor-
mes e fragmentdrios.

E a maquina abstrata cujos agenciamentos sao
as pecas.

S30 agenciamentos concretos como configura-
¢Oes de uma maquina.

E o horizonte dos acontecimentos, o reservaté-
rio ou a reserva dos acontecimentos puramente
conceituais.

S30 acontecimentos.

E o meio indivisivel em que os conceitos se
distribuem sem romper-lhe a integridade, a
continuidade

Ladrilham, ocupam ou povoam o plano, pedago
por pedago

Fonte: Cruz; Mostafa (2009, p.55).
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Deleuze e Guattari (2010, p.46) entendem o0 pensamento como
uma atividade central que permite a criagao de conceitos e o exercicio
do pensamento suscita indiferenga geral:

Pensar suscita a indiferenga geral. E, todavia n&o é falso dizer
que é um exercicio perigoso. E somente quando os perigos se
tornam evidentes que a indiferenca cessa, mas eles permane-
cem frequentemente escondidos, pouco perceptiveis, ineren-
tes a empresa. Precisamente porque o plano de imanéncia é
pré-filosofico, e ja ndo opera com conceitos, ele implica uma
espécie de experimentagdo tateante, e seu tragado recorre a
meios pouco confiaveis, pouco racionais e razoaveis (DELEU-
ZE; GUATTARI, 2010, p.46).

Gallo (2008b, p.38) destaca que o conceito, para Deleuze e
Guattari, ndo é uma representacéo, muito menos uma representagao
universal. O conceito seria entendido como uma aventura do pensa-
mento que institui um acontecimento. Gallo (2008b, p.39) também indi-
ca as caracteristicas do conceito: a) todo conceito é necessariamente
assinado, como exemplo, a “ideia”de Platao, o “cogito” de Descartes;
b) todo conceito ¢ uma multiplicidade, ndo ha conceitos simples; c)
todo conceito é criado a partir de problemas; d) todo conceito tem uma
histéria, ou seja, remete a outros conceitos.

Gallo (2008b, p.44) afirma que alguns fildsofos criaram seus
proprios planos de imanéncia, enquanto outros constroem concei-
tos partindo de planos de imanéncia ja existentes. O plano de ima-
néncia constitui-se como “um corte do caos e age como um crivo”
(DELEUZE, GUATTARI, 2010, p.53). E o que significa a criacao de
conceitos? Significa:

[...] conectar componentes interiores inseparaveis até o fecha-
mento ou a saturagdo, de modo que ndo se pode mais acres-
centar ou retirar um deles sem mudar o conceito; conectar o
conceito com outro, de tal maneira que outras conexdes muda-
riam sua natureza (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p.109).
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Cruz e Mostafa (2009, p.24) destacam que, para Deleuze e
Guattari, ndo se inventam conceitos do nada, os conceitos tém uma
histéria. O primeiro exemplo dado por Deleuze e Guattari € o conceito
de outrem, que se refere a mundos possiveis de Leibniz no século 17,
ou a “passagens pela ilha perdida de Robinson Crusoé, tratadas em
romance por Michel Tournier no século XIX" (CRUZ; MOSTAFA, 2009,
p.27). Robinson Crusoé é um naufrago em uma ilha isolada onde se
encontrard com Sexta-Feira, o Selvagem. Tournier, filosofo, reconta a
histéria de Robinson Crusoé tendo como enfoque para Deleuze que,
apds 28 anos, Robinson, apds viver numa ilha deserta, encontra-se
com outrem (Sexta-Feira, 0 Selvagem) que Ihe permite ver outro mun-
do. Trata-se, pois, de “viver na ilha, instaurando um novo plano ima-
nente a essa ilha, uma nova existéncia para os homens que a habitam”
(CRUZ; MOSTAFA, 2009, p.31).

Deleuze e Guattari (2010) destacam que o conceito de ideia
em Platdo também tem uma histéria, remete aos pré-socraticos, que
discutiam sobre o elemento primordial, seguido da divergéncia entre
Parménides e Heraclito. Parménides acredita que o ser é imével, o
ser permanece, e Heraclito acredita que tudo flui. Platdo concilia os
posicionamentos com o conceito de ideia. Concebe a existéncia de
dois mundos: o sensivel e o inteligivel. O mundo sensivel € o mundo
em que habitamos, e o mundo inteligivel € o mundo das ideias, das
formas puras. Cruz e Mostafa (2009, p.34) afirmam que o devir do
conceito de ideia em Platdo representa a imortalidade de alma e a
transcendéncia. A alma é imortal porque seu fim Gltimo € a unido com
0 mundo das ideias, sua unido com o corpo é temporéria e acidental,
o mundo das ideias, por sua vez, € eterno. Com relagdo a transcen-
déncia, o ideal esta além da vida, estd no mundo das ideias e nos
compete imitar e repetir esse ideal.
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Cruz e Mostafa (2009, p.39) apresentam as caracteristicas es-
senciais de um conceito filoséfico, segundo entendimento de Gilles
Deleuze e Félix Guattari:

Todo conceito remete a um problema que esta, de alguma ma-
neira, malvisto, mal colocado;

Todo conceito tem componentes, se define por eles. E um todo
porque totaliza seus componentes e é fragmentério porque
composto por eles. E uma questéo de articulagéo, corte e su-
Perposicao;

Os componentes estao aproximados por vizinhanga, similarida-
de, contornos que os tornam absolutos no conceito;

Todo conceito tem uma histéria. Embora a histéria se desdobre
em ziguezague, cruze outros problemas ou outros planos;

Todo conceito tem um devir. Sua relagdo com outros conceitos
situados no mesmo plano, em uma concriacao de conceitos em
um mesmo plano (CRUZ; MOSTAFA, 2009, p.39).

Favreto (2013, p.14) afirma que Deleuze pensou a Filosofia em
novos moldes, diferente da tradicdo filoséfica, cujo entendimento da
tarefa da Filosofia seria contemplar, refletir e comunicar. Esses trés ver-
bos relacionam-se com a dimenséo da transcendéncia e Deleuze pen-
saré& a Filosofia enquanto criagdo de conceitos da imanéncia. Deleuze
e Guattari (2010) indicam o caminho da Filosofia como criadora de
imagens e esses filosofos pretendem se distanciar de pensar valendo-
-se de imagens transcendentes. “Pensar por imagem, portanto, reme-
te a um pensamento que sempre possui uma unidade transcendente
como modelo” (FAVRETO, 2013, p.16). E os trés verbos: contemplar,
refletir e comunicar, com os quais a Filosofia esteve relacionada, sem-
pre procuraram em outro mundo o fundamento para o Unico mundo
existente que € o real. Destaca que "A contemplagao visa a uma coi-
sa pretendida, mas néo a cria” (FAVRETO, 2013, p.16).J4 a reflexao *
[...] por sua vez, ndo pertence apenas ao filésofo, qualguer pessoa,
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filésofo ou nao, pode refletir sobre um determinado assunto ou objeto”
(FAVRETO, 2013, p.16). A comunicagao, “por fim, busca um consen-
so, um acordo entre as partes de um dialogo” (FAVRETO, 2013, p.16).
Esses trés verbos revelam uma atitude tradicional da Filosofia que ndo
se preocupa em mergulhar no caos e fazer dele surgir uma nova forma
de pensar. Por tal razao, as trés atitudes de contemplar, refletir e comu-
nicar sdo rejeitadas por Deleuze no processo de criacao de conceitos:

A contemplacéo, a reflexdo e a comunicagéo, portanto, estao
ligadas & unidade, & transcendéncia e & representagao. A uni-
dade, porque postula parametros de racionalidade, uma uni-
dade racional: pensar a multiplicidade, mergulhar no caos é
considerado naoracional, portanto, nao podemos tentar pensar
a multiplicidade sem sairmos da racionalidade. A transcendén-
cia, porque ela possui um objeto que é copiado; cada pessoa
possui a sua imagem de racionalidade e tenta fazer dela uma
copia perfeita de uma racionalidade postulada pela midia, pela
literatura best-seller etc. A representacéo, porque este objeto
copiado faz com que tenhamos de agir de determinado modo
e nao de outro, assim, ele é apresentado novamente por cada
um de nos, pois agimos no mundo segundo estes parametros
(FAVRETO, 2013, p.17).

Favreto (2013, p.18) contextualiza a Filosofia criadora de Deleu-
ze em um parametro de rejeigao dos tragos dogmaticos ligados a re-
presentacéo e a transcendéncia. Urge, pois, a instauracéo do plano de
imanéncia, “[...] pensado como imagem do pensamento, pode nos levar
a construgao de uma superficie univoca para os conceitos filoséficos”
(FAVRETO, 2013, p.18). Deleuze e Guattari (2010) buscam construir uma
nova imagem do pensamento, vinculada a um modelo transcendente.

No lugar de contemplar, refletir e comunicar, Deleuze e Guattari
propdem a instauragéo do plano de imanéncia, a criagdo de perso-
nagens conceituais e, por fim, a criacdo de conceitos. Cada filésofo
inventa seus personagens conceituais, que interagem dentro do plano
da imanéncia mediante conceitos criados. “Os conceitos n&o se de-
duzem do plano, é necessario o personagem conceitual para cria-los
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sobre o plano, como para tracar o préprio plano, mas as duas opera-
¢Oes nao se confundem no personagem, que se apresenta ele mesmo
como um operador distinto” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p.92).

Inventar personagens conceituais ndo é o ato de criar figuras
draméticas que irdo interagir entre si e contar histérias mirabo-
lantes. O personagem conceitual ndo é unicamente um perso-
nagem de didlogo, mesmo que seja privilegiado entre os ou-
tros, ou mesmo um personagem-narrador, pois ele nao pode ser
confundido como um interlocutor ou um representante do autor.
O personagem conceitual é, segundo a concepgéo deleuzo-
-guattariana, um legitimo criador de conceitos e também aquele
que articula toda essa malha de conceitos criados e agenciados
em uma determinada Filosofia. Nao é o personagem que serve
o filésofo, € o filésofo que serve aos seus personagens.|...] Os
personagens conceituais, assim como o plano de imanéncia,
s6 podem caracterizar uma Filosofia se houver uma criagao de
conceitos. Um conceito envolve um problema e uma histéria. Os
conceitos s&o, assim, as histérias que os personagens criam e
vivem. O problema é proprio do plano, e os conceitos tentam
desenrola-lo, delimitando, deste modo, o préprio plano de ima-
néncia (FAVRETO, 2013, p.21).

Favreto (2013, p.22) afirma que a Filosofia, como criadora de con-
ceitos, empenha-se em desconstruir essas trés operacdes ja menciona-
das como proprias da Filosofia: a contemplacéo, a reflexao e a comuni-
cacéo. A prépria vida deve ser considerada repleta de acontecimentos
imanentes, que possuem significados em si mesmos e Nao necessitam
de fatos transcendentes que Ihes atribuam sentido e significado.

Tragar, inventar, criar, esta € a trindade filoséfica. Tragos diagra-
maticos, personalizados e intensivos. Ha familia de planos, caso
0s movimentos infinitos se dobrem uns nos outros e compo-
nham variagdes de curvatura ou, ao contrario, selecionem va-
riedades nao componiveis (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p.93).

Cruz e Mostafa (2009, p.51) afirmam que, para Deleuze, Baru-
ch de Espinosa (1632-1677) é considerado o filésofo dos filésofos; o
principal conceito de Espinosa, segundo Deleuze e Guattari (2010),
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¢ a afirmacéo “Deus, sive, Natura” (Deus, isto é, Natureza), ou seja,
“[...] uma Unica substancia diferenciada infinitamente em qualidades
infinitas” (CRUZ; MOSTAFA, 2009, p.51) e, desse modo, “[...] Espi-
nosa afirma que todos e tudo estdo em sua existéncia, submetidos a
um plano de imanéncia radical” (CRUZ; MOSTAFA, 2009, p.52) nao
deixando espaco para qualquer possibilidade de transcendéncia. Es-
pinosa foi banido da fé judaica e rejeitado pelo cristianismo; assim,
tanto entre catdlicos, quanto entre protestantes, nao foi aceito por
defender radicalmente a imanéncia e perceber Deus como natureza.
Deleuze e Guattari (2010) consideram que Espinosa instaura uma
nova imagem do pensamento que ndo depende de uma instancia
transcendente para se fundamentar.

Deleuze e Guattari (2010), no capitulo denominado “GeoFilo-
sofia”, propbem que ndo pensemos mais por meio do entendimento
classico da Filosofia da relacdo do sujeito com o objeto. “Os autores
sugerem que pensemos com base na relacéo entre territério e terra”
(CRUZ; MOSTAFA, 2009, p.80) nos constantes “processos de territo-
rializacdo, desterritorializagado e reterritorializagao” (CRUZ; MOSTAFA,
2009, p.80). Nas palavras de Deleuze; Guattari (2010, p.103):

Pensar ndo é nem um fio estendido entre um sujeito e um ob-
jeto, nem uma revolugao de um em torno do outro. Pensar se
faz antes na relacéo entre o territério e a terra. Kant € menos
prisioneiro que se acredita das categorias de objeto e de sujei-
to, ja que sua ideia de revolugao copernicana poe diretamente
0 pensamento em relagdo com a terra. [...] Vimos, todavia,
que a terra ndo cessa de operar um movimento de desterri-
torializagaoin loco, pelo qual ultrapassa todo territério: ela é
desterritorializante e desterritorializada. Ela se confunde com
0 movimento daqueles que deixam em massa seu territorio,
lagostas que se pdem a andar em fila no fundo da agua, pere-
grinos ou cavaleiros que cavalgam numa linha de fuga celeste
(DELEUZE; GUATTARI, 2010, p.103).
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Nesse novo entendimento da propria Filosofia, ha uma valori-
zacao do pensamento, nao enquanto comprometido com a verdade
e, sim, com a experimentacéo e, desse modo, a Filosofia ndo esta
preocupada com a verdade estabelecida, e o que realmente importa é
o devir do pensamento que criva no caos um novo plano de imanén-
cia. Criar conceitos implica entao um movimento de negacao de toda
espécie de transcendéncia e de afirmacéo da existéncia através da
intensificacdo da vida.
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O ensino
de filosofia

enquanto
experiéncia
filosofica
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Este capitulo tem como objetivo destacar os principais elemen-
tos presentes nas Diretrizes Curriculares de Ensino de Filosofia do Es-
tado do Parana (DCE) e apontar as contribuicdes que emergem da lei-
tura de textos filoséficos com os estudantes no sentido de possibilitar
experiéncias filosdéficas.

Iniciaremos com informacdes histéricas sobre a génese das
DCE (PARANA,2009), posteriormente apresentaremos o preambulo
dessas mesmas Diretrizes e, na sequéncia, comentaremos o texto
especifico desse documento. As DCE (PARANA,ZOOQ), Nno NOSSO en-
tendimento, ao propor que o ensino de Filosofia no Parana se realize
mediante contelidos estruturantes, vale-se de pré-requisitos para um
ensino de Filosofia que ndo se limite ao ensino enciclopédico da cién-
cia em questéo, e, sim, que possibilite uma experiéncia filosofica ao es-
tudante de Filosofia. Embora, porém, as DCE (PARANA,2009) ensaiem
um direcionamento em torno da proposta da criacdo de conceitos de
Deleuze, ndo se aprofunda tanto quanto as condigbes para que se
realize a criagdo conceitual em tais parametros.

Apds as consideragdes sobre as DCE (PARANA,2009), destaca-
remos a importancia da utilizacao do texto filoséfico em sala de aula,
uma vez que € com base no estudo de textos dos filésofos da tradicao
que os estudantes tém a possibilidade ndo apenas de interpretar, mas
também de perceber a fluidez de sentidos que perpassa por esses
mesmos textos. Quando o professor utiliza fragmentos de textos em
sala de aula, ele possibilita que os estudantes percebam diferentes
nuances de entendimento quando se compara, por exemplo, um texto
de Marx em sua juventude e um texto do mesmo Marx, em fase mais
amadurecida. A interpretagao textual de fragmentos dos filésofos da
tradicdo propicia uma experiéncia filoséfica ao estudante, oferecen-
do-lhe condicdes para que crie conceitos e avalie o valor dos valores.

Bardin (2011, p.51) entende a andlise documental como
“uma operacgao ou um conjunto de operagdes visando representar o
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conteudo de um documento sob uma forma diferente da original,
a fim de facilitar, num estado ulterior, a sua consulta e referéncia”
(BARDIN, 2011, p.51). A andlise documental, conforme Bardin (2011,
p.51), permite a transicdo de um documento primario para um do-
cumento secundario que se traduz como uma nova versao do docu-
mento ampliando sua compreensao.

A GENESE DAS DCE

Mendes (2008, p.92) relata a génese das Diretrizes Curricula-
res para o Ensino de Filosofia no Parand, destacando que a metodo-
logia utilizada na composigao do documento em referéncia consistiu
em se valer do testemunho de professores, além da experiéncia de
cada um no ensino de Filosofia, com base na concepcgao de que “a
solucéo para os problemas da educacao para a construcao curricu-
lar ndo poderia prescindir da patrticipacao dos sujeitos do processo
educativo” (MENDES, 2008, p.92). Esse contato com os professores
para efetuar um diagnéstico da realidade do ensino de Filosofia pa-
ranaense foi realizado com 42 professores em um encontro nos dias
2 e 3 de outubro de 2008. Era o inicio dos trabalhos que culminariam
na edicao das Diretrizes Curriculares do Ensino de Filosofia do Es-
tado do Parana. Mendes (2008, p.93) destaca que “o evento nao foi
centrado em falas magistrais onde os presentes deveriam aprender
aquilo que alguém lhe falasse”.

Pelo contrério, “o objetivo do evento foi o de colher elementos
que permitissem uma reflexdo coletiva em torno de questdes
levantadas nos diversos grupos” (MENDES, 2008, p.93). O grupo
de 42 professores era composto por 39 professores da disciplina de
Filosofia do Ensino Médio e 3 professores de instituicbes de ensino
superior. O objetivo da presenga de professores de nivel superior teve
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como finalidade contribuir com os referenciais tedricos do texto a ser
elaborado e também como forma de se pensar na formacao inicial de
futuros professores de Filosofia.

O Il Encontro do Ensino Médio com suas Relagbes (Im)perti-
nentes ocorreu em Faxinal do Céu, municipio de Pinhdo, e seu ob-
jetivo consistiu, além da discusséo curricular, na elaboragdo de um
texto preliminar que, posteriormente, em 2005, apresentou-se como
objeto de discussao para professores de Filosofia de todo o Parana.
Participaram do evento 32 professores, cada um representando um
nucleo de ensino do Parana (MENDES, 2008, p.94). Os 32 partici-
pantes distribuiram-se em quatro grupos de 8 integrantes. O primeiro
grupo foi incumbido de registrar os pressupostos tedricos do ensino
de Filosofia; ao segundo grupo coube investigar os pressupostos
metodolégicos do ensino de Filosofia; o terceiro grupo ficou respon-
savel pela elaboracéo de uma proposta de conteldos para o ensino
medio e o Ultimo grupo incumbiu-se de escrever sobre a avaliagcdo
no ensino de Filosofia. Surgiu, como resultante desse encontro, um
texto preliminar das Diretrizes Curriculares para o Ensino de Filosofia
no ensino médio que constava, entre outros, de: “[...] mengao sobre
o lugar da Filosofia no Curriculo do Ensino Médio, sobre a necessida-
de de justificar a disciplina no curriculo escolar, sobre a natureza do
ensino de Filosofia, (...) apresentava os conteddos estruturantes do
ensino de Filosofia” (MENDES, 2008, p.95).

Como terceiro momento significativo, na génese das Diretrizes
Curriculares de Ensino de Filosofia do Parana (DCE), destacou-se a |
Semana de Estudos Pedagoégicos da Rede Publica Estadual, que ocor-
reu entre os dias 1 e 4 de fevereiro de 2005. Todos os professores rece-
beram a versao preliminar para leitura e apreciagdes. O Departamento
de Ensino Médio recebeu 325 contribui¢cdes sobre o texto preliminar.
De posse dessas contribuicdes, a equipe de Filosofia da SEED passou
a reelaborar o texto das DCE (PARANA, 2009) que recebeu uma nova
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estrutura: “Dimensao Histérica da Disciplina de Filosofia; Fundamentos
Tedrico-metodoldgicos da disciplina; Contetidos Estruturantes; Avalia-
cao e Referéncias Bibliograficas” (MENDES, 2008, p.96).

Um quarto marco na construgao das DCE (PARANA, 2009) ocor-
reu em maio de 2005, em Curitiba, com a participagao de represen-
tantes de todos os Nucleos Regionais de Educacédo do Parana. Apds
ouvir 0s professores nesse encontro, em que foi debatido o novo texto
preliminar, a equipe da SEED de Filosofia novamente aperfeicoou o
referido documento que, posteriormente, foi enviado ao Dr. Silvio Gallo
(UNICAMP) para uma apreciagao critica. Em setembro de 2005, em
Curitiba, registrou-se um ultimo encontro com objetivo de discutir as
Diretrizes Curriculares do Ensino de Filosofia. As decisbes coletivas
nao modificaram a organicidade do texto e foram votadas a inclusao
ou a excluséo de algumas contribuicbes dos préprios professores.
Coube aos professores doutores Silvio Gallo, Geraldo Balduino Horn e
Anita Schlesener, uma ultima leitura critica do texto preliminar, na data
de 27 de setembro de 2005, em Curitiba. Em janeiro de 2006, houve
um debate de todas as DCE (PARANA,2009) da Educacéo Basica do
Parana, em plenaria com os técnicos pedagoégicos da SEED-PR. Se-
gundo Mendes (2008, p.99), houve um estranhamento das DCE (PA-
RANA,2009) de Filosofia por ndo apresentarem uma opgao declarada
pelo materialismo histérico; [...] “esperavam, ainda, que o ensino de
Filosofia apresentasse, como um de seus objetivos, a transformacao
da sociedade por meio da conscientizagdo das classes populares”
(MENDES, 2008, p.99).

As Diretrizes Curriculares do Ensino de Filosofia do Estado do
Parana (DCE) iniciam com uma espécie de preambulo denominado:
“A educacéo basica e a opgao pelo curriculo disciplinar”, idéntico ao
curriculo das demais disciplinas. Esse predmbulo, por sua vez, se di-
vide em quatro partes: os sujeitos da educagao basica; fundamentos
tedricos; dimensdes do conhecimento; avaliagéo.

68



AS ORIENTACOES DAS DCE

A parte | do preédmbulo, intitulado “Os sujeitos da educagéo ba-
sica”, apresenta o fato de que a educagédo publica passou a atender
no Brasil um nimero cada vez mais significativo de estudantes e, desta
forma, intensificou-se a necessidade de cada vez mais se pensar na
educacgao publica como elemento propulsor de mudancas sociais. Trés
perguntas sao apresentadas nessa primeira parte do preambulo: “Quem
sdo os sujeitos da escola publica? De onde vém? Que referéncias so-
ciais e culturais trazem para a escola?”. Ao caracterizar os sujeitos da
educagao basica, as Diretrizes Curriculares de Ensino de Filosofia (DCE)
enfatizam que grande parte dos estudantes da educacao basica alimen-
ta o entendimento de que necessitam da educacgéao para atingir melho-
res condigdes sociais. “Assumir um curriculo significa dar énfase a esco-
la como lugar de socializagao do conhecimento” (PARANA, 2009, p.14).

Nesse sentido, as DCE (PARANA, 2009) apresentam, de forma
reiterada, a atengao que deve ser conferida a todos os sujeitos na edu-
cacéo basica e que a instituicdo escolar trate os conteldos discipli-
nares de modo contextualizado e interdisciplinar. As agbes pedagogi-
cas do ambiente escolar devem privilegiar o objetivo de oferecer uma
transformacao emancipadora.

O texto das DCE (PARANA, 2009, p.15) enfatiza a importancia de
se buscarem as diversas formas de metodologia de ensino e aprendiza-
gem que propiciem a emancipacao e gue os alunos de toda e qualquer
classe social devem ter acesso ao conhecimento que possibilite essa
emancipagdo. Os “Fundamentos tedricos” iniciam-se questionando
acerca do curriculo. As DCE (PARANA, 2009) afirmam que muitas ve-
zes o curriculo é desconsiderado no que diz respeito a sua perspectiva
emancipadora e a sua dimenséo politica, considerado apenas como
um documento impresso e uma formalidade pedagoégica, documental.
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As DCE (PARANA, 2009) esclarecem que, como documento
institucional, o curriculo pode ser tanto um documento, fruto de uma
discussédo democratica, como pode ser um documento imposto as es-
colas, criado em um gabinete governamental. As DCE (PARANA, 2009)
também mencionam a tenséo que se estabelece entre o curriculo docu-
mento e o curriculo da pratica, do cotidiano escolar, uma vez que nao
encontram identificacdo entre si, mas espera-se, segundo as Diretrizes
Curriculares de Filosofia (DCE), que ocorra uma harmonia entre ambos.

Um primeiro tipo de compreenséo de curriculo apresentado pe-
las DCE (PARANA, 2009) é aquele vinculado & ideia de academicismo
e cientificismo. Entende-se, nessa perspectiva, que se deva ensinar
o contelido, como parte de uma bagagem cultural universal que foi
acumulada pela humanidade. Umas das consequéncias desse tipo
de entendimento é que leva, em Ultima instancia, a nao existir didlogo
entre as diversas disciplinas escolares e se fragmenta o conhecimen-
to. “Outra critica a esse tipo de curriculo argumenta que, ao aceitar
o status quo dos conhecimentos e saberes dominantes, o curriculo
cientificista/academicista enfraquece a possibilidade de constituir uma
perspectiva critica de educacao” (PARANA, 2009, p.17).

Por outro lado, hé o curriculo, segundo as DCE (PARANA, 2009),
gue possibilita uma interacdo com as experiéncias ou com os interes-
ses dos alunos. Esse curriculo disseminou-se pelo Brasil (PARANA,
2009, p.17), seja quando da difusao das ideias da Escola Nova, seja
quando da implementagao do projeto neoliberal de educacgao, difundi-
do no documento chamado “Parémetros Curriculares Nacionais”.

Ao invés de se preocupar predominantemente com os con-
teldos, tal perspectiva de entendimento do curriculo preocupou-se
em pensar nas metodologias de ensino, ou seja, nas formas como o
conhecimento seria transmitido. E criticado nesse entendimento de
curriculo “que a perspectiva experiencial reduz a escola ao papel de
instituicdo socializadora, ressaltando os processos psicolégicos dos
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alunos e secundarizando os interesses sociais € 0s conhecimentos
especificos das disciplinas” (PARANA, 2009, p.18). As DCE (PARA-
NA) enfatizam que essa concepcao de curriculo é permeada por uma
compreensao utilitarista da escola.

A terceira possibilidade é aquela, assumida pelas Diretrizes
Curriculares de Ensino de Filosofia do Parana, que defende a com-
preensado do curriculo como configurador da pratica, vinculado as
teorias criticas. As DCE (PARANA, 2009) apontam que tal entendi-
mento n&o é novo na histéria da educagao no Parana, uma vez que,
na década de 1990, vigorou o chamado Curriculo Basico, vinculado
ao materialismo dialético. “Esse documento (o Curriculo Basico) foi
resultado de um intenso processo de discusséo coletiva que en-
volveu professores da rede estadual de ensino e de instituigdes de
ensino superior” (PARANA, 2009, p.19). As DCE surgem como uma
atualizagdo do Curriculo Basico, tendo em vista as mudangas ocorri-
das em duas décadas e considerando as contribuicbes macigas dos
professores da rede estadual que participaram do debate na cons-
trucdo das DCE (PARANA, 2009). Para que ocorra a compreensao da
realidade, as DCE (PARANA, 2009, p.19) destacam a importancia de
as disciplinas escolares n&o se caracterizarem como disciplinas iso-
ladas em um todo, levando-se em consideracéo que é importante a
interdisciplinaridade como fundamento para a agdo pedagodgica que
possibilite uma transformacéo da realidade.

No subtitulo 3 denominado “Dimensdes do Conhecimento”, as
DCE (PARANA, 2009) destacam que o curriculo da educagéao basica
deve oferecer ao estudante, “a formagao necessaria para o enfrenta-
mento com vistas a transformacéo da realidade social, econémica e
politica de seu tempo” (PARANA, 2009, p.20). O documento faz re-
feréncia ao entendimento de Gramsci, segundo o qual a educacgéo,
a um so6 tempo, deveria ser humanista e tecnoldgica. Nesse sentido,
a escola sera entendida como o espaco de “confronto e de didlogo
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entre os conhecimentos sistematizados” (PARANA, 2009, p.21). As
DCE (PARANA, 2009, p.21) lembra que até o Renascimento supunha-
-se que todo conhecimento era sindnimo de conhecimento filoséfico.

Ha com o Renascimento uma desvinculagao do conhecimento
cientifico do conhecimento teoldgico. O conhecimento cientifico ga-
nhou maior autonomia com o advento da teoria empirista que valoriza-
va, sobretudo, o conhecimento advindo da experiéncia. O conhecimen-
to filoséfico nao deixou de existir. As DCE (PARANA, 2009) enfatizam
gue também o conhecimento artistico deve ser considerado como uma
forma de o ser humano colocar-se e se relacionar com o mundo, por-
tanto, deve ser uma espécie de conhecimento reconhecido. "A dimen-
sdo artistica é fruto de uma relagéo especifica do ser humano com o
mundo e o conhecimento. Essa relagéo é materializada pela e naobra
de arte” (PARANA, 2009, p.22). A arte em um mundo capitalista como
este, 0 da alienagéo do trabalho, constitui uma fonte de lucidez para o
ser humano que muitas vezes se encontra como que alienado na sua
dimensao de criagéo, porque o sistema capitalista valoriza as pessoas
por aquilo que elas tém e n&o por aquilo que elas séo.

O texto das DCE (PARANA, 2009, p.22) cita Marx, afirmando que
o capitalismo e a propriedade determinaram a alienagdo do pensa-
mento e cabe a arte, no ambiente escolar, contribuir para que os alunos
exercitem o senso critico e consigam transpor os limites de pensamen-
to imposto pelo capitalismo.

O pensamento de Nietzsche, de que a verdade é um batalh&o
movel de metaforas que apods longa utilizagdo parecem como que so-
lidas, canbnicas e obrigatérias (NIETZSCHE, 1978, p.48), auxilia na
compreenséo da importancia de se entender as verdades enquanto
criacdes sociais e, no caso do capitalismo, verdades criadas e artificial-
mente incutidas nas pessoas pelo processo de massificacao, fazendo
uso dos meios de comunicacao social. Nietzsche (1978, p.49) afirma
que continuamos sem saber de onde poderia proceder nosso impulso
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a verdade e torna-se mesmo uma exigéncia da sociedade que se diga
a verdade; assim, surge a “obrigacao de mentir segundo uma conven-
cao solida, mentir em rebanho, em um estilo obrigatério para todos”
(NIETZSCHE, 1978, p.49).

Sobre a importancia da arte na cultura de um povo, Nietzsche
(1978, p.12) alerta como na tragédia grega havia um equilibrio entre
o espirito apolineo (razéo) e o espirito dionisiaco (a arte). Todavia,
com Euripedes e seu socratismo, que supervalorizou a razao, o equi-
librio foi quebrado e, a partir dai a arte ndo seria mais valorizada
tanto quanto a racionalidade apolinea. A dimenséo de uma crenga
exagerada na razéo ¢é atestada pelos dizeres de Nietzsche, que fala
sobre o otimismo exagerado da crenga na razao apolinea, vigente na
sociedade apds Socrates:

E agora ndo devemos esconder aquilo que se esconde no seio
dessa civilizagéo socrétical O otimismo que se cré sem limi-
tes! Agora nao devemos ficar apavorados, se os frutos desse
otimismo amadurecem, se a sociedade, azedada até as mais
profundas camadas por uma civilizacdo dessa espécie, estre-
mece pouco a pouco sob exuberantes ebulicbes e apetites,
se a crenca na felicidade terrestre para todos, se a crenga na
possibilidade de uma tal civilizagao do saber universal pouco a
pouco se transforma na ameagadora exigéncia dessa felicidade
terrestre alexandrina, na invocacao de um deus exmachina euri-
pidiano! (...) Pois, se efetivamente na vida as coisas se passam
tao tragicamente, isso € 0 que menos explicaria o surgimento
de uma forma artistica; de resto, a arte ndo € somente imitagao
da efetividade natural, mas precisamente um suplemento me-
tafisico da efetividade natural, colocado ao lado desta para sua
superacao. O mito tragico, na medida em que pertence a arte,
também participa plenamente dessa intencdo metafisica de
transfiguragao que é propria da arte em geral: o que ele trans-
figura, porém, quando exibe o mundo fenoménico na imagem
do herdi sofredor? A “realidade” desse mundo fenoménico é
que nao, pois ele nos diz precisamente: “Vede! Vede bem! Esta
€ vossa vida! Este € o ponteiro de horas do reldgio de vossa
existéncia!l (NIETZSCHE, 1978, p.20).

73



Assim, Nietzsche (1978, p.20), sem desconsiderar a importancia
da racionalidade, valoriza o espirito dionisfaco relacionado com a arte
enquanto fonte de uma compreensao do mundo diversa daquela alcan-
cada por meio da racionalidade socratica. Do mesmo modo, o preadm-
bulo das Diretrizes Curriculares de Filosofia também enfatiza as contri-
buicdes advindas da arte para o desenvolvimento integral do educando.

No subtitulo 3.1 denominado: “O conhecimento e as disciplinas
curriculares” séo enfatizadas pelas DCE (PARANA, 2009, p.24) tanto a
importancia dos contetidos curriculares quanto a relevancia do papel
do professor enquanto autor de seu plano de ensino. As DCE (PARA-
NA, 2009, p.24) tecem uma critica ao entendimento dos chamados
temas transversais, que esvaziaram os conteldos disciplinares. As
DCE (PARANA, 2009, p.24) também enfatizam a questéo de que se faz
necessario ultrapassar o entendimento de que os conteldos escolares
séo decididos fora do &mbito escolar, por agentes diversos. As DCE
(PARANA, 2009) defendem que aos professores compete refletir sobre
os contelidos e sobre as técnicas de ensino.

As DCE (PARANA, 2009) estabelecem a importancia da divisao
das disciplinas escolares em contelidos estruturantes e, nesse sentido,
apontam para o significado de um conteddo estruturante:

Entende-se por conteldos estruturantes os conhecimentos de
grande amplitude, conceitos, teorias ou praticas, que identificam
e organizam os campos de estudos de uma disciplina escolar,
considerados fundamentais para a compreensdo de seu objeto
de estudo/ensino. Esses conteldos s&o selecionados a partir de
uma analise histérica da ciéncia de referéncia (quando for o caso)
e da disciplina escolar, sendo trazidos para a escola para serem
socializados, apropriados pelos alunos, por meio das metodolo-
gias criticas de ensino-aprendizagem (PARANA, 2009, p.27).

O texto das DCE (PARANA, 2009, p.25) ainda recomenda uma
compreensao da dimenséao histérica dos conteldos estruturantes.
Também ressalta o documento que deve despertar no aluno a
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consciéncia de que existem outros conhecimentos ainda nao
explorados e que o conhecimento cientifico € um processo dindmico
de interacdo com o novo saber. Dos conteldos estruturantes, por
sua vez, se organizam os conteldos basicos. O professor devera
elaborar, com base na proposta pedagoégica curricular, o seu plano
de trabalho docente, documento que deve estar vinculado a realidade
e as necessidades do aluno de cada turma.

No item 3.2, intitulado “Interdisciplinaridade”, as DCE (PARANA,
2009) afirmam que é pelo conceito de interdisciplinaridade e de con-
textualizagdo que esse documento fundamenta suas praticas peda-
godgicas. Segundo as Diretrizes, ndo se pode reduzir o entendimento
de interdisciplinaridade, reduzindo-o a “uma adequagao metodoldgica
curricular, como foi entendido no passado pela pedagogia de projetos”
(PARANA, 2009, p.27). De outro modo, as DCE entendem a interdisci-
plinaridade como “uma questdo metodoldgica e esta na abordagem
tedrica e conceitual dada ao conteido em estudo, concretizando-se na
articulacao das disciplinas cujos conceitos, teorias e praticas enrique-
cem a compreenséo desse contetido” (PARANA, 2009, p.27).

O subtitulo 3.3 denominado “A contextualizagéo socio-histérica”
apresenta que a contextualizacéo se liga intimamente ao conceito da
interdisciplinaridade, na medida em que tais conceitos comungam a
dindmica de uma articulagdo pedagdgica que vai além de saberes
estanques em disciplinas isoladas. Igualmente, em nome da contex-
tualizagéo soécio-historica, ndo se pode cair em um reducionismo de
apenas ensinar aquilo que esteja no limite contextual do aluno. E ne-
cessario entender que a contextualizagéo deve ser um ponto de parti-
da para mobilizar o estudante para pensar além da realidade em que
ele estd inserido (PARANA, 2009, p.29). As DCE (PARANA, 2009, p.29)
chamam a atencdo para se evitar o anacronismo e realizar, nas diver-
sas disciplinas, juizos de valor desconsiderando-se o periodo histérico.
“Assim, € importante que os professores tenham claro que o método
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fundamental, no confronto entre contextos sécio-histéricos, estabelega
uma distingao temporal entre as experiéncias do passado e as expe-
riéncias do presente” (PARANA, 2009, p.29). As DCE ainda esclarecem
0 que entende como contexto:

[...] contexto ndo é apenas o entorno contemporaneo e espa-
cial de um objeto ou fato, mas € um elemento fundamental das
estruturas sécio-histéricas, marcadas por métodos que fazem
uso, necessariamente, de conceitos tedricos precisos e claros,
voltados a abordagemdas experiéncias sociais dos sujeitos his-
toricos produtores do conhecimento (PARANA, 2009, p.29).

Além desse aspecto da contextualizacdo, num viés psicanali-
tico podemos pensar no espaco da aula de Filosofia como um mo-
mento de escuta atenta a singularidade do estudante. As DCE (PARA-
NA, 2009) pensa na contextualizagao, mas nao visualiza a dimensao
de que cada ser é Unico, cada estudante & Unico e é oportuno que
principalmente a aula de Filosofia seja como que um momento em
que o aluno possa exprimir seu modo de pensar e possa dialogar
com os demais, partindo da premissa de que cada pessoa é real-
mente Unica e essa singularidade deve ser tratada como tal, deve ser
respeitada. Quando pensamos em educagao para todos, um grande
risco é querer que todos, ao término desse periodo escolar, deixem
o0 ambiente pensando de forma uniformizada, quando, na verdade,
o grande obijetivo seria que cada um exercitasse seu modo Unico,
modo particular de pensar, € tivesse espacgo, tivesse oportunidade
de expressar sua originalidade. Quando pensamos no ensino de Fi-
losofia enquanto uma experiéncia filoséfica, entendemos que a aula
de Filosofia deva ser esse espaco em que 0 aluno nao se sinta coa-
gido a pensar como todos pensam, mas, sim, que ele disponha das
ferramentas necessarias, das condi¢cbes de pensar por si proprio,
com autonomia, exercitando o pensamento filosoéfico. Nesse sentido,
Benetti (2006, p.35) contribui com nossa reflexao:
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Para pensar por si proprio é necessario ir além do ensino de
habilidades de pensamento, da histéria da Filosofia e ou de te-
mas. E importante que o professor possa compreender e abrir
espaco para que os alunos fagam experiéncias com os concei-
tos da Filosofia e encontrem um espaco para produzir a partir
das inquietagbes e conflitos que vivenciaram. O ato de filosofar
tem por caracteristica desacomodar, gerar conflito, entretanto, é
preciso atentar para ndo sé gerar o conflito sem possibilitar que
o aluno construa saidas para os mesmos. Dito de outra forma,
é importante se deixar desacomodar e fazer algo a partir do
que desacomoda. Nesse sentido, o ato de filosofar, ou o ato de
ensinar e aprender de forma geral, ndo se constréi de maneira
desvinculada do desejo e dos afetos produzidos nessa relagao.
Ao pensar que cada professor podera fazer com que o aluno se
torne portador de um pensamento autbnomo, que venha a co-
nhecer a si mesmo e responsabilizar-se por seus préprios atos
através do contato com a Filosofia, pressupde-se a existéncia
de uma subjetividade que deseja “por natureza” pensar, ser cri-
tico, ser livre, ser autbnomo (BENETTI, 2006, p.35).

Assim, embora o predmbulo das DCE (PARANA, 2009) contem-

ple a dimensédo da contextualizagdo e o préprio DCE (PARANA, 2009)
pareca pensar no todo de uma turma de colégio e nao na singularidade
do sujeito, entendemos ser muito importante privilegiar essa singula-
ridade do sujeito no processo de educacéo. Inegavel também con-
siderar que a propria realidade de salas superlotadas dificulta que o
professor pense na singularidade inerente a cada ser, para que assim
considere e trate cada estudante. Nessas condicdes, parece pertinen-
te que o professor parta da premissa de considerar a singularidade de
cada estudante e encontre meios para, em momentos da aula, pos-
sibilitar que cada estudante possa expressar seu modo autbnomo de
pensar. Benetti (2006, p.47) apresenta que a psicanalise pode nos au-
xiliar a entender o ensino além da simples transmissao de contelidos:
A partir da psicandlise pode-se dizer que a nogao de ato edu-

cativo comporta, além da transmissdo dos conhecimentos es-

tabelecidos de maneira formal, a transmisséo de um saber que
escapa ao controle de metodologias, do professor e do aluno,
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pois abrange o sujeito do inconsciente e do desejo. Este é um
lugar que faz limite ao saber pedagdgico, mas que, no entanto,
produz efeitos no ato educativo. Faz limite a medida que ndo
pode ser mensurado e, a partir disso, universalizado como um
processo que se produza da mesma forma em todas as pes-
soas. Ao contrario, esta € uma dimenséo da subjetividade que
requer que a pensemos na ordem do singular a cada pessoa
(BENETTI, 2006, p.48).

Assim, é do nosso entendimento que as DCE (PARANA,2009)
deixam de considerar a dimensao da singularidade do sujeito. Nao
existe uma classe de estudantes, mas, sim, estudantes, pessoas Uni-
cas, individuos dotados de uma identidade propria, um modo de en-
tender o mundo de forma Unica, um jeito particular de compreender
a realidade, que teve uma familia diferente da de outro aluno e que
deveria ser estimulado n&ao a entrar em um esquema de padronizacao,
mas, sim, expressar sua singularidade enquanto sujeito.

As DCE (PARANA, 2009, p.29) entendem a importancia de o pro-
fessor ter como ponto de partida para suas reflexdes a contextualiza-
¢ao do ensino com o fundamento histérico dos conceitos apresentado
pela respectiva disciplina e, mesmo que ofereca o desenvolvimento
histérico de um determinado conceito, demonstrar que o conhecimen-
to cientifico ndo se apresenta como um saber estagnado deve ser en-
tendido, sim, como um saber continuamente aberto tanto a modifica-
¢bes quanto a transformagoes.

O Ultimo titulo do preambulo das DCE (PARANA, 2009, p.31)
intitula-se avaliagéo, fase entendida como parte integrante do proces-
so ensino-aprendizagem. As DCE (PARANA, 2009, p.32) apresentam
o sentido da avaliagdo como verdadeira dimensao formadora: “[...]
acompanhar o desempenho no presente, orientar as possibilidades
de desempenho futuro e mudar as praticas insuficientes” (PARANA,
2009, p.31). O texto insiste em um firme e claro posicionamento no
que diz respeito ao fato de que se avaliar apenas para dizer se o aluno

78



aprendeu ou n&o os conhecimentos oferecidos no tém sentido algum;
a avaliagao deve fazer parte do processo de ensino e aprendizagem,
no sentido de possibilitar ao estudante uma efetiva aprendizagem, um
saber assimilado, integrante do crescimento pessoal desse aluno. E
o texto chega ao seu final afirmando que a discussao sobre avaliagao
nao deve ser uma escolhaisolada do professor e, sim, uma construgao
coletiva da instituicao escolar.

O texto especifico das DCE (Diretrizes Curriculares do Ensino
de Filosofia) tem inicio com o capitulo 1, intitulado “Dimensdes Histo-
ricas da Filosofia e seu Ensino” e possui o subtitulo 1.1 denominado
“Dimensodes Histdricas do Ensino de Filosofia no Brasil”. O capitulo
2 é denominado “Fundamentos Tedrico-metodolégicos”. O capitulo
3 chama-se “Conteldidos Estruturantes”, compreendendo: 3.1 Mito e
Filosofia; 3.2 Teoria do Conhecimento; 3.3 Etica; 3.4 Filosofia Politica;
3.5 Filosofia da Ciéncia; 3.6 Estética. Como capitulo 4 temos “Enca-
minhamentos Metodoldgicos”. O capitulo 5 denomina-se “Avaliagcao”
e o capitulo 6 “Referéncias”. Por fim, um anexo que s&o os conteldos
béasicos da disciplina de Filosofia.

O texto das Diretrizes Curriculares de Filosofia, propriamente
dito, inicia-se com o capitulo “Diretrizes Historicas da Filosofia e seu
Ensino” e apresenta os motivos centrais da preocupagao com a delimi-
tagado de metodologias para o ensino de Filosofia: “Garantir que os mé-
todos de ensino nao Ihe deturpem o contetido” (PARANA, 2009, p.38).

As DCE (Diretrizes Curriculares de Filosofia) apresentam diver-
sas formas de se organizar o ensino de Filosofia, quer seja por meio
de uma divisdo cronoldgica linear, quer seja por meio de uma divisédo
geografica, quer seja, ainda, por uma divisdo por contetidos. As DCE
(PARANA,ZOOQ) exercem uma opgao por conteldos estruturantes, a
saber: Mito e Filosofia; Teoria do Conhecimento; Etica; Filosofia Politi-
ca, Filosofia da Ciéncia e Estética e uma ressalva esclarece que néo se
quer desvalorizar a possibilidade de se trabalhar a histéria da Filosofia,
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embora se desencoraje “uma organizagdo meramente cronolégica e
linear dos contetidos” (PARANA, 2009, p.40). Na continuidade do capi-
tulo, temos uma retrospectiva do histérico da disciplina Filosofia e sua
presenga/auséncia no curriculo do Ensino Médio.

Percebemos que o preambulo das DCE (PARANA,2009), que é
comum as DCE das outras disciplinas, apresenta um discurso tenden-
te a0 pensamento marxiano, uma vez que se apoia em um discurso
que privilegia transformacao social em detrimento do texto propria-
mente dito das DCE (PARANA,2009) de Filosofia. O texto do preambulo
enfatiza reiteradamente o entendimento de que, nas DCE, a educagao
produza transformacéao social, emancipacao, 0 que se corrobora com
citacdes de Marx, falando sobre a importancia da arte. Ja o texto pro-
priamente dito das Diretrizes Curriculares do Ensino de Filosofia tem
um discurso mais afinado com a proposta deleuziana do ensino de
Filosofia, o entendimento que a Filosofia é a arte de formar conceitos.
E, como afirmam Deleuze e Guattari (2010, p.10), os conceitos sao
criados partindo da imanéncia:

Os conceitos ndo nos esperam inteiramente feitos, como cor-
pos celestes. Nao h& céu para os conceitos. Eles devem ser
inventados, fabricados, ou, antes, criados, e ndo seria nada sem
a assinatura daqueles que os criam. Nietzsche determinou a
tarefa da Filosofia quando escreveu: “Os filésofos ndo devem
mais contentar-se em aceitar os conceitos que lhes sao dados,
para somente limpa-los e fazé-los reluzir, mas € necessario que
eles comecem por fabricé-los, cria-los, afirma-los, persuadindo
os homens a utiliza-los. Até o presente momento, tudo somado,
cada um tinha confianga em seus conceitos, como num dote mi-
raculoso vindo de algum mundo igualmente miraculoso”, mas
€ necessario substituir a confianga pela desconfianga, e € dos
conceitos que o fildsofo deve desconfiar mais, desde que ele
mesmo nao os criou (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p.12).

No segundo capitulo, intitulado “Fundamentos Tedrico-metodo-
l6gicos”, encontramos uma abordagem sobre as diversas polémicas
em debate na época atual: "A Filosofia tem um espago a ocupar e
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muito a contribuir” (PARANA, 2009, p.49), em que se apresenta que a
Filosofia pode contribuir com o mundo contemporaneo:

Seus esforgos dizem respeito, basicamente, aos problemas e
conceitos criados no decorrer de sua longa histéria, os quais
por vez geram discussdes promissoras e criativas que desen-
cadeiam, muitas vezes, acoes e transformagoes. Por isso, per-
manecem atuais (PARANA, 2009, p.49).

As DCE (PARANA 2009) também abordam o que j& menciona-
mos no primeiro capitulo sobre Kant (1991) e seu entendimento acer-
ca do ensino de Filosofia. Importante destacar que as DCE (PARANA,
2009) enfatizam que um dos objetivos do Ensino Médio é a formagéo
pluridimensional e democrética e que a “A Filosofia se apresenta como
conteudo filoséfico e como exercicio que possibilita ao estudante desen-
volver o préprio pensamento” (PARANA, 2009, p.50). Esse é um aspecto
fundamental a ser realcado: a Filosofia nao pode ser doutrinagéo e, sim,
um instrumento que possibilite ao estudante criar seus proprios concei-
tos. Nesse sentido, é digna de toda preocupacéo a atitude do professor,
adepto de um determinado grupo de leituras filoséficas, que, movido
por sua inclinagéo, passa a transmitir contelidos para seus alunos como
se a Filosofia fosse a Unica possibilidade de entendimento do mundo.
As DCE (PARANA 2009) s&o claras ao delimitar o ensino de Filosofia
vinculado a criagdo de conceitos: “O ensino de Filosofia € um espago
para andlise e criacdo de conceitos, que une Filosofia e o filosofar como
atividades indissociaveis que dao vida ao ensino, dessa disciplina jun-
tamente com o exercicio da leitura e da escrita” (PARANA, 2009, p.50).

Na sequéncia, as DCE (PARANA, 2009) apresentam as trés idades
do conceito, a saber: a enciclopédica, a pedagdgica e a da formagao
profissional comercial. “A idade enciclopédica apresenta uma concep-
c&o abstrata do conceito” (PARANA, 2009, p.50), que permanece num
plano de transcendéncia, “distante do plano de imanéncia da histéria
da maioria dos humanos” (PARANA, 2009, p.50). J& na segunda idade,
a do conceito, a pedagogia desce do plano da imanéncia e aproxima
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“a Filosofia de sua vocacao original de criar conceitos” (PARANA, 2009,
p.50). Nessa perspectiva, o que é valorizado ndo s&o os conceitos uni-
versais e, sim, cada singularidade do cotidiano, possibilitando a todos,
potencialmente, serem fildsofos. Quanto a terceira idade do conceito, a
da formacao profissional comercial, apresenta as DCE (PARANA,2009),
fase entendida por Deleuze e Guattari (2010) como a da “morte do
pensamento e sua rendicdo aos interesses do capitalismo universal e
por seu carater imediatista” (PARANA, 2009, p.51). Trata-se, em outras
palavras, da idade da criagao conceitual elaborada artificialmente, com
a meta de privilegiar os interesses do mercado capitalista. O mercado
capitalista, por sua vez, deseja manipular 0 pensamento das pessoas,
a fim de preservar a manutengao nao apenas do préprio sistema, mas
também a do predominio da ideclogia dominante.

Embora as DCE (PARANA 2009) se refiram & criacao conceitual,
ela ndo apresenta de forma mais detalhada os elementos que com-
ponham procedimentos que predisponham a tal criagao descrita por
Deleuze e Guattari(2010) nas etapas dessa mesma criacao conceitual.
Deleuze e Guattari (2010) afirmam que, para se criar um conceito é
necessario instaurar um plano de imanéncia, a fim de eliminar o caos e
instaurar novos conceitos. “O plano de imanéncia n&do é um conceito,
nem o conceito de todos os conceitos. [...]. A Filosofia € um constru-
tivismo, e o construtivismo tem dois aspectos complementares, que
diferem em natureza: criar conceitos e tragar um plano” (DELEUZE,
GUATTARI, 2010, p.45). E ainda, “O plano envolve movimentos infini-
tos que o percorrem e retornam, mas 0s conceitos sao velocidades
infinitas de movimentos finitos, que percorrem cada vez somente seus
proprios componentes” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p.45).

Além do plano de imanéncia, Deleuze e Guattari (2010) apresen-
tam os personagens conceituais, que sao criados pelos filésofos para
dar consisténcia a uma Filosofia:
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[...] pode acontecer que o personagem conceitual aparega por
si mesmo muito raramente, ou por aluséo. Todavia, ele esta I4;
e, mesmo ndo nomeado, subterraneo, deve sempre ser recons-
truido pelo leitor. Por vezes, quando aparece, tem um nome proé-
prio (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p.77).

Assim, a Filosofia é fruto da criagdo de personagens concei-
tuais que assumem papéis filoséficos numa determinada Filosofia. Os
personagens conceituais “[...] quando aparecem, tém nome proprio:
Sécrates é o principal personagem conceitual do platonismo” (DELEU-
ZE; GUATTARI, 2010, p.78). Os personagens conceituais, segundo De-
leuze, intervém na propria criagao conceitual. Deleuze e Guattari (2010,
p.78) entendem que os personagens conceituais, ao invés de serem
os representantes do fildsofo, na verdade, “[...] o filésofo é somente o
involucro de seu principal personagem conceitual e de todos os ou-
tros” (DELEUZE, 2010, p.78). Ainda sobre os personagens conceituais
assim descreve Deleuze:

Os personagens conceituais s&o os “heterénimos” do filésofo,
e 0 nome do filésofo, o simples pseud6nimo de seus persona-
gens. Eu n&o sou mais eu, mas uma aptidao do pensamento
para se ver e se desenvolver através de um plano que me atra-
vessa em varios lugares. O personagem conceitual nada tem
a ver com uma personificagdo abstrata, um simbolo ou uma
alegoria, pois ele vive, ele insiste. O filosofo é a idiossincrasia
de seus personagens conceituais. E o destino do filésofo é
de transformar-se em seu ou seus personagens conceituais,
ao mesmo tempo em que estes personagens se tornam, eles
mesmos, coisa diferente do que sdo historicamente, mitolo-
gicamente ou comumente (O Sécrates de Platdo, o Dionisio
de Nietzsche, O Idiota de Cusa). O personagem conceitual é
o devir ou o sujeito de uma Filosofia, que vale para o filésofo,
de tal modo que Cusa ou mesmo Descartes deveriam assinar
“O lIdiota” ou “Dioniso crucificado”. Os atos de fala na vida
comum remetem a tipos psicossociais, que testemunham de
fato uma terceira pessoa subjacente: eu decreto a mobiliza-
¢ao enquanto presidente da republica, eu te falo enquanto pai
(DELEUZE; GUATTARI, 2010, p.79).
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Como j& mencionamos, portanto, as DCE (PARANA 2009) de
Filosofia, embora exercam uma opgao pelo entendimento da Filosofia
como criacao de conceitos em Deleuze, n&o realizam uma abordagem
mais detalhada dos elementos que compdem, em viséo deleuziana, 0s
procedimentos de criagdo conceitual. O perigo € que se caia em um
entendimento comum da Filosofia enquanto criagao de conceitos, mas
sem a devida especificidade de que trata Deleuze e Guattari na obra
“O que ¢ a Filosofia?”.

As DCE (PARANA, 2009) rejeitam tanto a idade do conceito en-
ciclopédico quanto a da formagéao profissional comercial dos conceitos
em prol da dimenséao pedagdgica desse mesmo conceito, que dispbe
da caracteristica de possibilitar a experiéncia filosdfica:

A Filosofia na escola pode significar o espago de experiéncia
filoséfica, espaco de provocacao do pensamento original, da
busca, da compreensao, da imaginacdo, da investigacéo, da
anélise e da criagcdo de conceitos. Ao deparar-se com os proble-
mas e por meio da leitura dos textos filoséficos, esperar-se que
o estudante possa pensar, discutir, argumentar e, que, nesse
processo, crie e recrie para si os conceitos filosoficos, ciente de
que nao ha conceito simples (PARANA, 2009, p.51).

Nesse sentido, as DCE (PARANA, 2009) citam afirmagbes de
Deleuze e Guattari (2010) sobre a complexidade dos conceitos. Cada
conceito é, ao menos, duplo ou triplo, e remete a problemas, e a “cria-
cao de conceitos s6 é possivel na Filosofia quando os problemas para
0s quais eles sdo as respostas sao considerados ruins ou mal elabo-
rados” (PARANA, 2009, p.52); ou seja, é diante de uma dificuldade de
se oferecer uma resposta para um determinado problema que surge a
possibilidade de se raciocinar novamente sobre o problema e pensar
novos problemas. As DCE (PARANA, 2009) indicam que o ensino de
Filosofia, enquanto criagdo de conceitos, possibilita ao estudante um
repensar acerca de sua propria existéncia, a fim de permitir-lhe planejar
um sobrevoo sobre todo o vivido para que ele possa, ao autoanalisar-se
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existencialmente, também recortar, reformular e criar conceitos sobre
sua propria existéncia e sobre o mundo em que esta inserido. Ressalte-
-se que essa experiéncia filoséfica, esperada pelo estudante de ensino
médio, é diferente da experiéncia de um especialista em Filosofia.

No ensino médio, a organizacdo estruturante dos conteddos
objetiva justamente que os estudantes, ao mesmo tempo em que
enfrentam os problemas, procurem localizar-se historicamente em re-
lacéo a tais saberes, buscando, nos fragmentos de textos filoséficos
classicos, uma luz que ilumine suas reflexdes sobre os problemas
que encontrem na realidade em que vivem. “Ir ao texto filoséfico ou a
histéria da Filosofia ndo significa trabalhar de modo que esses con-
teldos passem a ser a Unica preocupacao do ensino de Filosofia”
(PARANA, 2009, p.52). Nesse aspecto, como ja abordamos no pri-
meiro capitulo, & necessario um justo equilibrio da utilizagéo da his-
toria da Filosofia, a fim de possibilitar aos estudantes uma experiéncia
filosofica proficua que lhes ofereca condigdes, conforme o titulo de
nossa dissertacao, “criar conceitos” e “avaliar o valor dos valores”.

Em nosso entender, a histéria da Filosofia deve ser vista como
instrumento que possibilite 0 estudante de atingir a experiéncia filoséfi-
ca, e N&o o inverso, a histdria ndo deve ser encarada como um fim, uma
vez que tal entendimento acaba prejudicando esse mesmo estudante
de exercer a experiéncia filosofica. O professor ndo deve preocupar-se
apenas com a transmissao de nogoes basicas de histéria da Filosofia,
pelo contrario, todo o seu esforgo deve atuar no sentido de possibilitar
uma legitima experiéncia filoséfica ao estudante do ensino médio:

O trabalho do professor podera assegurar ao estudante a expe-
riéncia daquilo que € especifico da atividade filosdfica, ou seja,
a criagcdo de conceitos. Esse exercicio podera manifestar-se ao
refazer o percurso filoséfico. O professor propde problemati-
zagOes, leituras e andlise de textos, organiza debates, sugere
pesquisas e sistematizagdes. O ensino de Filosofia tem uma
especificidade que se concretiza na relagdo do estudante com
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os problemas, na busca de solugdes nos textos filoséficos por
meio da investigagao, no trabalho direcionado a criagao de con-
ceitos (PARANA, 2009, p.53).

Ou seja, ndo basta um ensino enciclopédico que transmita as
principais ideias de determinados filésofos escolhidos anteriormente;
€ necessario principalmente que se mobilize o estudante para que ele
encontre problemas sobre os quais usar suas reflexdes, buscar res-
postas e, com base nisso, aprender a criar os proéprios conceitos a
respeito de tais questoes. No decorrer dos procedimentos de criagao
conceitual é que poderao ser elencados textos de filosofos, no sentido
de mostrar que outros filésofos ja pensaram, em épocas diferentes, os
mesmos problemas e, dessa forma, propiciar ao estudante do ensi-
no meédio uma experiéncia do pensamento filosofico. Realidade muito
diferente quando, recorrendo ao ensino enciclopédico, transmite-se
friamente apenas histéria da Filosofia, que induz os estudantes, inclu-
sive, a suporem que sabem Filosofia porque memorizaram significativo
acervo produzido por filésofos e suas respectivas teorias e sistemas
filosoficos. Silveira (2013, p.27) afirma que ha muitas maneiras de se
trabalhar a histéria da Filosofia e indica que um estudo que apenas
apresente a mera sucessao linear de fatos e teorias nao auxiliaria abso-
lutamente em nada no processo da aprendizagem do pensar, todavia,
acena para outro excesso, que € o pensar que em Filosofia nao exis-
tam conteldos a serem memorizados €, “por mais original que possa
ser um pensamento, ndo ha como ignorar a importancia da histéria da
Filosofia” (SILVEIRA, 2013, p.28).

Do mesmo modo, a histéria da Filosofia ndo deve ser uma con-
tribuicdo monumental para a vida do estudante do Ensino Médio e,
sim, uma contribuicao para o fortalecimento e para a intensificacao do
processo de criagcao conceitual. O estudante nao deve apenas memo-
rizar a histéria da Filosofia como um fim em si mesma, deve esse saber
colocar-se a servigo da criacdo de conceitos que levam o estudante a
avaliar o valor dos valores.
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Para se evitar cair no extremo de se organizar o estudo filoséfico
no Ensino Médio partindo de uma pura diviséo linear da histéria da
Filosofia, as DCE (PARANA, 2009), como ja mencionamos, realizaram
a escolha da divisdo por conteldos estruturantes. Eis a definicao de
conteldos estruturantes:

Conteldos estruturantes séo conhecimentos basilares de uma
disciplina, que se constituiram historicamente, em contextos e
sociedades diferentes, mas que neste momento ganham sentido
politico, social e educacional, tendo em vista o estudante do En-
sino Médio. Estas Diretrizes Curriculares propdem a organizacao
do ensino de Filosofia por meio dos seguintes contelidos estrutu-
rantes: Mito e Filosofia; Teoria do Conhecimento; Etica, Filosofia
Politica, Filosofia da Ciéncia e Estética (PARANA, 2009, p.54).

Em relagdo aos contetidos estruturantes, as DCE (PARANA,
2009) nao tolhem o professor, que pode livremente dispor do préprio
discernimento para, diante de um determinado conteldo estruturante
planejado, realizar o recorte de um conteldo especifico que ele con-
sidere mais oportuno. As DCE (PARANA, 2009) exemplificam que o
professor, ao trabalhar, por exemplo, com o conteldo estruturante
Etica, podera fazer um recorte com base na perspectiva da Etica e
da Filosofia Politica Latino-Americana. Outro elemento metodoldgico
importante, demonstrado pelas DCE (PARANA,2009), é que o ensino
de Filosofia deve ser efetivado em perspectiva de dialogo e ndo por
imposigdo de uma determinada posigao filoséfica: “Importante é que
o ensino de Filosofia se dé na perspectiva do dialogo filoséfico, sem
dogmatismo, niilismo e doutrinag&o, portanto, sem qualquer condicio-
namento do estudante para o ato de filosofar” (PARANA, 2009, p.54).

No sentido do dialogo, Viesenteiner (2014, p.10) apresenta que
a “[...] Filosofia tem por vocacgao a tutela da racionalidade empregada
para criacao/discussao de conceitos, por meio dos quais o mundo, a
vida, a morte etc., sao interpretados” (VIESENTEINER, 2014, p.10) e
afirma que a Filosofia, embora tenha dominio préprio, também se alia
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a missao de manter um didlogo com os outros campos do saber. No
entender do autor, sdo duas vocagdes (a do proprio campo do saber
e a da interdisciplinaridade) que, longe de se excluirem, complemen-
tam-se em justa medida no &mbito da Filosofia enquanto no papel de
“guardadora/intérprete” da racionalidade.

Viesenteiner (2014, p.10) destaca a possibilidade de didlogo entre
a Filosofia e a literatura. Quando abrimos a perspectiva para o dialogo
entre a Filosofia e outros saberes, criamos a possibilidade de implodir
qualquer tipo de dogmatismo que ainda prevaleca. Isso ocorre porque,
quando propomos o didlogo da Filosofia com outros saberes, inevita-
velmente é necessario que a Filosofia ndo se coloque como dona da
verdade e, sobretudo, porque na literatura prevalecem nao as verdades
absolutas, mas as verdades no sentido da metafora, cuja perspectiva
lembramos também no primeiro capitulo referindo-nos a Nietzsche.

Embora as DCE (PARANA,2009) nao abordem diretamente a
interdisciplinaridade, é importante destacar que uma perspectiva da
Filosofia enquanto criac&o de conceitos permite esse dialogo com ou-
tros saberes, tendo como objetivo propiciar ao estudante um horizon-
te reflexivo mais amplo que permita vislumbrar uma reformulacéo de
conceitos vivenciados e a criacdo de novos conceitos. Nesse sentido,
Viesenteiner (2014, p.17) enfatiza a importancia da interdisciplinarida-
de e da interlocugao entre os saberes:

Estabelecer e pensar as interlocu¢des parte, portanto, da refle-
xao dos seus efetivos problemas. E aqui esta a riqueza de uma
reflexdo sobre as possibilidades de interlocucéo interdisciplinar:
cada &mbito de pesquisa necessita de uma estreita ligagéo e dia-
logo entre si, ou seja, cada aluno participante de uma pesquisa
precisa estreitar os vinculos de debate tedrico, a fim de tornar
absolutamente claro para cada um, por um lado, o quanto cada
ambito tedrico possui de especificidades tedricas, resguardando
tanto a interdisciplinaridade do debate quanto as especificidades
de cada ambito tedrico (VIESENTEINER, 2014, p.17).
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Desse modo, tendo como objetivo a experiéncia filosdfica, é ne-
cessario que o professor esteja atento para, em suas aulas de Filoso-
fia, e sempre que possivel, possibilitar o exercicio da interdisciplinarida-
de. Um dos temas que podemos citar como objetivo de didlogo entre
os diversos saberes é o da bioética, inserida no conteldo estruturante
da Etica. Pode-se estabelecer um dialogo entre a tematica da Filosofia
com a Biologia, por exemplo, e com nogdes elementares da propria
Medicina. A Bioética, em si, j& se coloca como um tema interdiscipli-
nar, todavia, o professor de Filosofia pode ficar circunscrito apenas a
compreenséo filosofica da tematica, sem adentrar, por exemplo, no
que significam, de modo mais especifico, na medicina, os termos: or-
totanasia, distanasia e eutanasia (JONAS, 2006, p.40).

O professor de Filosofia pode propor aos alunos problema-
tizacOes, a fim de que os estudantes procurem entrevistar pessoas
entendidas em assuntos pertinentes para esclarecer a referéncia do
que seja 0 marco inicial da vida humana e qual seria o marco do fim
de uma vida humana. A prépria diferenga do ponto de vista filoséfico
sobre 0 que seja uma vida humana e apenas vida, se for enriquecida
com discussdes que se realizem em campo da biologia, pode oferecer
grandes contribuigdes. E, sobretudo, o que é mais importante, esta-
ra sendo utilizada a dimensdo da experiéncia na criagdo conceitual,
indo além de uma simples transmisséo fria de conteldos filoséficos na
vida de cada estudante. Uma orientagdo também relevante das DCE
(PARANA, 2009) é que ensino de Filosofia nao se limite a um simples
ensino de conteldos filosdéficos, o que reduziria a Filosofia a um saber
meramente enciclopédico:

O ensino de Filosofia ndo se confunde com o simples ensino de
contetidos; como disciplina analoga a qualquer outra, tem nos
seus conteldos elementos mediadores fundamentais para que
possa desenvolver o carater especifico do ensino de Filosofia:
problematizar, investigar e criar conceitos (PARANA, 2009, p.54).
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OS CONTEUDOS ESTRUTURANTES
SEGUNDO AS DCE

As DCE (PARANA, 2009) buscam explicar cada conteldo estru-
turante no sentido de efetivar uma aprendizagem filoséfica que privile-
gie a experiéncia filoséfica nos seguintes termos:

MITO e FILOSOFIA: O contelido se propde a levar o estudan-
te a perceber o surgimento da racionalidade grega e a instalagao do
pensamento racional enquanto “/ogos”. Ao constatar a relagéao do pen-
samento mitico com o pensamento racional na Grécia, é possivel que
o0 estudante perceba que a tensdo entre aquilo que é mitologico e o
racional encontra-se presente até a atualidade. “Por exemplo, ao depa-
rar-se com o elemento da crenca mitoldgica, a ciéncia, para muitos, se
apresenta como neutra e esconde sistematicamente seus interesses
politicos e econdmicos” (PARANA, 2009, p.56). Se as caracteristicas
gue acompanham o mito relacionarem-se com a propria imaginagao
inventiva, as caracteristicas que envolvem a Filosofia se pautarao pela
racionalidade e pela légica. Platao, para melhor elucidar dados concei-
tos, recorre ao mito para explicé-lo.

TEORIA DO CONHECIMENTO: Principalmente na modernidade,
a teoria do conhecimento é entendida como um campo do saber espe-
cifico da Filosofia, principalmente com a disputa entre racionalismo e
empirismo, e sua preocupagao centra-se nos critérios da verdade, com
a possibilidade do conhecimento e a respectiva origem. O conteldo
estruturante preocupa-se em possibilitar ao estudante a experiéncia da
duvida conceitual diante da obviedade construida socialmente de que é
possivel conhecer o mundo. As dlvidas que se provocam s&o no sen-
tido de instigar um questionamento e uma pergunta se de fato temos
contato com o real. O cogito ergo sum, de Descartes, evidencia o quanto
podemos estar equivocados sobre a realidade e, entdo, resta-nos lancar
a duvida enquanto método para atingir um conhecimento seguro.
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Kant destacouu a chamada revolugao copernicana na teoria do
conhecimento, quando inverteu a posicao sujeito-objeto, colocando o
sujeito no centro do processo do conhecimento e ainda quando afir-
mou que ndo conhecemos o que as coisas efetivamente sao (notime-
no) e conhecemos apenas a aparéncia (fendmeno).

Em Nietzsche (1978, p.46), como j& apontamos no primeiro capi-
tulo, vé-se um apontamento para se pensar que as verdades sao meta-
foras: “[...]Acreditamos saber algo das coisas mesmas, se falamos de
arvores, cores, neves e flores, e, no entanto, ndo possuimos nada mais
do que metaforas das coisas, que de nenhum modo correspondem as
entidades de origem” (NIETZSCHE, 1978, p.46). Em Ultima instancia, a
teoria do conhecimento busca examinar os limites do conhecimento do
real e o que Nietzsche (1978, p.46) nos ensina é que a verdade é fluida
e fruto de cristalizacdo de metéaforas. Trata-se de uma viséo diferente
de tantas outras perspectivas da teoria do conhecimento que buscam
fundamentar o aprendizado em uma gama de verdades dogméticas
inquestionaveis. Nietzsche (1978, p.47) questiona inclusive a definicdo
do ser humano como ser racional e, por isso, superior aos demais
animais. Trata-se, para Nietzsche (1978), de uma visdo antropomorfica
de supervalorizagdo do ser humano, uma vez que SOmos apenas seres
que nos autointitulamos racionais e, portanto, superiores aos demais
animais. Cristalizamos verdades criando conceitos. “[...] 0s conceitos,
um novo mundo regular e rigido como uma praca forte, nem por isso,
na verdade, ele é subjugado e o mal é refreado. Ele procura um novo
territério para sua atuacéo e um novo leito de rio, e 0 encontra no mito
e, em geral, na arte” (NIETZSCHE, 1978, p.50).

Nietzsche (1978, p.46) entende a contribuicao do intelecto no
sentido de possibilitar a conservacao da espécie e utilizar-se do dis-
farce como estratégia e meio de sobrevivéncia do individuo. E, em
Ultima instancia, a verdade absoluta, “a coisa em si” jamais pode ser
conhecida, segundo Nietzsche: “A ‘coisa em si’ é, também, para o
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formador da linguagem, inteiramente incaptavel e nem sequer algo
que valha a pena. Ele designa apenas as relagdes das coisas aos
homens e toma em auxilio para exprimi-las as mais audaciosas me-
taforas” (NIETZSCHE, 1978, p.47).

ETICA: “Etica é o estudo dos fundamentos da acao humana. Um
dos grandes problemas do campo da ética é o da relacéo entre sujeito
e norma. Essa relagao é eminentemente tensa e conflituosa” (PARANA,
2009, p.57). Um dos elementos que sinaliza como um dos riscos, ou
uma ameaca em relacéo a esse conteldo estruturante, é que o pro-
fessor quer transmitir dogmaticamente algum tipo de moral, ao invés
de propor uma reflexdo ética aberta e dialogada com os estudantes.
Afirmam as DCE (PARANA,ZOOQ) que, muito mais que apresentar uma
heteronomia, o contelido estruturante deve ser propositivo de uma au-
tonomia: "A ética possibilita o desenvolvimento de valores, mas pode
ser também o espaco para a transgresséo, quando valores impostos
pela sociedade se configuram como instrumentos de repressao, vio-
|&éncia e injustica” (PARANA, 2009, p.57). Podemos retroceder e relem-
brar aquilo que abordamos no primeiro capitulo quando falamos de
Nietzsche e dos valores. O contelido da ética possibilita ao estudante
uma reflexao da acéo individual, pensar no “valor” dos valores.

Benetti (2006, p.94) entende, em uma visédo psicanalitica, a di-
mensao da ética que deve “proporcionar ao sujeito o reconhecimento
de seu desejo para este construir sua diferenga no mundo, perceben-
do que o lugar da felicidade e da verdade absoluta n&o é possivel”
(BENETTI, 2006, p.94-95) e evidencia que os fundamentos da ética
para a psicanalise encontram-se no reconhecimento da singularidade
e da diferenca do suijeito, “[...] significa abrir possibilidades para o su-
jeito organizar e produzir sua histéria voltada para o desejo” (BENETT],
2006, p.95). O processo obijetiva incutir comportamentos padrdes que
permitam as pessoas adequarem-se ao discurso vigente na cultura.
As DCE (PARANA,2009), no nosso entendimento, como ja afirmamos,
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nao contemplam a singularidade do sujeito, o que seria de fundamen-
tal importancia para possibilitar um ensino, no caso de Filosofia, que
possibilitasse ao sujeito pensar no valor dos valores.

N&o é possivel controlar os caminhos de ninguém, mas se pode
tentar aproximar a escuta para o outro querer-dizer que circula,
e tentar aproveita-lo a favor da produgéo. Ou se pode, por outro
lado, ouvir os discursos e manter-se amarrado aos sintomas
de uma escola, grupo de professores ou turma, sem tentar fa-
zer circular outra forma de pensar. O professor pode passar ao
aluno as verdades absolutas que devem ser seguidas e obte-
r4& como resposta possivelmente a repeticdo do mesmo. Ou,
entdo, fazer circular a impossibilidade de que alguém atinja a
verdade absoluta, produzindo, assim, um discurso que implique
0 aluno na produgao de algo. Para Mrech, os professores ainda
nao percebem que nao detém o saber (BENETTI, 2006, p.98).

Benetti (2006, p.99), ainda ao falar sobre a relagéo ética e ensino
de Filosofia, afirma que o ensino de Filosofia pode ser utilizado por mui-
tos professores como um espaco para realizar “[...] discursos morali-
zantes, ideolégicos, carregados de verdades absolutas, sem a possibi-
lidade de o lugar vazio se instaurar para dar transito a palavra do outro.
Dessa forma, a Filosofia torna-se uma cartilha de maneiras adequadas
de ver o mundo, um espaco para educar moral ou ideologicamente 0s
jovens” (BENETTI, 2006, p.99). Assim, o conteldo estruturante da ética
pode tanto servir para uma reflexao sobre os fundamentos do agir mo-
ral e possibilitar aos estudantes pensar sobre o valor dos valores, como
também pode servir tdo apenas para reproduzir modelos morais de
entender o mundo, criando, desta forma, fronteiras entre aquilo que é o
modelo de comportamento ético aceitavel e aquele que néo é aceitavel
em sociedade. A ética caberia propiciar ao estudante do ensino médio
a possibilidade de compreender a pluralidade de pensamentos exis-
tentes na sociedade e analisar os argumentos de cada possibilidade,
ao invés de ser um ensino fechado sobre maneiras como se deve agir.
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FILOSOFIA POLITICA: “A Filosofia Politica busca compreender
0S mecanismos que estruturam e legitimam os diversos sistemas po-
liticos, discute relacdes de poder e concebe novas potencialidades
para a vida em sociedade” (PARANA, 2009, p.58). A Filosofia Politica,
como contelido estruturante, constitui-se como possibilidade para se
pensar em sala de aula as relagdes de poder que permeiam as rela-
¢Oes na sociedade, tanto para pensar 0s macropoderes que exercem
seu poder na sociedade, quanto para, como Michel Foucault, pensar-
mos nos micropoderes que exercem sua relacado de poder de forma
vital também na sociedade. E a Filosofia Politica inspira-se tanto no
surgimento da democracia na polis grega quanto no debate entre as
divisdes entre o publico e o privado.

No ensino médio, o objetivo da disciplina seria problematizar
conceitos como cidadania, democracia, soberania, justica, igualdade
e liberdade tendo por objetivo preparar os estudantes para uma “agao
politica consciente e efetiva” (PARANA, 2009, p.58).

Pensar nos conceitos politicos dentro da perspectiva de Deleuze
leva-nos a declarar que nao se inventam conceitos do nada “[...] antes,
essa invencéo tem pressupostos e é tal visitacdo de pressupostos que
tipifica o conceito como ideia filosofica” (CRUZ; MOSTAFA,2009, p.24).
Assim, os conceitos tém uma histéria, e “a Filosofia tem por tarefa criar
novos mundos possiveis e s6 a ela compete essa tarefa” (CRUZ; MOS-
TAFA, 2009, p.24). Desse modo, podemos entender a importancia do
contelido de Filosofia politica em possibilitar aos estudantes uma for-
ma de pensar e de refletir sobre a natureza politica do ser humano,
seja em Aristételes, que compreende que 0 homem é por natureza um
zoonpoliticon (animal politico), seja nos contratualistas, que supdem
um determinado momento inicial em que 0s homens propuseram um
contrato social para evitar que a humanidade fosse exterminada, caso
nao houvesse um ordenamento social. Nao incumbe a Filosofia dog-
matizar posicionamentos, apresentando-os como os Unicos corretos
e 0s demais incorretos, mas é tarefa da Filosofia, enquanto criadora
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de conceitos, permitir que os estudantes possam ler e interpretar a
estrutura argumentativa de um determinado posicionamento politico.

FILOSOFIA DA CIENCIA: A Filosofia da Ciéncia questiona a pro-
pria identidade do que seja a ciéncia, com seus limites, e no ensino
médio é valioso estudar a Filosofia da Ciéncia, a fim de “problemati-
zar o método e possibilitar o contato com o modo como os cientistas
trabalham e pensam” (PARANA, 2009, p.59). As DCE (PARANA,2009)
apontam para o fato de que vivemos em tempos de ufanismo em rela-
¢ao a ciéncia; por outro lado, a Filosofia se pergunta sobre os limites
éticos a que devem submeter-se os cientistas. Temas como clonagem,
genoma, produtos transgénicos encontram-se na pauta do dia e, as-
sim, é necessario oferecer a cada estudante uma visao critica sobre tais
temas, para que esses mesmos estudantes aprendam a posicionar-se
em relagéo aos problemas de seu tempo, principalmente da bioética,
para que eles se embasem de argumentos capazes de fundamentar
seus posicionamentos. A bioética talvez seja um dos contelidos espe-
cificos que podem ser trabalhados dentro do conteldo estruturante,
tendo em vista sua dimensao interdisciplinar para uma reconstrucao
conceitual de posicionamentos diante do imperativo ético que emer-
ge com o surgimento de novas tecnologias. Um filésofo que merece
ser mencionado é Hans Jonas, pela Filosofia da responsabilidade que
defende, tao valiosa para ensinar o estudante a pensar no futuro da
humanidade diante do imperativo que propde: age de tal modo que
a maxima de sua acdo permita a perpetuacéo da espécie humana no
planeta. Nao se trata mais de pensar no final do mundo, mas pensar
no final das condicdes de sobrevivéncia dos humanos no planeta Ter-
ra, tendo em vista a destruicdo causada pelos proprios humanos em
relacao as condigbes de manutengao da vida humana (JONAS, 20086,
p.75). Jonas (2006) adverte que vivemos tempos de ilusdo motivada
pela Filosofia de dominagao da natureza de Francis Bacon, que se
inspirou no ideério de dominar a natureza tanto quanto fosse possivel
a fim de nos distanciarmos de uma possivel catastrofe mundial:
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A ameagca de catastrofe do ideal baconiano de dominagdo da
natureza por meio da técnica reside, portanto, na magnitude
de seu éxito. Esse éxito tem duplo aspecto: econémico e bio-
l6gico. A inter-relacéo de ambos, que conduz necessariamente
a crise, é hoje patente. O grande éxito econémico, que duran-
te muito tempo era o Unico que se via, multiplicou a produgao
de bens per capita em quantidade e variedade, reduzindo ao
mesmo tempo o dispéndio de trabalho humano, conduzindo a
uma crescente elevagéo do bem-estar social para um ndmero
crescente de homens, e consequentemente a um involuntario
aumento do consumo no interior do sistema, ou seja, a um cres-
cimento enorme do intercambio metabdlico entre corpo social
e 0 ambiental natural. Esse fato, por si s6, ja trazia o perigo de
esgotamento dos recursos naturais (deixando de lado a ques-
tao da sua degradagao interna). Mas o éxito bioldgico, do qual
inicialmente se tinha menos consciéncia, potencializou e acele-
rou o perigo: 0 aumento numérico desse mesmo corpo coletivo
metabolizante, ou seja, o crescimento exponencial da popula-
¢ao na esfera de influéncia da civilizagao técnica, estendendo-
-se recentemente por todo o planeta (JONAS, 2006, p.235).

Desse modo, a Filosofia da ciéncia, como conteddo estruturan-
te, possibilita que o estudante reflita a respeito dos limites éticos da
propria ciéncia. Podemos realizar determinadas intervencdes na natu-
reza, mas também é oportuno nos perguntarmos pelas consequéncias
imediatas dessas intervengdes e em que medida seriam previsiveis as
consequéncias desses atos. Na perspectiva de Hans Jonas, devemos
nos perguntar constantemente em que medida nds, seres humanos,
n&o estamos agindo na natureza de modo a nao permitir a perpetua-
¢ao davida no planeta Terra. Jonas (2006) formula um novo imperativo:
‘Age de tal maneira que a maxima de tua acdo ndo comprometa a
perpetuagédo da vida humana no planeta”. Assim, com base na heu-
ristica do medo, diante da catastrofe, Jonas (2006) quer propor uma
pedagogia do medo que impecga a continuidade do desrespeito ao
meio ambiente. Se antes das atuais descobertas cientificas as previ-
sdes pareciam calculaveis, hoje nos deparamos com um cenério em
gue ja ndo podemos mensurar as consequéncias das agdes humanas.
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ESTETICA: A estética possibilita aos estudantes a compreensao
e a apreensao da realidade pela sensibilidade e faz perceber outras di-
mensdes do ser humano, além da racionalidade, que produzem cultura.
Trata-se da imaginacao, da intuicao e da fruicao (PARANA, 2009, p.59).
Segundo as DCE (PARANA,2009), a Estética “esta intrinsecamente liga-
da a realidade e as pretensdées humanas de dominar, moldar, represen-
tar, reproduzir, completar, alterar, apropriar-se do mundo como realidade
humanizada” (PARANA, 2009, p.59). Desse modo, podemos entender a
importancia da estética como conteldo estruturante que possibilita ao
estudante perceber o0s polos, tanto o subjetivo quanto e objetivo, que per-
meiam as questoes da beleza. O conteldo estruturante da estética per-
mite ao estudante investigar como, historicamente, se processou umava-
riagdo nos proprios padrdes de gosto e perceber também a dindmica do
capitalismo que produz, na atualidade, o mercado do gosto ditado pelos
interesses das grandes corporagoes capitalistas, que langam tendéncias
de moda que se tornam padréo de beleza. O objeto de contelido da es-
tética, segundo as DCE (PARANA, 2009), consiste em: “[... compreender
a sensibilidade, a representacéo criativa, a apreensao intuitiva do mundo
concreto e a forma como elas determinam as relacdées do homem com o
mundo e consigo mesmo” (PARANA, 2009, p.59).

Nos encaminhamentos metodolégicos, as DCE (PARANA, 2009)
apresentam que, para se trabalhar com os contelidos estruturantes,
contemplando a experiéncia filosdfica, a aula se distribuira por quatro
momentos, a saber: a mobilizacdo para o conhecimento, a problema-
tizacao, a investigagcao e a criagao de conceitos.

A mobilizag&o para o conhecimento seria 0 momento em que
os professores exibiriam um filme, ou trariam um recorte de jornal, ou
uma imagem, no sentido de provocar uma abertura para a tematica
que seria exposta.

Na sequéncia, ocorreria a problematizagéo, que se proces-
sa quando professor e estudantes levantam questoes, identificam
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problemas e investigam o conteddo. Ao problematizar, o professor
convida o estudante a analisar o problema, o qual se faz por meio
da investigagao.

No momento da investigacao, podem ser Uteis a historia da Filo-
sofia e os textos classicos de Filosofia, por meio dos quais o estudante
se defronta com o que ja foi pensado na tradicdo sobre determinada
tematica ou problema. Essa divisdo em momentos tem como objeti-
vo criar uma dinamica dialogal, tendo em vista a importancia dessa
dimensao no ensino de Filosofia, e ndo pode ser apenas um ato de
transmisséo enciclopédica, sem nenhuma ligagdo com a vida, como
advertem as DCE (PARANA,2009):

O ensino de Filosofia deve estar na perspectiva de quem dialo-
ga com avida, por isso € importante que, na busca da resolugao
do problema, haja preocupagao também com uma anélise da
atualidade, com uma abordagem que remeta o estudante a sua
propria realidade. Dessa forma, a partir de problemas atuais es-
tudados da Histéria da Filosofia, do estudo dos textos classicos
e de sua abordagem contemporénea, o estudante do Ensino
Médio pode formular conceitos e construir seu discurso filoso-
fico. O texto filoséfico que ajudou os pensadores a entender
e analisar filosoficamente o problema em questao sera trazido
para o presente com o objetivo de entender o que ocorre hoje e
como podemos, a partir da Filosofia, atuar sobre os problemas
de nossa sociedade (PARANA, 2009, p.60).

Apds a etapa de investigacéo, surge a fase de criagéo de con-
ceitos, em que o estudante, depois da leitura dos contelidos dispostos
no livro didatico e apds a mobilizacdo para o conhecimento, proble-
matizacdo, investigacdo, pode recorrer a recriagdo de conceitos em
relagdo aos conteldos que conseguiu assimilar sobre determinado
assunto/problema. O objetivo da criagéo conceitual é possibilitar o do-
minio de saberes que logrem, com sucesso, embasar solidamente as
ideias do estudante para que ele adquira a capacidade de argumentar
filosoficamente, por meio de raciocinios l6gicos, mediante pensamen-
tos coerentes e criticos.
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No aspecto da avaliagéo, as DCE (PARANA, 2009) apontam
para a necessidade de se considerar como elemento central, mais
do que a memorizacao de elementos conceituais, focar como obje-
tivo da avaliagéo a verificagdo do dominio da criagao conceitual pelo
estudante e, diante disso, os elementos a serem avaliados seriam 0s
seguintes: que tipo de discurso o estudante dispunha anteriormente;
gue conceito trabalhou; que discurso adquiriu apds; que conceito tra-
balhou (PARANA, 2009, p.62).

As DCE (PARANA, 2009) finalizam comentando a avaliagao,
encarando-a como um processo em que devem ser consideradas as
atitudes do estudante, desde o procedimento da mobilizacdo para o
conhecimento, de uma maneira geral, considerando o modo como o
estudante pensava antes da experiéncia filoséfica e como pensa apos
essa fase de experiéncia filosofica. Evidentemente, néo se trata de se
realizar um juizo de valor sobre o que o estudante pensava ou veio a
pensar, mas, sim, avaliar a capacidade argumentativa que o estudante
logrou aprimorar e quais 0s avancos significativos que esse mesmo
estudante conquistou com base na modificacdo de seus préprios pen-
samentos e argumentos. Assim, o ensino de Filosofia, enquanto cria-
¢ao conceitual, ¢ muito diferente do ensino enciclopédico, em que se
valoriza tdo apenas o quanto o estudante memorizou com relacao aos
contelidos transmitidos em sala de aula, além do préprio papel do pro-
fessor que ganha uma diferenciacéo, na medida em que no ensino de
Filosofia, como criacéo conceitual, passa a ser realizado pelo préprio
estudante que assimila uma solida experiéncia da pratica da criagao
conceitual, enquanto no ensino enciclopédico o professor atuaria tao
somente como um “sabe-tudo” que transmite os conhecimentos a se-
rem memorizados pelos estudantes de Filosofia.

De acordo com o0 que expusemos, podemos considerar que,
entre o preambulo das DCE (PARANA,2009), comum a todas as disci-
plinas, e o texto especifico das diretrizes curriculares de Filosofia existe
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uma diferenciagdo tedrica, na medida em que, enquanto o preambulo
tem uma visdo mais marxiana, falando em transformacéo, em eman-
cipagao, o texto das Diretrizes Curriculares do Ensino de Filosofia fala
mais numa perspectiva da Filosofia de Deleuze. Todavia, como j& afir-
mamos, poderia o texto ter se aprofundado mais no que diz respeito
ao entendimento deleuziano da criacdo conceitual, no sentido de se
possibilitar uma exposicao sobre a compreenséao de Deleuze sobre o
ambito conceitual, sobre o plano de imanéncia sobre o qual se criam
0s conceitos e as condigbes para a instauragéo do plano de imanén-
cia e a caracteristicas principais sobre os conceitos. As DCE (PARA-
NA,2009) divide os contetidos de Filosofia em contetidos estruturantes,
que possibilitam a superagdo de um entendimento meramente linear
da histéria da Filosofia de quando se opta por uma divisdo cronoldgica
da historia da Filosofia. As DCE (PARANA,2009) também sugerem que
a aula esteja dividida em quatro momentos: o da mobilizagcado para o
conhecimento, o da problematizac&o, o da investigacao e o da criacao
de conceitos. Esses momentos possibilitam uma dindmica na aula que
propicia uma experiéncia filoséfica e ndo apenas uma exposicéo sobre
contelidos filoséficos de modo enciclopédico.

Sobre avaliagéo, que nao é objeto especifico de nossas investi-
gacoes, todavia, gostarfamos de ressaltar que as DCE (PARANA,ZOOQ)
orientam no sentido de que se verifique Nnao apenas uma memorizacao
dos conteldos histéricos em Filosofia, mas que se avalie o discurso que
0 estudante possuia anteriormente as aulas e qual o discurso (concei-
tuacéo) que o aluno apresenta apds as aulas em referéncia. Em outras
palavras, a avaliacao em Filosofia sugerida pelas DCE (PARANA 2009)
estimula que, na avaliagao, formulem-se questdes que verifiquem o po-
sicionamento pessoal do estudante diante de determinado assunto de
Filosofia e nao apenas que se avaliem questbes tao apenas de memori-
zagao enciclopédica dos assuntos apresentados pelo professor.
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As DCE (PARANA 2009) deixam claro que os contelidos estrutu-
rantes oferecem flexibilidade no sentido de possibilitar que o professor
faca o recorte tematico que considerar oportuno, citando, por exemplo,
o professor que contextualiza a ética na América Latina. Vale ressaltar
que nos Ultimos 4 anos deixou de ser utilizado no Parana o livro de Fi-
losofia organizado pela equipe da SEED, documento que estava estru-
turado conforme a proposta das DCE (PARANA,ZOOQ), em conteddos
estruturantes, e passaram a ser utilizados livros didaticos que néao se
apresentam divididos em contelidos estruturantes. Alguns dos livros
didaticos utilizados atualmente estao organizados em temas filoséficos
(que € um avango no sentido de se possibilitar um ensino de Filosofia
gue nao seja enciclopédico), mas ha ainda livros que sao utilizados em
alguns colégios (conforme a escolha de cada colégio) que possuem
uma estrutura muito préxima da diviséo cronoldgica da histéria da Filo-
sofia, inserindo alguns temas como complemento.

O USO DO TEXTO FILOSOFICO
EM SALA DE AULA

Girotti (2012, p.40) propde um ensino de Filosofia, ao apresentar
a situagao do ensino de Filosofia na Italia, que considere a intersubje-
tividade, permitindo que a histéria da Filosofia “ganhe um sentido pes-
soal” (GIROTTI, 2012, p.40) e “ensinando assim os jovens a fazerem
perguntas, inclusive a simesmos” (GIROTTI, 2012, p.40). Desse modo,
“andariamos diretamente a esséncia do ensino de Filosofia como intro-
ducao ao filosofar” (GIROTTI, 2012, p.40).

A leitura de textos dos filésofos oferece a possibilidade de os
estudantes exercitarem legitima experiéncia filoséfica que se efetiva a
medida que, tendo sido mobilizado para o conhecimento, no inicio da
aula, transitado em problematizacdes, posteriormente o estudante tem
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a possibilidade de encontrar no texto do filésofo em estudo a recons-
trucdo argumentativa para perceber como um dado filésofo entendeu
determinado problema. N&o se trata de se crer que o0 estudante deva
concordar com o que determinado filésofo escreveu ou problematizou,
mas, sim, de esse mesmo estudante perceber que, diante de outro pe-
riodo historico, e recorrendo a outros argumentos, tal filésofo entendeu
determinado problema de um modo diverso daquele que entendemos
nos dias atuais. Assim, a leitura de textos filoséficos supera uma ca-
racteristica do ensino enciclopédico que preconiza que um ensino de
Filosofia é viabilizado por meio dos manuais de Filosofia apenas. Os
manuais de Filosofia s&o importantes, na medida em que condensam
conhecimentos dos fildsofos, todavia, mais importante ainda é a leitura
de fragmentos dos fildsofos em estudo. Uma situacéo se forma quando
um determinado autor leu determinado filosofo e afirma que ele pensa
de determinado modo, outra situagado se desvenda ao se apresentar
ao estudante o texto de um filésofo e o professor o auxilia a perceber
a estrutura argumentativa do filésofo que esta sendo estudado. A lei-
tura dos textos filoséficos possibilita que o estudante possa interpretar
de modo singular o filésofo estudado; desta forma, a cada nova leitu-
ra o estudante do Ensino Médio podera perceber novas nuances no
texto que esta sendo lido. E, mais ainda, o estudante podera contrapor
argumentos seus aos utilizados pelos fildsofos e assim estara sendo
efetivada a criagcdo conceitual. Iniciaremos apresentando no¢des me-
todolégicas para a leitura indicadas por Severino (2009).

Severino (2009, p.11) aponta para uma condicao inicial que deve
ter um leitor: o dominio do cédigo usado na escrita do texto. Trata-se
de conhecer ndo apenas a lingua formalmente, mas conhecer também
as possibilidades de variagao semantica com o objetivo de possibilitar
um entendimento tanto dos significados quanto dos significantes. O
autor apresenta o conceito de leitura analitica enquanto o “processo de
decodificagdo de um texto escrito, com vistas a apreensao/recepgao
da mensagem nele contida” (SEVERINO, 2009, p.11).
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Segundo Severino (2009, p.14), a atividade de leitura de um
texto passa pelas seguintes etapas: analise textual; analise tematica;
analise interpretativa; da problematizacéo e da reelaboracéo reflexiva.

A analise textual € o momento propedéutico para uma prepara-
¢ao para a leitura; nesse momento se faz uma delimitacéo dos elemen-
tos que permitem a adequada decodificagéo do texto. Severino (2009)
propde que deva ser delimitado o texto a ser lido. No caso da aplicagao
em uma aula, tal delimitacdo compete ao professor. Ressalta a neces-
sidade, nessa etapa de leitura, de se buscarem informacdes prévias
sobre o autor. E importante ao professor de Filosofia apresentar uma
localizacdo temporal do fildsofo que esta sendo estudado e também
contextualizar as principais ideias do referido filbsofo. Em momento
posterior a essa etapa, deve-se “levar em conta o perfil geral do texto:
identificar sua finalidade, a oportunidade de sua producao, sua natu-
reza geral, como surgiu, porque foi escrito” (SEVERINO, 2009, p.15).

Relacionando com aquilo que ja refletimos a respeito da impor-
tancia de um justo equilibrio da valorizagao da histéria da Filosofia, tal-
vez fosse esta etapa da leitura 0 momento em que o professor poderia
utilizar-se dos conteldos da Histéria da Filosofia para possibilitar ao
estudante de Filosofia ter em mente 0s principais elementos que cons-
tituem a teoria de determinado filésofo, autor do texto que esta sendo
lido. Também seria 0 momento oportuno para apresentar, em linhas ge-
rais, a obra a que pertence o texto em estudo, bem como indicar as de-
mais obras do filésofo em questao. E uma forma de ensinar Histéria da
Filosofia de modo eficaz e contextualizado, sem cair em uma exposi-
¢ao fria e enciclopédica que ndo permita ao estudante uma experiéncia
filosdfica e, sim, muitas vezes, gera uma aversao ao estudo filoséfico.
Desta forma, por meio desse momento da contextualizacéo do filésofo,
também é possivel estimular os estudantes a fazerem, por uma leitura
prévia do texto, um levantamento de quais sdo os conceitos filoséfi-
CcOs que estao sendo trabalhados nesse mesmo texto. Por exemplo,
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se 0s conceitos que estiverem sendo discutidos no texto forem liber-
dade, amor e igualdade, o professor podera também fazer uma con-
textualizagao apresentando o que significam esses conceitos para a
Filosofia, utilizando uma preparagdo prévia em que recorrera a um di-
cionario filosofico. Isso permitira ao estudante perceber que em um
fragmento de texto filoséfico € possivel dialogar com toda uma tradigao
filoséfica que também debateu determinados conceitos filosoficos.

Um segundo momento apresentado por Severino (2009) é o
momento da andlise tematica do texto. Trata-se de uma segunda lei-
tura, “trata-se, portanto, de se saber qual o conteldo do texto. Bus-
ca-se explicitar e apreender, com o maximo de objetividade, o pensa-
mento do autor exposto no texto” (SEVERINO, 2009, p.18). Em outras
palavras, € 0 momento em que ocorre a compreensao do texto, mas
ainda ndo é o momento da interpretacdo. Algumas perguntas séo
apontadas por Severino (2009) como importantes para se abordar o
texto nessa etapa da leitura:

De que esté falando, qual o tema ou assunto do texto?

Qual o problema que se coloca, ou seja, por que o tema esta
em questao?

Qual a resposta que o autor da ao problema, qual a tese que
defende ao tentar resolver o problema ou explicar o tema?

Como o autor demonstra sua hipotese?

Que outras ideias secundérias o autor, eventualmente, defende
no texto em analise? (SEVERINO, 2009, p.19).

Em outras palavras, € o momento de se conhecer o que o filésofo
esta falando objetivamente. Trata-se de compreender o texto, perceber
as ideias que estdo sendo defendidas: "A andlise tematica representa
o esforco de bem ouvir 0 autor, deixando-o falar, sem se intrometer em
suas posicoes” (SEVERINO, 2009, p.19). Nesse sentido, se tomarmos
fragmentos dos filésofos, permitiremos aos estudantes perceber as
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nuances que existem nos textos filoséficos e como a transmissao restri-
ta aos manuais de Histéria da Filosofia empobrece o real contelido dos
textos filosoficos, caso tais textos sejam utilizados solitariamente. Por
exemplo, a leitura do fragmento que fala do Mito da Caverna mostrara
a densidade do texto que muitas vezes exageradamente simplificada
em certos manuais, 0 que acaba comprometendo a significativa mensa-
gem, e o valor do texto se perde num trabalho estéril.

Outra etapa da leitura, segundo Severino (2009), seria a analise
interpretativa. E 0 momento de didlogo com o autor e com o respec-
tivo texto. Convém, nesse momento, analisar os pressupostos, consi-
derando-se 0 questionamento a que situagado ou a que pressuposto
tedrico o texto esté reagindo. Nesta etapa, a tencdo se debruga sobre
a preparacao de um levantamento das ideias, tanto as convergentes
guanto as divergentes. Este parece o momento propicio para o apice
da experiéncia filoséfica por parte do estudante: seria 0 momento de
ele dialogar com o texto, formulando conceitos e avaliando o valor de
cada valor expresso. E, nesse exercicio de formular, de criar conceitos
e de mensurar os valores, o estudante também se exercita e se poten-
cializa para verificar os proprios valores, que, obviamente, fazem parte
de sua vida e também cria a possibilidade de ele proprio realizar uma
avaliacao de seus préprios conceitos. Ndo € o momento do julgamento
de um texto, mas o instante de perceber as multiplas possibilidades
argumentativas que existem nos textos filoséficos e como se estru-
turam as argumentagbes. Quando o estudante percebe as diversas
possibilidades argumentativas, possibilita-se a ele também concluir
que existe uma variedade imensa de perspectivas que sao verdadei-
ras, na medida em que expressam uma determinada visdo de mundo
e é necessario um espirito de abertura para o dialogo para poder se
comunicar com as diversidades culturais.

Culminando a etapa de interpretagcao, temos a etapa da proble-
matizagdo, “[...] que &€ o momento em que se levantam problemas para
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a reflexao pessoal e para a discussao coletiva (se for o caso, como em
um seminario, em um debate)” (SEVERINO, 2009, p.22), ou seja, seria
0 momento em que, didaticamente, pode-se dividir a turma para uma
experiéncia filosofica grupal. Inicialmente poderia ser dividida a turma
em grupos em que cada integrante de cada grupo exporia sua inter-
pretacado pessoal do texto. Posteriormente, poderia cada grupo elencar
0s principais elementos interpretativos assimilados por seus membros e
expor em plenéria para os demais estudantes. Esse exercicio permitiria
aos estudantes perceberem as diversas possibilidades de interpretacao
que possibilita um texto filoséfico e que, em Filosofia, principalmente, os
textos jamais se tornam ultrapassados. Em outras palavras, aquilo que
Platdo registrou em “O Banquete” sobre o amor, pode ser lido e é uma
conceituagao que pode ser discutida nos dias de hoje e, alias, uma das
mais belas discussdes sobre o amor ja vistas na histéria da Filosofia.

AlltimaetapadescritaporSeverino (2009) éafasedareelaboracéo
pessoal. Essafase seria justamente ada “elaboragéo da sintese pessoal
gue, como onomeindica, € umareflexdo conclusivaarespeito dasteméa-
ticas abordadas no texto e analisadas ao longo da leitura” (SEVERINO,
2009, p.22). Dentro daquilo sobre o que nos propomos dissertar, trata-
-se do momento em que o estudante consome a experiéncia filoséfica
e percebe, diferentemente do ensino enciclopédico, que existe, confor-
me Nietzsche, uma diversidade de perspectivas, ao invés de verdades
dogmaticas apenas. A prépria experiéncia de compartilhar interpreta-
¢Oes sobre um determinado texto possibilita ao estudante perceber
0 quao rico é um texto filoséfico e como aquilo que o autor escreveu
pode ser lido e relido de diversas maneiras e que esse aluno, ao des-
vendar as nuances dos conhecimentos que um Unico fragmento do
texto de um determinado filésofo pode |lhe sugerir e provocar-lhe des-
lumbramento pode realizar 0 processo de aprendizado. Permite ainda
a esse estudante colocar em questionamento os multiplos chavoes
que séo atribuidos, de maneira enciclopédica, a muitos fildsofos, como
se 0 pensamento de um determinado autor fosse 0 mesmo desde o
inicio da sua escrita até o periodo em que deixa de escrever.
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Assim, as etapas descritas por Severino parecem convergir para
dois aspectos centrais: um polo objetivo do texto filoséfico inicialmen-
te, um polo subjetivo de interpretacdo do texto filosdéfico. Inicialmente,
recomenda Severino gque se observe o que realmente o texto esté a
falar, sem querer inventar afirmacdes que o autor nao realizou. E, em
um segundo momento mais relacionado com a experiéncia filosdfica,
vincular ao fato de que, pela interpretacéo dos textos filoséficos, o es-
tudante pode, subjetivamente, reformular os conceitos apresentados
pelo autor. O intuito de todo esse exercicio € permitir ao estudante a ex-
periéncia filosdfica e, longe de atribuir maior importancia ao memorizar
de forma mecénica determinados conceitos, que o estudante se pre-
disponha e se entregue a experiéncia filosoéfica de entender como os
filbsofos procedem argumentativamente na formulagdo de conceitos.

Klein e Silva (2014) apresentam a importancia da leitura dos tex-
tos filoséficos classicos em sala de aula e indica o que seria conside-
rado um texto classico nos seguintes termos:

Devido a sua exceléncia técnica e poder expressivo e sintético
de toda uma civilizagao ou de varias, ela é, par excellence, o
lugar a partir de onde podemos entender os valores e constru-
¢Oes culturais. Como a obra classica tem, também, o carater de
permanéncia, isto €, de atravessar as mudangas histéricas, in-
fluenciando-as e devido a isso também sendo sucessivamente
rejuvenescida, a sua relevancia nunca deixa de ser atual (KLEIN;
SILVA, 2014, p.25).

Klein e Silva (2014) abordam ainda a perspectiva de que uma
leitura é filoséfica ndo apenas por lidar com textos escritos por fil6-
sofos, mas pela critica de conteddos que uma leitura filoséfica pode
desvendar. Os autores apresentam dois contra-argumentos com rela-
¢ao a inviabilidade da leitura de textos filoséficos em sala de aula no
Ensino Médio: o primeiro refere-se ao fato de que nao seria viavel ler
textos filoséficos em sala de aula no Ensino Médio porque os alunos
nao teriam capacidade de entendé-los: contra-argumenta-se com a
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afirmacéo de que o objetivo da instituicao escolar é justamente capaci-
tar os estudantes para a leitura e, ao aceitar tal argumento, nao se tenta
permitir e possibilitar que os alunos consigam ler os textos filoséficos, e
tal constatagao ¢ instalar um circulo vicioso; outro argumento contrario
seria 0 de que 0s textos filosoficos classicos trazem um grau de com-
plexidade proprio para especialistas e ndo devem serem lidos por estu-
dantes do Ensino Médio; a contra-argumentacéo se faz no sentido de
que, embora os textos tenham uma certa complexidade, os estudantes
do Ensino Médio também podem Ié-los, embora, evidentemente, nao
facam a interpretagdo dos mesmos textos com a mesma densidade e
com igual profundidade que um especialista faria.

A essas consideracdes de Klein e Silva (2014), gostariamos de
acrescentar o fato de que € possivel também que o professor de Filo-
sofia tenha a sensibilidade de escolher os fragmentos de textos filosé-
ficos de acordo com a percepcao da capacidade de cada turma em
realizar a leitura e interpretagao respectiva. No Parana temos uma cole-
tanea de textos filosoficos, preparada pela SEED, intitulada: "Antologia
Filosdéfica” (MARCAL, 2009), que pode ser utilizada em sala de aula,
tendo em vista que h4, inclusive, antes dos textos, uma prévia apresen-
tagao contextualizando o fildsofo que sera estudado. Considerando o
argumento da complexidade da leitura de textos classicos de Filosofia,
o professor pode, inclusive, ao longo das aulas, ir dosando a extensao
dos fragmentos que utiliza dos classicos em cada aula; ou seja: em
uma primeira aula no Ensino Médio, para possibilitar uma experiéncia
filosdfica, o professor podera utilizar-se da leitura, por exemplo, de um
fragmento de dois paragrafos de um texto classico, com o objetivo
de, paulatinamente, ir fazendo que os estudantes se habituem a uma
leitura mais densa e ir aumentando a extensao do préprio fragmento.

Klein e Silva (2014) também argumentam, em favor da leitura
dos textos classicos filosoficos em sala de aula no Ensino Médio, enfa-
tizando que “um dos objetivos mesmo do ensino da Filosofia é o senso
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critico” (KLEIN; SILVA, 2014, p.30) e é por meio da leitura dos textos
filosoficos em sala de aula que se abre essa possibilidade de se ler e
ter-se uma experiéncia filoséfica no sentido de se poderem debater as
diversas interpretagdes que um texto filoséfico suscita em seus interlo-
cutores. Também entendemos que, embora consideremos que a rea-
lidade da capacidade de muitos alunos com relagéo a leitura dificulta
a utilizacdo de textos filoséficos em sala de aula no Ensino Médio, é
necessaria uma insisténcia dos professores de Filosofia no sentido de
tentarem utilizar fragmentos nas aulas. Tal insisténcia tem como objeti-
VO evitar que se instalem dogmatismos € meras memorizacdes sobre
teorias de filésofos. Quando se utilizam textos de filésofos, ao invés de
ficar apenas nos manuais, possibilita-se ao estudante a experiéncia de
um encontro singular com a teoria de cada filésofo, o que é muito mais
significativo existencialmente.

Mendes e Rezende (2013) apresentam como estratégia para
utilizacéo de textos filosoéficos em sala de aula, o uso de mapas con-
ceituais. Os autores realizaram uma experiéncia com a utilizagédo dos
mapas conceituais em sala de aula. O primeiro momento da pesquisa
se deu com a apresentacao de videos tutoriais sobre o modo de pro-
ceder na construgao de mapas conceituais. Como exercicio, os alunos
foram convidados a selecionar dez conceitos sobre politica e mon-
tarem um mapa conceitual com base nos conceitos escolhidos. Na
sequéncia, os alunos escreveram um texto de, no minimo, dez linhas,
explicando o mapa conceitual construido. E, ainda, como parte da se-
quéncia, exibiu-se para os estudantes um documentério sobre Nicolau
Magquiavel, ressaltando aspectos biograficos e tedricos dos filésofos
em referéncia. E, entdo, os alunos realizaram a leitura de um capitulo
da obra de "O Principe”, de Maquiavel, e foram convidados a cons-
truir um mapa conceitual sobre os conceitos que o filésofo utiliza em
sua obra. Posteriormente, cada estudante escreveu uma carta para um
amigo da sala, explicando o mapa conceitual que seria enviado com a
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carta. Encerraram-se as atividades com a leitura das cartas e com as
observagdes do professor sobre 0s mapas conceituais criados.

O uso dos mapas conceituais talvez seja uma das mais impor-
tantes estratégias para auxiliar os estudantes nos procedimentos de
leitura e posterior memorizacao dos principais conceitos presentes em
determinado texto filoséfico. E, no entender dos autores, o uso dos
mapas qualitativamente demonstrou-se eficiente:

O trabalho com o texto classico de Filosofia exige uso de me-
diagbes didéatico-pedagdgicas, a fim de que ocorra uma apren-
dizagem significativa dos conceitos filosoficos. Entendemos
que o uso do mapa conceitual permite que o texto seja lido,
compreendido e apropriado pelos alunos do Ensino Médio. O
trabalho com esta técnica permite focar a aprendizagem de
conceitos, mas para isso, é importante que sejam construidos
colaborativamente pelos alunos sob a mediagao do professor.
E no processo de construgdo coletiva que os alunos poderao
discutir a relevancia dos conceitos que devem ser incluidos no
mapa e como devem ser ordenados. Neste processo, devem
discutir também quais termos de ligacdo séo relevantes para
realizar a conexao dos conceitos. [...] Neste processo, os alu-
nos comegam a perceber que os conceitos sao elementos im-
portantes na construgéo do conhecimento filoséfico. Assim, os
materiais produzidos sdo tomados como um conjunto de docu-
mentos que acabam por constituir um dossié do processo de
aprendizagem (MENDES; REZENDE, 2013, p.40).

Esse exemplo com uso de mapas conceituais demonstra como
¢ possivel, mediante utilizacdo de acbes pedagdgicas, atingir o obje-
tivo de possibilitar o uso de textos filosoficos em sala de aula que, por
sua vez, permitem uma experiéncia filosdfica. Diante da riqueza que foi
essa experiéncia acima relatada, podemos contrapor a pobreza que
seria se o professor, em um modelo enciclopédico, chegasse a sala
de aula e simplesmente apontasse as informacdes sobre a obra “O
Principe” de Maquiavel. Poderia ser uma bela aula expositiva, todavia,
nao propiciaria a experiéncia filoséfica que a pratica pedagogica em
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questao ofereceu, ao se utilizarem os mapas conceituais para explorar
0 que o texto possibilitou.

Vimos, neste capitulo, inicialmente, as Diretrizes Curriculares
do Ensino de Filosofia do Parana, e pudemos verificar que muitas de
suas orientagcbes convergem a possibilitar para um ensino de Filosofia
enquanto experiéncia filoséfica. Apontamos a fragilidade do mesmo
documento ao nao aprofundar, teoricamente, os requisitos apontados
por Deleuze e Guattari para que se efetivasse uma criagao concei-
tual, como, por exemplo, a necessidade da instauracdo de um plano
de imanéncia. Indicamos, como grande contribuicao das DCE (PARA-
NA,2009), o fato de indicar um ensino de Filosofia que n&o seja enciclo-
pédico, quando propde que o professor organize tal ensino partindo de
contelidos estruturantes e nao seguindo uma linha cronoldgica da his-
toria da Filosofia. Acenamos para a necessidade ndo contemplada nas
DCE (PARANA,2009) da importancia de se considerar a singularidade
de cada estudante dentro dos procedimentos do ensino de Filosofia.
Num segundo momento, apresentamos a importancia da leitura dos
textos filoséficos enquanto uma forma de possibilitar aos estudantes
do Ensino Médio que formem seus conceitos e avaliem o valor dos
valores na medida em que mediante interpretacdo subjetiva dos textos
dos filésofos da tradicéo filoséfica, predisponham-se esses estudantes
a uma experiéncia filosofica inédita. Entendemos que, muito mais do
que ensinar a filosofar, o professor de Filosofia, dentro de um entendi-
mento de ensino enquanto criacdo conceitual deve oferecer aos seus
estudantes um exercicio do pensamento filoséfico.
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A presente pesquisa é de natureza qualitativa por existir maior
interesse pelo processo do que pelos resultados, enfatizando n&o ape-
nas a descricdo, mas também a indugéo: “A abordagem da investiga-
¢ao qualitativa exige que o mundo seja examinado com a ideia de que
nada é trivial, que tudo tem potencial para constituir uma pista que nos
permita estabelecer uma compreensao mais esclarecedora do nosso
objeto de estudo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.49).

Bogdan e Biklen (1994, p.47) salientam, como caracteristicas
da pesquisa qualitativa: a centralidade do investigador enquanto ins-
trumento principal da pesquisa e a fonte direta dos dados como o0 am-
biente natural; a metodologia da pesquisa qualitativa € descritiva, e os
pesquisadores “tentam analisar os dados em toda a sua riqueza, res-
peitando, tanto quanto possivel, a forma em que foram registrados ou
transcritos” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.48); existe uma tendéncia de,
nas pesquisas qualitativas, o método de andlise dos dados ser mais
indutivo do que dedutivo. Ainda sobre a pesquisa qualitativa, Bogdan
e Biklen (1994) esclarecem:

Os investigadores qualitativos em educagéo estdo continua-
mente a questionar os sujeitos de investigacdo, com o objetivo
de perceber “aquilo que eles experimentam, o0 modo como eles
interpretam as suas experiéncias e o0 modo como eles proprios
estruturam o mundo social em que vivem”. Os investigadores
qualitativos estabelecem estratégias e procedimentos que lhes
permitam tomar em consideracéo as experiéncias do ponto de
vista do informador. O processo de condugao de investigagao
qualitativa reflete uma espécie de dialogo entre os investigadores
e 0s respectivos sujeitos, dado estes ndo serem abordados por
aqueles de uma forma neutra (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.51).

Trivifos (1987, p.120) destaca duas linhas de pensamento que
dificultam uma definicdo de pesquisa qualitativa: uma, primeira, refe-
re-se a abrangéncia do conceito de pesquisa qualitativa e a segun-
da, diz respeito a dificuldade de determinar a especificidade de sua
acéo. Para Trivifos (1987, p.125), trés bases tedricas predominam nos
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procedimentos de pesquisa qualitativa: a estrutural-funcionalista, a fe-
nomenoldgica e a materialista dialética e, segundo o autor, dependen-
do do fundamento tedrico, determina-se, em muitos aspectos, como
seré efetivada a pesquisa qualitativa. O autor ressalta que “[...] na dé-
cada de 70 apareceu a pesquisa qualitativa de natureza fenomenolo-
gica. Seu desenvolvimento surgiu como forte reacéo ao enfoque po-
sitivista nas ciéncias sociais” (TRIVINOS, 1987, p.125). Segundo este
mesmo autor, ainda se evidenciam tao diversas as possibilidades de
conceituagcao das pesquisas qualitativas quanto as possibilidades de
se fundamentarem teoricamente as diversas pesquisas.

Trivinos (1987) alerta que a pesquisa qualitativa “[...] ndo segue
sequéncia tao rigida das etapas assinaladas para o desenvolvimen-
to da pesquisa quantitativa (...) o pesquisador n&o inicia seu trabalho
orientado por hipéteses levantadas a priori, cuidando de todas as al-
ternativas possiveis, que precisam ser verificadas empiricamente” (TRI-
VINOS, 1987, p.131).

Flick (2009, p.25) afirma que a subjetividade do pesquisador é
parte integrante dos processos das pesquisas qualitativas e que os
pontos de vista do pesquisador constituem um ponto de partida para a
execucao da pesquisa a ser efetivada. “De modo diferente da pesquisa
quantitativa, os métodos qualitativos consideram a comunicacéo do
pesquisador em campo como parte explicita da producéo de conheci-
mento” (FLICK, 2009, p.25). Quanto aos procedimentos de coleta de
dados, Flick (2009, p.29) esclarece:

A gama de métodos disponivel para a coleta e a anélise de da-
dos pode ser alocada nessas perspectivas de pesquisa, confor-
me segue: na primeira perspectiva ha um predominio das entre-
vistas semiestruturadas ou narrativas e dos procedimentos de
codificagao e de analise de contetido. Na segunda perspectiva
de pesquisa, os dados sao coletados a partir de grupos focais,
da etnografia ou de observagao (participante) e de gravagoes
audiovisuais. Estes dados séo, entao, analisados a partir da uti-
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lizagdo da andlise do discurso ou de conversagdo. Por Ultimo,
a terceira perspectiva procede a coleta de dados por meio da
gravagao das interagdes e do uso de material visual (fotografias
ou filmes) que se submete a uma das diferentes versdes de
analise hermenéutica (FLICK, 2009, p.29).

Entendemos, conforme Bortoni-Ricardo (2008), que a coleta de
dados nao pode fundamentar-se em uma agao intuitiva e, sim, “deve
ser um processo deliberado, no qual o pesquisador tem de estar cons-
ciente das molduras de interpretacao que sdo culturalmente incorpora-
das e que traz consigo para o local da pesquisa” (BORTONI-RICARDO,
2008, p.58). Esses autores ainda opinam que na pesquisa qualitativa
a observacdo do pesquisador atua como uma espécie de filtro que
seleciona o que sera ou nao utilizado como dado da pesquisa, 0 que
jaimplica uma espécie de interpretagao da realidade.

Na presente pesquisa, a coleta de dados foi realizada em trés
etapas:

a. Primeira etapa — questionario com 116 professores dos diversos
Nucleos Regionais de Ensino (NRE) do Parana, realizada atra-
vés do Google Docs;

b. Segunda etapa — questionario com 340 estudantes do Ensino
Medio pertencentes a 4 colégios, circunscritos ao NRE de Ja-
carezinho;

C. Terceira etapa — entrevista semiestruturada com 4 professores

do NRE de Jacarezinho.

Vale ressaltar que foram encaminhados questionarios direciona-
dos aos coordenadores de todos os Nucleos Regionais de Ensino do
Estado do Paran4, e a esses coordenadores coube a tarefa de distri-
buir tais questionarios para os professores que lecionam a disciplina
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de Filosofia no seu respectivo Nucleo Regional de Ensino, a fim de que
fossem devidamente respondidos.

O questionario para os 116 professores da rede estadual foi rea-
lizado utilizando o Google Docs, uma ferramenta do Google, que per-
mite que seja postado o questionario online e seja enviado um link para
0s participantes responderem, respeitando a dimensao do anonimato.
Flick (2009, p.239) afirma que a pesquisa qualitativa “ndo escapa aos
efeitos da revolugao tecnoldgica do inicio do século XXI” (FLICK, 2009,
p.239). Desse modo, o pesquisador precisa estar atento as diversas
transformacdes tecnoldgicas, e a internet pode contribuir efetivamente
para a realizacdo da pesquisa e adequada efetivacdo na coleta de
dados. A ferramenta do Google Docs oferece ainda um resumo das
respostas com gréaficos correspondentes.

Os sujeitos foram contatados por meio de E-mail enviado aos
técnicos pedagdgicos de cada Nucleo Regional de Ensino do Parana
que, por sua vez, encaminhou para os professores de Filosofia circuns-
critos ao respectivo Nucleo Regional de Educacéo. Assim, a pesquisa
foi veiculada a todos os professores de Filosofia do Estado do Parana
gue mantém contato, através de E-mail, com seu respectivo técnico
pedagogico da disciplina de Filosofia. Quanto ao questionario, as seis
primeiras questoes trataram da caracterizagdo dos sujeitos e as de-
mais questdes perguntaram sobre a importancia da histéria da Filoso-
fia no ensino de Filosofia; a utilizac&do ou ndo dos textos filoséficos em
sala de aula; aimportancia dada pelos professores quanto ao texto das
Diretrizes, a divisdo em momentos de cada aula de Filosofia; como os
professores entendem a avaliacdo em Filosofia; sobre as contribui¢oes
de Nietzsche e Deleuze para o ensino de Filosofia. Segundo Vergara
(2012), o conceito de questionario é:

Questionario € um método de coletar dados no campo, de
interagir com o campo composto por uma série ordenada de
questdes a respeito de variaveis e situagdes que o pesquisador
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deseja investigar. Tais questbes sao apresentadas a um res-
pondente, por escrito, para que ele responda também dessa
forma, independentemente de ser a apresentacao e a resposta
em papel ou em um computador. A escolha do meio &€ sempre
do pesquisador. [...] Se optar por meio eletrénico, o pesquisa-
dor pode enviar o questionario por E-mail, ou disponibiliza-lo em
péagina propria da Web, usando hypertext mark-up language (HT-
ML), a linguagem da Web, e hospeda-lo em um dos diversos
sites especializados como, por exemplo, 0 www.vista-survey.
com. (VERGARA, 2012, p.39).

Escolheu-se o Nucleo Regional de Jacarezinho como local para
serem aplicados os questionarios com 340 estudantes do Ensino Mé-
dio, para que respondessem questbes sobre a disciplina Filosofia.
Dentre os colégios que compdem o Nucleo Regional de Jacarezinho,
foram selecionados 4 colégios nos municipios de: Santo Anténio da
Platina, Joaquim Tavora, Andira e Cambara. Os questionarios foram
aplicados na modalidade impressa para o que se contou com a co-
laboragao dos professores de Filosofia e dos respectivos estudantes,
que colaboraram recolhendo os questionarios dos colegas. Posterior-
mente, as respostas de cada aluno também foram transcritas para um
formulario do Google Docs, que possibilitou a formulagéo do percen-
tual de respostas para cada alternativa das questdes do questionario
e ofereceu um resumo das respostas que foi utilizado para posterior
analise dos dados. Em relac&o ao questionério aplicado aos estudan-
tes, cada um apresentou 3 questdes, caracterizando os sujeitos da
pesquisa: compreensao que os estudantes tém da aula de Filosofia;
compreensao sobre ética e valores; questionamento sobre como os
respectivos professores iniciam a aula de Filosofia; formas de avalia-
¢ao da Filosofia e a importancia da Filosofia para o cotidiano escolar.

Quanto as entrevistas com os professores, foi enviado um
E-mail para todos os professores do Nucleo Regional de Jacarezinho,
apresentando a pesquisa e convidando as pessoas interessadas a
participarem de uma pesquisa sobre ensino de Filosofia de maneira
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voluntaria e preservando-se o anonimato. Apds essa fase, foi realizada
a entrevista com os professores que se dispuseram a colaborar. Cin-
co professores se predispuseram; todavia, durante os procedimentos,
um professor desistiu de colaborar com a pesquisa alegando falta de
tempo e em razao de problemas pessoais por que passava quando da
ocasiao da possivel realizagdo da entrevista. Dessa forma, a entrevista
foi realizada com os 4 professores que se dispuseram a participar da
pesquisa. A entrevista orientada era composta por 15 questoes, sendo
que as primeiras 6 questdes foram sobre identificacao e caracteriza-
¢ao dos sujeitos de pesquisa. As demais perguntas versaram sobre 0
entendimento sobre a atual situagéo da disciplina Filosofia na grade
curricular; sobre o entendimento de como se utilizar o texto filoséfico
em sala de aula; sobre como entendem os momentos de uma aula de
Filosofia; sobre o conhecimento que tém sobre as Diretrizes Curricula-
res de Ensino de Filosofia no Parana; se a aula de Filosofia possibilita
uma experiéncia filoséfica ao estudante de Filosofia do Ensino Médio;
sobre as contribuicoes tedricas de Nietzsche com sua abordagem so-
bre o valor dos valores e de Deleuze sobre a questao do ensino de
Filosofia enquanto criagcao de conceitos.

Destacamos a importancia do uso do recurso de entrevistas,
pois, como afirma Vergara (2012):

Entrevistas sdo Uteis como um recurso em si mesmo, ou Como
parte de um processo. Neste Ultimo caso, por exemplo, podem
ser pertinentes para oferecer informag¢des que permitam a aplica-
¢do de um questionério, ou como iluminadoras de observacoes
participantes ou ndo, ou como complemento de pesquisa docu-
mental. Entrevistas s&o Uteis quando o método escolhido pelo
pesquisador é a andlise de contelido, a andlise do discurso, a
etnografia, histérias de vida, historiografia ou qualguer outro ali-
mentado pela fenomenologia, 0 método raiz, ou pela dialética,
por exemplo. Como mencionado, elas tém utilidade quando se
busca captar o dito e 0 ndo dito, os significados, os sentimentos,
arealidade experimentada pelo entrevistado, as reagoes, 0s ges-
tos, o tom e o ritmo de voz, hesitagdes, assertividades, enfim, a
subjetividade inerente a todo ser humano (VERGARA, 2012, p.5).
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Com o objetivo de captar aquilo que foi dito e também aquilo
que nao foi dito, inerente a subjetividade dos sujeitos de pesquisa, é
gue, com base nas entrevistas, optamos por encaminhar o resultado; o
tratamento de dados foi realizado sob a luz da anélise de contelido de
LauranceBardin (2011). A autora enfatiza que a analise dos contetdos €:

Um conjunto de técnicas de anélise das comunicagbes visando
obter por procedimentos sistematicos e objetivos de descrigao
do conteddo das mensagens indicadores (quantitativos ou néo)
que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as con-
dicbes de produgao/recepgéo (variaveis inferidas) dessas men-
sagens (BARDIN, 2011, p.49).

Bardin (2011, p.15) analisa o conteldo como um conjunto de
instrumentos metodolégicos em aperfeicoamento continuo, “é uma
hermenéutica controlada, baseada na dedugao: a inferéncia” (BAR-
DIN, 2011, p.15). E ainda esclarece que a anélise de conteldo alonga
‘0 tempo de laténcia entre as intuicdes ou hipdteses de partida e as
interpretacdes definitivas” (BARDIN, 2011, p.15). E importante ainda
esclarecer que “nao existe coisa pronta em analise de conteldo, mas
somente algumas regras de base, por vezes dificilmente transponiveis”
(BARDIN, 2011, p.36).

A organizagédo da andlise se distribui por trés momentos: a pré-a-
nalise; a exploragao do material; o tratamento dos resultados mediante
inferéncia e interpretagdo. A pré-anélise constitui 0 momento inicial da
analise do conteldo e se processa desempenhando trés missdes: “a)
a escolha dos documentos a serem submetidos a analise; a formula-
cao de hipoteses e dos objetivos e a elaboracéo dos indicadores que
fundamentam a interpretacao final” (BARDIN, 2011, p.125).

A exploracdo do material consiste “em operacdes de codifica-
¢ao, decomposicao ou enumeracao, em funcao de regras previamen-
te formuladas” (BARDIN, 2011, p.131). Ja a terceira etapa procede a
analise do contelido, dos resultados obtidos, e a interpretacéo trata
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dos procedimentos com o objetivo de que “os resultados brutos sejam
tratados de maneira a serem significativos (‘falantes’) e validos” (BAR-

DIN, 2011, p.132).

CARACTERIZACAQ
DAS INSTITUICOES

As instituicdes escolhidas para a pesquisa de campo circuns-
creveram-se ao Nucleo Regional de Ensino de Jacarezinho; os ques-
tionarios foram aplicados para estudantes do Ensino Médio em ambito
dos colégios em que estudam e as entrevistas semiestruturadas tam-
bém foram aplicadas para professores dos referidos colégios.

Quadro 2 - Caracterizagio dos colégios

Colégio | Municipio | Modalidade de | Faixa etaria Horério de Nimero de
oferta do ensino | dos estudantes | funcionamento | estudantes
C1 Andirg Ensino Funda- 10a 18 anos Matutino, 800
-PR mental e Médio; | (predominan- vespertino
Ed. de Jovens temente) e noturno
e Adultos
C2 Cambard | Ensino 10a 18 anos Matutino, 600
Fundamental (predominan- vespertino
e Médio temente) e noturno
C3 Santo Fundamental, 10 a 25 anos Matutino, 1800
Antonio Médio, Normal (predominan- vespertino
da Platina | e Profissional temente) e noturno
C4 Joaquim | Fundamental 10a 18 anos Matutino e 750
Tavora e Médio (predominan- noturno
temente)

Fonte: do autor (2015).
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CARACTERIZACAO
DOS SUJEITOS DAS ENTREVISTAS

Os professores entrevistados estéo lotados no Nucleo Regional
de Ensino de Jacarezinho e apresentam, individualmente, as seguintes
caracteristicas:

Quadro 3 - Caracterizagao dos professores

Professor | Faixa | Graduagao | Municipio Regime de | Sexo Tempo de

etaria | em Trabalho Servigo
Filosofia

P1 25235 | Sim Andira— PR | Contratado Feminino | 05210
anos (PSS) anos

P2 45355 | Sim Camba- Efetivo Masculino | 05a 10
anos ra— PR (Concursado) anos

P3 25235 | Sim Santo Contratado Feminino | 05a10
anos Antonio da (PSS) anos

Platina — PR

P4 Menos | Sim Santo Contratado Feminino | 05a10
de 25 Anténio da (PSS) anos
anos Platina — PR

Fonte: do autor (2015).

CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS
DA PEQUISA GOOGLE DOCS

Conforme ja mencionado, com relagcdo aos questionarios com
os 116 professores de Filosofia do Estado do Parana, inicialmente foi
solicitada autorizacdo para entrevista com os 116 professores; pos-
teriormente, encaminhou-se a uma técnica da SEED/PR (Secretaria
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Estadual de Educagao do Estado do Parand) pedido dos E-mails dos
coordenadores da disciplina Filosofia nos diversos Nucleos Regionais
de Ensino (NRE). Diante disso, na sequéncia, foi enviado um E-mail
para os coordenadores nos NREs, apresentando a pesquisa e solici-
tando que os mesmos coordenadores reenviassem um questionario
para os professores circunscritos a sua coordenagéo. Com o auxilio
desses coordenadores, por meio da ferramenta on-line Google Docs,
obtivemos as 116 respostas representadas por professores de todo o
Estado do Parana.

Com relagao aos questionarios com dados de 320 estudantes
de escolas do ensino médio do Nucleo Regional de Ensino de Jacare-
zinho, inicialmente solicitou-se autorizacdo a chefia do NRE de Jacare-
zinho que, por sua vez, delegou aos diretores dos estabelecimentos de
ensino a tarefa de conceder, ou n&o, autorizagao para que os estudan-
tes pudessem participar das sondagens. Na sua resposta, a chefia do
NRE de Jacarezinho referiu-se ainda a importancia de se solicitar auto-
rizagao aos pais, em se tratando de estudantes menores. Foi realizada
uma visita aos colégios e realizado o pedido formal de autorizacdo
para entrevistas com professores de Filosofia e estudantes de forma
livre e espontanea. Também, na sequéncia, foram visitadas as turmas
que frequentavam aulas de Filosofia e entregue o pedido de autori-
zagao para serem assinados pelos pais. Foi realizada nova visita aos
colégios, previamente agendada, sendo recolhidas as autorizaces e
aplicadas as correspondentes entrevistas estruturadas. Os resultados
do questionario foram apurados mediante digitagao das respostas dos
estudantes em um formulario do Google Docs, que possibilitou mensu-
rar os resultados em ndmeros e em porcentagem.

Enfim, em todos os procedimentos realizados houve a preo-
cupagao em respeitar as recomendages éticas de pesquisas com
seres humanos, procurando oferecer clara ciéncia do que se tratava
a pesquisa, liberdade para aceitacdo ou ndo da colaboracao livre e
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espontanea, podendo, a qualguer momento, ser esse procedimento
interrompido e foi mantido 0 anonimato, preservando-se aqueles parti-
cipantes de qualquer exposigao indevida e ndo oportuna.

APRESENTACAO
DOS RESULTADOS

Com o intuito de que o leitor possa dispor de uma viséo geral de
como foram analisadas as informacdes recolhidas, no que concerne
as entrevistas com os professores e questionarios com professores e
alunos, faremos uma breve descricao dos procedimentos adotados
pelo pesquisador. A fonte de dados da presente pesquisa consiste nos
textos retirados das transcrigbes das entrevistas e dos questionarios.

Na primeira etapa, fez-se a leitura das transcrigdes das entre-
vistas com os professores, bem como dos questionarios realizados
com os professores do estado todo que participam da pesquisa e
com os alunos. A medida que se processava a leitura, o pesquisador
foi fazendo a desmontagem do texto, destacando e agrupando, tanto
na entrevista como nos questionarios, trechos diretamente relaciona-
dos com a importancia da histéria da Filosofia no ensino de Filosofia;
a utilizacao de textos filosoficos em sala de aula; a importancia dada
pelos professores quanto ao texto das Diretrizes, a divisdo em mo-
mentos de cada aula de Filosofia e a como os professores entendem
a avaliacao em Filosofia; sobre as contribuicdes de Nietzsche e De-
leuze para o ensino de Filosofia.

Comecgaremos apresentando os resultados da pesquisa com
os professores de Filosofia do Estado do Parana, que participaram
da primeira etapa da pesquisa, por meio do Google Docs. Em segui-
da, apresentaremos o resultado da segunda etapa, ou seja, 0os dados
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coletados com estudantes de Filosofia do Ensino Médio e, por fim,
a terceira etapa, as entrevistas semiestruturadas com professores de
Filosofia circunscritos no Nucleo Regional de Ensino de Jacarezinho —
PR. Apds a apresentagao dos resultados, seguiram-se as analises das
categorias, criadas com base nos instrumentos de coleta de dados
que serao descritos oportunamente.

Resultados da Primeira Etapa -
Pesquisa com Professores do Parana

A primeira etapa da coleta de dados da pesquisa, realizada com
os 116 professores de Filosofia do Estado do Parang, por meio do
Google Docs, teve como obijetivo caracterizar os sujeitos de pesquisa,
bem como apontar e analisar como os professores de Filosofia partici-
pantes da pesquisa explicitam a importancia da histéria da Filosofia no
ensino de Filosofia; se estes utilizam ou n&o textos filoséficos em sala
de aula; se demonstram importancia quanto ao texto das Diretrizes, a
divisdo em momentos de cada aula de Filosofia; como estes entendem
a avaliacao no processo de ensino e aprendizagem da Filosofia; e se
apontam alguma contribuicdo de Nietzsche e Deleuze para o ensino de
Filosofia. Passaremos agora a apresentar os resultados desta etapa.

A questao 1 teve como objetivo apresentar a formacao dos su-
jeitos da pesquisa e revelou que, predominantemente, entre os partici-
pantes, 100 entrevistados (86%) sao graduados em Filosofia, 11 pro-
fessores (10%) possuem graduacéo em Ciéncias Humanas e 5 (4%)
professores possuem formagao em outra area. Considerando-se que
um dos argumentos presentes no debate sobre a implantagao da dis-
ciplina de Filosofia, a menos de uma década era o de que néo teria
para a disciplina professores graduados na éarea, tal argumento, em
aproximadamente 6 anos, parece ter-se dissipado significativamente,
e nao encontra respaldo na realidade paranaense.
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Quanto ao tempo que leciona a disciplina de Filosofia (questao
02), encontramos um dado relevante de que, considerando-se que a
disciplina é recente, o quadro de profissionais também é relativamente
jovem no magistério: 64 dentre os entrevistados (ou seja, 56%) leciona
em um periodo de tempo que vai de 1 a 5 anos. Apenas 31 professo-
res (27%) lecionam Filosofia em tempo entre 5e 10 anos; entre 10 € 20
anos, 13 entrevistados; ou seja, 11%, e em tempo que acusa mais de
20 anos, apenas 4 (3%), e com menos de 1 ano, apenas 3%.

Interessante notar o empate técnico, quando analisamos a
questao do género dos sujeitos participantes da pesquisa (questao 4)
—entre 58 homens e 58 mulheres — 50% que responderam as questoes.
Ao menos inicialmente, registra-se um indice significativo de nimero
de homens, se considerarmos que em diversas outras disciplinas te-
mos predominantemente mulheres ao invés de homens.

Quanto aos Nucleos Regionais de Ensino (questéo 5), nao cal-
culamos exatamente quantos professores de cada NRE responderam,
todavia, percebemos que praticamente coletamos respostas de cada re-
gido do Parana, e houve também um esforgo dos técnicos dos NREs em
repassar os questionarios e motivar os professores para responderem.

Embora grande parte dos professores seja graduada em Filo-
sofia, em relagdo a estabilidade na profisséao, efetivos, concursados
e pertencentes ao Quadro Préprio do Magistério nao atinge a metade
do grupo de professores participantes da pesquisa, eles representam
48% dos sujeitos de pesquisa (questao 6). Responderam que sao
concursados 56 (48%) e ainda 60 (52%) sao contratados (PSS). O
indice leva a inferir a necessidade de que nos préximos concursos
se abram vagas reais para a disciplina de Filosofia no que se refere
a necessidade de que a consolidacdo do nimero de professores da
rede estadual contribua para que se melhore ainda mais a qualidade
do proprio ensino de Filosofia.
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A questao 7 foi formulada com o obijetivo de avaliar o que o pro-
fessor considera mais producente do ponto de vista da aprendizagem
do estudante. Houve 87 (74%) respostas para a opgao Ensinar Filoso-
fia procurando conjugar tematicas filoséficas com a histéria da Filoso-
fia, tendo em vista que ambas as perspectivas sao complementares;
em seguida, 18 (16%) responderam que se trata de ensinar Filosofia
partindo da histéria da Filosofia e houve 11 (10%) respostas que defen-
deram um ensino da Filosofia tendo como referéncia temas filosoficos.

O fato de 16% dentre os entrevistados destacarem a relevancia
central da histéria da Filosofia como eixo central do ensino de Filosofia
permite inferir que, embora a grande maioria dos professores seja gra-
duada em Filosofia, ainda hd um bom niimero que concebe o ensino de
Filosofia de modo apenas enciclopédico, entendendo que o importante
€ gue o estudante procure conhecer os filésofos e sua teoria, em ordem
cronoldgica, sem nenhuma preocupagdo com a experiéncia filosdfica.

Ja na questao 8 encontramos a indagagéo: E possivel utilizar os
textos filosoficos em sala de aula? Do nosso ponto de vista de educador
e pesquisador, podemos destacar que, 70 dentre os professores (61%)
responderam que é possivel utilizar fragmentos de texto em sala de aula;
outros 44 (37%) responderam que as vezes € possivel, dependendo do
conteldo que esté sendo trabalhado; e 2 (2%) responderam que nao é
possivel utilizar textos filoséficos em sala de aula porque os alunos nao
conseguem entendé-los. Esta questéo esta relacionada com a ques-
tao 7, na medida em que geralmente o professor que valoriza o ensino
enciclopédico acaba por utilizar manuais de histéria da Filosofia e nao
valoriza os fragmentos de textos filoséficos que permitem ao estudante
uma experiéncia efetiva com o texto do filésofo em estudo.

Ha muitos resquicios do ensino enciclopédico no entendimento
metodoldgico dos professores de Filosofia e isso pode ser identificado
em algumas respostas apresentadas na questao 11, que tinha como
objetivo perceber o que os professores apontam como fator mais im-
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portante nas avaliacdes. Podemos destacar que 12 (10%) responde-
ram que realizar avaliagcdes no formato de mdltipla escolha, tendo em
vista que é desse modo que os vestibulares avaliardo futuramente o
estudante; 4 (3%) responderam que realizar avaliagdes que verifiquem
predominantemente o dominio da histéria da Filosofia que o estudante
possui, porque sem esse conhecimento ele ndo conseguira conhecer
Filosofia; e 100 (87%) afirmaram que é realizar avaliagbes que tenham
como referéncia os conhecimentos em Filosofia aliados a capacidade
desenvolvida pelo estudante em criar conceitos com base na experién-
cia filoséfica ocorrida.

Os 116 professores da rede estadual, quando questionados so-
bre como entendem as Diretrizes Curriculares de Filosofia do Estado
do Parana (DCE) — (quest&o 9) — 98 dos entrevistados (85%) responde-
ram que a percebem como um subsidio importante que contém orien-
tacdes de relevancia didética para o cotidiano do professor. De outra
parte, 18 (15%) responderam que se trata de um subsidio tedrico que
contém apenas informacdes tedricas que acabam ndo contribuindo
com a realidade de cada professor.

Na questéao 10, percebemos que aumenta o nimero daqueles
gue néo seguem a recomendacgao das DCE (PARANA, 2009) no que
concerne a divisdo da aula em momentos (mobilizagao para o conhe-
cimento, a problematizag&o, a investigacao e a criagdo de conceitos).
Entre os entrevistados, 84 (73%) responderam que utilizam com fre-
quéncia essa dindmica da divisdo em momentos da aula de Filosofia
por entender que é relevante para a aprendizagem dos estudantes; 6
(5%) desconsideram esses momentos € ja iniciam com os contelidos
que serdo trabalhados, ao invés de propor uma mobilizacéo para o
conhecimento, inicialmente, e 26 (22%) acreditam que o professor nao
tem tempo para preparar aulas com todos esses momentos, tendo
em vista que exige que o professor busque diversos outros recursos
além do livro didatico. Na pratica, por essa resposta, percebe-se que,
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mesmo entre alguns professores que consideram as DCE (PARA-
NA,2009) de Filosofia um subsidio importante do ponto de vista tedrico,
na pratica houve um aumento do nimero de entrevistados que afirmam
ou que nao tém tempo para preparar, ou (que é uma das orientagbes
das DCE) n&o é viavel na vida pratica cotidiana do professor. Todavia,
nao podemos deixar de realgar que a grande maioria, 73%, considera
importante essa divisdo da aula em momentos e afirmam que dividem
sua aula nesses momentos.

Quanto aos referenciais tedricos, inicialmente, pensando na
questao de Nietzsche e o valor dos valores, conforme € proposto na
obra “Para a Genealogia da Moral” e conforme a orientacao das DCE
(PARANA, 2009) quanto & questao dos valores (contelido estruturan-
te Etica), percebemos que apenas 4 (4%) dos entrevistados entende
que a aula de Filosofia deve apresentar com objetividade os grandes
pensadores que realizaram suas reflexdes éticas e desconsiderar a
subjetividade do estudante; 112 (96%), por outro lado, acreditam que
a aula de Filosofia deve ser o momento em que se possibilita ao estu-
dante realizar uma experiéncia filoséfica que propicie ao mesmo tempo
uma reflexdo sobre seus valores e uma autorreflexao sobre a origem
deles; e nenhum entrevistado respondeu que a aula de Filosofia nao
deve tratar de temas relacionados com os valores, porque sao temas
que acabam por causar discussdes desnecessarias em sala de aula.

Quanto & opgao realizada pelas DCE (PARANA 2009), de que o
ensino de Filosofia no Parana é entendido enquanto criagdo de con-
ceitos, que é o entendimento de Deleuze sobre ensino de Filosofia,
vale ressaltar que 24 (20%) responderam que nao utilizam tal proposta
porgue a desconhecem; ou seja, desconhecem as proprias DCE de
Filosofia. De outro lado, 90 (78%) acreditam que pode ser utilizada
porgue auxilia os estudantes a pensarem nos seus proprios conceitos
e apenas 2 (2%) responderam gue nao pode ser utilizada porque é
uma proposta de um filésofo francés que desconsidera a realidade
educacional brasileira.

128



Resultados da Segunda Etapa -
Pesquisa com Estudantes

A segunda etapa, que consistiu na aplicagao de um questionario
com alunos do Ensino Médio e professores que participaram da pri-
meira etapa, teve como objetivo caracterizar esses sujeitos da pesqui-
sa, bem como apontar a compreensao que aqueles alunos demons-
tram sobre a aula de Filosofia; sobre ética e valores; como percebem
0 modo como seus respectivos professores iniciam a aula de Filosofia;
como s&o as avaliagdes de Filosofia e sobre a importancia da Filosofia
para o cotidiano escolar.

Os dados coletados na segunda etapa, ou seja, os dados em-
piricos com os 340 estudantes que participaram da pesquisa, nos
mostram que, quanto a faixa etaria, os estudantes entrevistados,
predominantemente, 335 (97%) situam-se entre 13 € 18 anos; 5 (3%)
responderam que tém entre 19 e 24 anos, e nenhum entrevistado se
identificou em faixa de idade com mais de 24 anos. Sobre a ques-
tao de género, 162 (48%) responderam que sdo do sexo masculino e
178 (52%) responderam que sao do sexo feminino. Quanto a série, 79
(23%) responderam que estdo na primeira série, 107 (31%) afirmaram
que estdo na segunda série e na terceira foram 154 (45%) entrevista-
dos que indicaram estar na referida série.

Quanto ao posicionamento que os estudantes tém a respeito da
aula de Filosofia, 38 respostas (11%) registram indicativo de que é im-
portante porque ensina sobre a teoria dos filosofos; 288 (85%) respon-
deram gue € importante porque auxilia a pensar e a formular conceitos
sobre o mundo e sobre as pessoas de acordo com o que os filéso-
fos pensaram, e 14 (4%) responderam gue € um momento de muita
teoria abstrata que nada tem a ver com cotidiano. Desse modo, po-
demos perceber que a expressiva maioria compreende a importancia
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da Filosofia enquanto formulacao de conceitos sobre o mundo, o que
¢ a proposta de Deleuze e o que indicam as Diretrizes Curriculares de
Filosofia.

No mesmo sentido das respostas, foi o que predominou em re-
lacéo a questdo que indaga sobre a importancia da aula de Filosofia,
considerando a vida diaria dos estudantes. Para 276 (81%), a aula de
Filosofia tem grande importancia porque permite relacionar o pensa-
mento dos fildsofos com o proprio modo de pensar a realidade; 23
(7%) responderam que ndo tem muita importancia porque o pensa-
mento dos filésofos refere-se ao periodo em que tais filésofos viviam,
que ndo existe relagdo com a realidade do momento atual; 41 (12%)
afirmaram que tem importancia porque desejam ser aprovados em
uma instituicdo de ensino superior conceituada que geralmente exige
conhecimento de Filosofia. Essa resposta empalidece o real sentido
que os alunos deveriam perseguir o verdadeiro objetivo para o qual
deveriam direcionar o conhecimento da Filosofia, porque o interesse
primeiro resvala para um motivo secundario e instrumental, na medida
em que a mesma disciplina passou a ser um dos contetidos do ENEM
e dos vestibulares e, assim, os futuros vestibulandos desejam conhe-
cer Filosofia para atingirem o objetivo do ingresso em uma instituicao
de ensino superior conceituada.

Quanto a presenga de contelidos que privilegiam a ética e os
valores na aula de Filosofia, 248 dentre os 270 entrevistados (73%)
responderam que é importante o contelido em referéncia, na medida
em que, por meio dessas tematicas, os estudantes podem pensar e
avaliar os proprios valores. E repetiu-se, com relacéo a motivagéao pelo
bom resultado no vestibular, um significativo indice de respostas: 73
entrevistados (21%) responderam que séo tematicas importantes que
devem ser estudadas, porque 0s vestibulares estao exigindo conheci-
mento em Filosofia; 19 estudantes (6%) acreditam que tematicas so-
bre os valores e a ética ndo sdo relevantes, porque geralmente esses
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temas sdo polémicos e a aula de Filosofia ndo € momento para refletir
sobre valores e, sim, estudar o que os grandes pensadores sistemati-
zaram em suas Filosofias.

No que concerne ao modo como o professor de Filosofia inicia
as aulas, 201 (59%) estudantes responderam que iniciam, conforme
propdem as Diretrizes Curriculares de Filosofia do Parana, com uma
mobilizagéo para o assunto filoséfico que sera estudado, apresentan-
do inicialmente algum fato do cotidiano, para depois iniciar o estudo
propriamente filoséfico; 115 (34%) responderam que os professores
iniciam escrevendo no quadro teorias dos fildsofos e depois explican-
do os conteldos; 24 (7%) assinalaram a opgao que os professores
iniciam a aula explicando o contelido que seré desenvolvido, mas sem
relacionar com um elemento do cotidiano dos estudantes.

Sobre o contetdo que os professores exigem nas avaliacoes, 47
(14%) responderam que eles exigem dos estudantes apenas que te-
nham memorizado os pormenores do pensamento dos filésofos €, na
avaliacéo, o estudante deve demonstrar que memorizou os conteldos;
257 (75%) afirmam que os professores exigem, além do conhecimento
da teoria dos filésofos, um posicionamento pessoal, em que os estu-
dantes devem argumentar sobre 0s conceitos a respeito do mundo e
36 (11%) responderam que os professores ndao exigem muito conheci-
mento a respeito da teoria dos filésofos e a avaliagdo ocorre geralmen-

te em estilo de marque “x” (preparando o estudante para o vestibular).

Resultados da Terceira Etapa —
Entrevistas com Professores

Participaram da terceira etapa da coleta dos dados da pesquisa
quatro professores que pertencem ao Nucleo Regional de Ensino de
Jacarezinho/PR. Foram convidados os cinco professores responsaveis
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pelas turmas de alunos que participaram da etapa Il, no entanto, em-
bora os alunos tenham respondido as entrevistas semiestruturadas,
um dos professores se negou a participar dessa etapa (entrevista).
Portanto, participaram da entrevista quatro professores. Para preservar
a identidade dos sujeitos de pesquisa, estes serdo representados pela
letra P (de professor), seguido por um ndmero, que caracteriza a or-
dem em que os sujeitos foram aceitando participar da pesquisa. Sendo
assim, teremos como sujeitos de pesquisa nesta etapa: P1, P2, P3 e
P4, lembrando que o P5 € o (a) professor (a) que se negou a participar
da entrevista, mas os alunos do mesmo responderam ao questionario.

Inicialmente, vale ressaltar que todos os entrevistados possuem
graduacéo em Filosofia, e € com base na questéo 7 que destacamos
as questdes mais especificas sobre ensino de Filosofia; as anteriores
S&0 questdes de caracterizagdo dos entrevistados.

As questdes 07 e 13 tratam do entendimento dos entrevista-
dos sobre a disciplina Filosofia. A questdo 07 versou sobre como
o entrevistado percebe a forma como se encontra a disciplina de
Filosofia, considerando seu recente retorno a grade curricular. E a
13 pergunta qual seria o objetivo principal da Filosofia enguanto
disciplina do Ensino Médio.

As respostas para a questao 07 trouxeram afirmagoes impor-
tantes, como:

P1: “A disciplina esta engatinhando”.

P3: “Percebo que neste momento a disciplina passa pela acei-
tacao e pela afirmagao perante os alunos”.

P4: “Esta caminhando bem na grade curricular, esta mostrando
que ela se faz necesséria na nossa busca de conhecimento”.

O entrevistado P2, por sua vez, destacou a necessidade de uma
maior interagdo entre os professores, indicando a possibilidade de

132



estudos conjuntos entre os professores, como forma de intensificar a
presenga da disciplina Filosofia no curriculo do Ensino Médio. O entre-
vistado P1 ressaltou as contribuicdes da Deliberagao n° 03/08, emitida
pelo Conselho Estadual de Educagéo do Parand, no sentido de exigir
formacao especifica para ministrar as disciplinas de Filosofia e Socio-
logia. P1 enfatizou ainda a questao do prejuizo que ocorre para os es-
tudantes quando a disciplina passa a ser lecionada por professor que
pertence a area especifica de Filosofia. Desse modo, o entendimento
geral dos professores sinaliza para o sentido da gradual aceitacao da
disciplina Filosofia no curriculo do Ensino Médio, e que a disciplina
paulatinamente conquista seu espaco no ambito da consolidagéo da
exigéncia de professores graduados em Filosofia assumindo as aulas.

Quanto as respostas da pergunta 13, que questiona sobre o ob-
jetivo principal da disciplina Filosofia, tivemos quatro direcionamentos
com respostas singulares de cada entrevistado. Vejamos:

P1: “A disciplina é transformadora e desconfortante”.

P2: “O objetivo principal da disciplina é permitir discussoes e
debates”.

P3: “O objetivo principal da Filosofia é auxiliar o ser humano no
processo de formacéo para a cidadania”.

P4: “Fazer que os alunos sejam mais reflexivos”.

Embora as respostas sejam divergentes, todas convergem para
a dindmica de uma Filosofia que provoque mudancas na maneira de
pensar dos alunos. O entrevistado P1 foi enfatico nesse sentido: “A disci-
plina Filosofia é um paradoxo alucinante que, ao mesmo tempo em gue
por ela nos apaixonamos, nos sentimos desolados com as perspectivas
que ela oferece”. P1 ressalta ainda que o professor de Filosofia deveria
esquecer um pouco os textos e estimular os alunos a pensar, “a ousar
e arriscar-se no conhecimento”. J& o entrevistado P2 fala sobre o obje-
tivo principal da disciplina Filosofia enquanto “orientar e contribuir para
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reflexdes sobre a prépria realidade, sobre as préprias crengas e pontos
de vista” e, ainda, “deve ser oportunizar a mim e ao meu semelhante um
momento para questionamentos sobre a realidade”.

Nesse sentido, também, P4 indica que a disciplina objetiva per-
mitir que os estudantes “saiam da zona de conforto e queiram apren-
der a conhecer sempre mais”. Caso relacionemos tais resultados com
a nossa pesquisa, as respostas parecem encaixar-se no nosso enten-
dimento de que a disciplina Filosofia deve possibilitar aos estudantes
“criar conceitos” e “avaliar o valor dos valores”. Com o exercicio des-
sas duas habilidades, parece que estariam sendo contemplados todos
0s outros entendimentos dos entrevistados.

Quanto a questéao 10, que questiona a possibilidade de uma ex-
periéncia filosoéfica durante a aula de Filosofia, as respostas prevalece-
ram positivas, exceto P4, que enfatizou que “salas numerosas dificul-
tam que ocorra uma experiéncia filoséfica”. O entrevistado P1, embora
tenha respondido de forma positiva, também destacou que encontra
nas salas de aula um “ambiente cadtico”, mas que, mesmo assim,
ocorrem resultados positivos por parte dos alunos, de modo inespera-
do, tendo em vista as condicdes. Ja P2 afirma que é perfeitamente pos-
sivel a experiéncia filosofica durante a aula de Filosofia e que a “sala de
aula pode revolucionar o mundo”, e, para P3, é possivel a experiéncia
filosodfica em sala de aula, principalmente quando se abordam temas
relacionados com a realidade dos estudantes. Inferimos das respostas
que os professores sentem possivel a experiéncia filoséfica durante a
aula, todavia, se isso ndo ocorre com mais frequéncia e os resultados
nao sejam tao proficuos quanto poderiam ser, tais resultados devem-
-se a fatores como: superlotacao de salas e outros elementos estrutu-
rais que nao possibilitam ao professor um trabalho mais satisfatério.

A questao 8, ao perguntar aos professores se utilizam as orien-
tacoes sugeridas pelas Diretrizes Curriculares, obteve respostas no
sentido de afirmar que os professores utilizam, mas que nem sempre
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aquilo que esta teoricamente disposto pode ser executado dentro da
realidade da sala de aula.A afirmacéo do entrevistado P1 é exemplo
desse entendimento.

P1: “Utilizo as Diretrizes Curriculares do Parana, mas de modo
flexivel, de acordo com as necessidades da turma. Nao ha
COmMO seguir a risca o conteldo previsto, quando encontramos
dificuldades em sala de aula”.

Interessante observar que o entrevistado P1 fala de um modo
como se as Diretrizes Curriculares de Ensino de Filosofia fixassem os
conteldos a serem ensinados. Na realidade, parece que encontra-
mos mais orientagdes de encaminhamentos metodoldgicos nas DCE
(PARANA,ZOOQ) (Diretrizes Curriculares de Ensino de Filosofia) do que
uma fixagcéo dos conteldos a serem ensinados. O entrevistado P2, por
sua vez, também n&o demonstrou conhecimento sobre o que indicam
as Diretrizes no sentido de que fez afirmacdes de como € sua aula e
nao falou diretamente sobre as DCE (PARANA,2009).

P2: “Evito usos e estruturas rebuscadas da lingua materna; con-
firo frequentemente, perguntando sobre possiveis dificuldades, a
compreensao de vocébulos incomuns do cotidiano dos alunos”.

P3: “Sim utilizo as Diretrizes Curriculares, principalmente na pre-
paracéo das aulas e como apoio para a sequéncia didatica”.

E, por sua vez, o entrevistado P4 considerou que utiliza as DCE
(PARANA,2009) porque utiliza filmes e textos jornalisticos que sao
orientagdes das DCE (PARANA,2009) para a mobilizagao, mesmo as-
sim, nao o faz sempre. Pareceu um tanto reduzida a compreensao
de P4 sobre as orientacdes expressas nas DCE (PARANA,2009), ao
reduzir apenas para a orientagao de se utilizarem filmes e textos jorna-
listicos como forma de mobilizagao para o conhecimento.

Sendo assim, parece que, embora as respostas sejam afirma-
tivas quanto ao uso das orientacdes das Diretrizes Curriculares para
o ensino de Filosofia no Paran4, os professores ndo demonstram nas
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respostas ter um conhecimento amplo sobre as orientagées gerais das
DCE (PARANA,2009) e nao deixaram claro em que medida eles estao
utilizando-as em suas aulas.

A questao 9, por sua vez, parte de uma orientagao das Diretrizes
Curriculares do ensino de Filosofia do Estado do Parana, de que se
devem utilizar, quando possivel, fragmentos de textos filoséficos em
sala de aula e questiona os professores sobre a utilizagao desses tex-
tos em sala de aula. Para P1, os textos filoséficos em sala de aula sé&o
importantes, “afinal, & em torno deles que trabalhamos a Filosofia”.
Uma ressalva: “no entanto, ndo ha como incorporéa-los definitivamente
em um contexto como a educacao atual, em que o professor precisa
ser um profissional polivalente”.

O entrevistado P1 finaliza suas consideragdes dizendo que a
leitura de um texto filosofico deve ser oferecida “como alternativa e
nao como exclusividade”. Para P2, embora utilize os textos filosoéficos
em sala, sempre procura preparar leitura apresentando previamente
0s conceitos-chave do texto e as ideias centrais. Por sua vez, para o
entrevistado P3, o que é importante é desenvolver uma competéncia
de leitura nos estudantes, seja de textos filoséficos, seja de textos néao
filosoficos. E o entrevistado P4 entende que os textos filosoficos sao
bons, “mas para o estudante do Ensino Médio, acredito que devemos
utilizar textos que nos condicionem a voltar para a nossa realidade
atual e abordar temas que os alunos se envolvam”.

Assim, embora os entrevistados ndo neguem a importancia da
leitura de textos filosoficos, ndo demonstraram exatamente como o fa-
zem e quase sempre apresentaram ressalvas quanto a leitura desses
textos em sala de aula, seja pelas condicdes estruturais do colégio,
seja em razao da receptividade por conta dos alunos, quase sempre
houve uma justificativa para que os textos filoséficos em forma de frag-
mentos ndo estejam presentes no cotidiano das aulas de Filosofia.
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A questdo 11, relacionada com a importancia de se iniciar a
aula de Filosofia com a mobilizacdo para o conhecimento, conforme
propdem as Diretrizes Curriculares, todos responderam afirmativa-
mente. Para P1, “certamente o que precisamos é mobiliza-los, des-
perta-los para o conhecimento”. Ja P2 entendeu a mobilizagéo para o
conhecimento com uma retomada de elementos de aulas anteriores
sendo considerado importante. Para o entrevistado P3, é importan-
tissima a mobilizagdo para o conhecimento porque oportuniza que
o professor conhega o que aluno ja sabe de determinado assunto.
E para P4, € muito importante a mobilizagdo porque faz que o aluno
volte sua atengao para a aula e com isso “o aluno se motive para
compreender o contelido abordado”.

Embora tenham respondido afirmativamente, de modo geral
as respostas foram vagas e nao diretamente vinculadas a mobiliza-
¢ao no primeiro momento na aula em que se prepara o estudante
para posteriormente se problematizar um determinado tema que sera
abordado na aula.

Diante das respostas apresentadas, podemos inferir que os
professores entrevistados desconhecem o assunto em pauta, na me-
dida em que, na questao subsequente, nUmero 12, nao consideram a
mobilizagao para o conhecimento como o primeiro momento da aula
de Filosofia, conforme as Diretrizes indicam. A questdo 12 buscava
perceber se o professor divide sua aula em momentos e como faz isso.
O esperado era que respondessem que dividiam seguindo os enca-
minhamentos metodolégicos das Diretrizes Curriculares de Filosofia,
ou seja, em quatro momentos: mobilizacdo para o conhecimento; a
problematizacao; a investigacao, e a criagao de conceitos.

. P1: “Nao ha formas, pois as salas de aula s&o multiplas. Encon-
tros publicos diversos e tento explorar tais diversidades. Com o
tempo, pude notar que a Filosofia, além das Diretrizes, precisa
oferecer significado a vida deles”.
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. P2: “Realizo uma divisdo prépria a cada aula, vendo o que é
mais oportuno para a aprendizagem dos meus alunos”.

. P3: “Inicio as aulas escrevendo na lousa o tema que seré tra-
balhado, questiono os alunos sobre o que eles sabem sobre o
tema e s6 depois comeco a exposicao dos contelidos”.

. P4: “Estruturo a aula com leitura, explicagdes e debates”.

Quando perguntados sobre os principais elementos norteado-
res para o ensino de Filosofia, segundo as Diretrizes Curriculares de Fi-
losofia do Parand, na questao 16, responderam, de modo geral, evasi-
vamente. O professor P1 ndo respondeu a referida questao. P2 afirmou
que “o uso dos textos classicos, das diferentes Filosofias e da histéria
da Filosofia”. Ja o professor P3 parece ndo ter entendido a pergunta
e respondeu com a divisdo de contelidos estruturantes por respectivo
ano a ser estudado. O professor P4 também deu uma resposta fora
de contexto: “Acredito que seja 0 aprimoramento do educando como
pessoa humana, incluindo a formacéo ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e o pensamento critico”. Pelas respostas, infe-
re-se que os entrevistados carecem de conhecimento pleno sobre as
diversas orientacdes contidas nas Diretrizes Curriculares.

A questao 14 era direcionada para a compreensao de cada en-
trevistado de como podemos entender a visao da Filosofia de Deleuze,
no gue concerne a Filosofia enquanto criadora de conceitos, que é a
perspectiva adotada pelas Diretrizes Curriculares, e como tornar possi-
vel o exercicio da Filosofia no Ensino Médio nessa perspectiva. As res-
postas foram, na maioria, de uma aceitacao da proposta deleuziana.
Para o entrevistado P1, “Com Deleuze percebemos que a Filosofia nao
pode estagnar em conceitos Unicos. E preciso, em torno da proépria Fi-
losofia, criar novas Filosofias”. O professor P2 também concorda com
a utilidade da proposta deleuziana, “pois uma vez que na aula pode-
mos discutir as realidades, podemos entéo, produzir, formar, inventar e
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até criar conceitos”. Para o professor P3, a aula pode ser o momento
de criar conceitos. O professor P4 declarou que nao possui conheci-
mentos em Deleuze e, desse modo, ndo poderia responder a questao.

A gquestao 15 salienta que o filésofo Nietzsche, em sua obra:
“Para a Genealogia da Moral” indica a necessidade de uma avaliagéo
do “valor dos valores” e questiona o entrevistado se a aula de Filosofia
poderia vir a ser também um momento que permite ao estudante pensar
na questéo de seus proprios valores e procurar entender a origem dos
valores vigentes na sociedade contemporanea. De modo geral, os entre-
vistados responderam afirmativamente a questéo, dizendo que a aula de
Filosofia pode ser o momento que permite ao estudante pensar sobre o
“valor dos valores”. Para o professor P1, “Nietzsche queria transgredir os
valores. Penso que a Filosofia precisa, além de criar outros conceitos a
respeito dos valores, também transgredir a tais valores, transforma-los”.
Todavia, para P2, nem todos os alunos conseguem realizar esse exerci-
cio de avaliar o valor dos valores, porque “a diversidade de entendimen-
to a respeito dos valores ¢ real e contundente”. Para o professor P3, o
exercicio da reflexao sobre os valores ajuda a pensar em uma sociedade
mais justa. E para o professor P4, “quando o aluno se depara com seus
préprios valores podemos perceber que ele se sente instigado a pesqui-
sar e a conhecer sobre suas origens”.

Analisaremos os dados de forma mais pormenorizada no proxi-
mo subtitulo, todavia, podemos inferir quanto a pesquisa com profes-
sores do Parana (116), que séo significativas as condicbes em que se
encontra o ensino de Filosofia no Parana, uma vez que permite que se
trabalhe uma experiéncia filosofica com os estudantes de nivel médio.
Considerando a recente incluséo da disciplina Filosofia no curriculo, é
satisfatério o nimero de graduados em Filosofia (86%) que lecionam a
disciplina. O numero de efetivos (concursados) — 48% — € insignificante
diante da realidade ideal, todavia, é relevante tal nimero se levarmos
em consideracao que a disciplina apenas recentemente passou a inte-
grar o curriculo dos cursos de Ensino Médio.
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Também merece destaque observar que 74% dos entrevistados
assinalaram que o ensino de Filosofia deve desenvolver-se harmoni-
zando o ensino da histéria da Filosofia com o ensino de teméaticas
filosoficas; assim como se entende como relevante considerar a forma
de os professores pensarem em aulas que possibilitam uma experién-
cia filosofica, uma vez que 61% dos professores responderam que €
possivel utilizar fragmentos de textos em sala de aula.

Considera-se a utilizagéo do texto filosofico como imprescindivel
porque somente pela leitura de textos filoséficos se permite uma inter-
pretagcao do texto por parte do estudante, que nao fica condenado ape-
nas a mera memorizacéo daquilo que é o entendimento dos manuais
de Histéria da Filosofia. E interessante ressaltar ainda que 96% acredita
que a aula de Filosofia deve ser o momento facilitador ao estudante de
ele realizar uma experiéncia filoséfica que propicie ao mesmo tempo
uma reflexao sobre seus valores e uma autorreflexdo sobre a origem
deles proéprios, estudantes.

Quanto a pesquisa com esses mesmos estudantes, é significa-
tivo que 85% dentre os entrevistados responderam que a Filosofia é
importante porque auxilia a pensar e a formular conceitos sobre o mun-
do e sobre as pessoas de acordo com o que os filosofos pensaram.
Também é significativo no sentido de se pensar que a aula de Filosofia
deve possibilitar ao estudante o conhecimento do valor dos valores,
fato que 73% respondeu que € importante o contedido estruturante da
ética, e que, por meio desse conteldo estruturante, os estudantes po-
dem pensar e avaliar os proprios valores. No aspecto de que as aulas
de Filosofia devem possibilitar ao estudante criar conceitos, destaque-
-se que 75% dentre os estudantes exigem, além do conhecimento da
teoria dos fildsofos, um posicionamento pessoal.

Com relagéo a entrevista com professores, € interessante res-
saltar que nas respostas prevaleceram afirmacgdes no sentido de que
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a disciplina Filosofia esta paulatinamente desenvolvendo-se em me-
lhores condicdes de efetivagao do processo ensino e aprendizagem.
Quanto ao entendimento que dispdem em relagdo a disciplina, é o de
que propicia a reflexao, ensina a pensar. Indagados sobre a possibi-
lidade de a aula de Filosofia conduzir os estudantes a uma experién-
cia filosdfica, as respostas prevaleceram em seara afirmativa, todavia,
com ressalva de elementos, como salas superlotadas que compro-
metem os procedimentos de aprendizagem. Desse modo, podemos
inferir que, embora existam elementos que nao colaboram para que
as aulas de Filosofia transcorram como uma experiéncia filoséfica, de
modo predominante os dados apontam no sentido de se formarem
paulatinamente condigbes favorecedoras de uma experiéncia filosofica
gue enseja aos estudantes competéncia para formularem conceitos e
aprenderem a exercitar e a avaliar o valor dos valores.

CONSTITUICAO
DAS CATEGORIAS

Bardin (2011) afirma que, embora nao seja uma etapa obriga-
toria na anélise de contelido, a maioria dos procedimentos circunda
a categorizacéo: "A categorizagdo € uma operagao de classificagao
de elementos constitutivos de um conjunto por diferenciagao e, em
seguida, por reagrupamento segundo o género (analogia), com os
critérios previamente definidos” (BARDIN, 2011, p.147). Bardin (2011)
esclarece que o critério da categorizagdo pode ser semantico, sintati-
CO e expressivo. A categorizagao por sua vez envolve dois momentos
distintos: “[...] o inventario: isolar os elementos; a classificagao: repartir
os elementos e, portanto, procurar ou impor certa organizacao as men-
sagens” (BARDIN, 2011, p.148).
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Ainda em relacédo ao tema, considera-se que categorias ade-
quadamente realizadas devem se caracterizar considerando-se 0s
seguintes elementos: a exclusdo mutua, a homogeneidade, a perti-
néncia, a objetividade, a fidelidade e a produtividade (BARDIN, 2011,
p.150). Sobre as trés possibilidades de se construirem as categorias,
assim esclarece Bardin (2011):

O critério de categorizagdo pode ser semantico (categorias
tematicas: por exemplo, todos os temas que caracterizam
a ansiedade ficam agrupados na categoria “ansiedade”, en-
quanto que os que significam a descontragdo ficam agru-
pados na categoria sob o titulo conceitual “descontragao”),
sintatico (os verbos, os adjetivos), Iéxico (classificagdo das
palavras segundo o seu sentido, com emparelhamento dos
sindnimos e dos sentidos préximos) e expressivo (por exem-
plo, categorias que classificam as diversas perturbagoes da
linguagem) (BARDIN, 2011, p.147).

Analisando-se 0s dois momentos: inventario e classificagao,
bem como os elementos apresentados por Bardin, acima, buscamos,
nos resultados prévios coletados por meio dos instrumentos de pes-
quisa, excluir o que pontuamos como desnecessario: localizar pontos
de homogeneidade e pertinéncia; objetividade, fidelidade e algo que
demonstrasse produtividade. Na presente pesquisa, optamos pelo
critério de categorizagao sintatica, pois acreditamos que esta oferece
condicdes para se construirem as categorias com maior possibilidade
de agrupar dos dados, tendo como referéncia os elementos didaticos
da aula de Filosofia em exercicio de uma experiéncia filosofica.

A leitura, transcricdes, desmontagem do texto e agrupamento
das informacdes retiradas das entrevistas com os professores, bem
como dos questionérios realizados com os professores e alunos inte-
grantes da pesquisa, constituem o cabedal de dados e que nos per-
mitiu construir as categorias que indicam alguns pontos determinan-
tes na viséo filoséfica que os professores apresentam, bem como na
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concepgao sobre a estrutura e sobre os elementos didaticos de uma
aula de Filosofia como uma experiéncia filoséfica. Sao elas:

. Categoria | — Estrutura e Elementos Didaticos da Aula de Filo-
sofia

. Categoria Il - Visao Filosdfica sobre a prépria Aula de Filosofia

. Categoria lll - Experiéncia Filosdfica

Na secdo seguinte passaremos a descrever cada uma das trés
categorias apontadas acima, evidenciadas por meio dos instrumentos
de coleta de dados aqui utilizados.

Apresentamos um quadro que resume 0s elementos principais
dos dados e sua relagdo na composigao das trés categorias.

Quadro 4 - Categorizagao das Categorias

CATEGORIA QUESTIONARIO QUESTIONARIO ENTREVISTAS-
GOOGLE DOCS ESTUDANTES PROFESSORES DE

FILOSOFIA DO NRE

DE JACAREZINHO
Categoria | - — questdo sobre a pos- | — questionamento so- | — questionamento sobre a
Estrutura e sibilidade de se utilizar | bre o conteddo que os | utilizagdo de fragmentos
elementos fragmentos de textos | professores exigem nas | de textos filosoficos.
didaticos da aula | filoséficos em sala de | avaliagées. — questionamento sobre
de Filosofia aula. —(Questao sobre 0 modo | o inicio da aula com uma

— questdo sobre o que é
mais importante na aula
de Filosofia.

— questdo sobre 0 en-
tendimento dos pro-
fessores em seguir a
recomendagdo das DCE
de se dividir a aula em
momentos.

como 0s professores
iniciam suas aulas.

mobilizagdo para o co-
nhecimento.

— questao sobre os prin-
cipais elementos nortea-
dores para 0 ensino de
Filosofia segundo as DCE.
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Categoria Il -
Visdo filoséfica
sobre a propria
aula de Filosofia

— questdo sobre a rela-
¢do da aula de Filosofia
com as DCE e qual a
importancia das DCE
enquanto subsidio para
as aulas de Filosofia;

— questionamento so-
bre as aulas devem
abordar questoes sobre
0 valor dos valores;

— questionamento que
0s alunos tém a respei-
to da aula de Filosofia;
— importancia da aula
de Filosofia;

— questdo sobre 0 modo
como 0s professores de
Filosofia utilizam as DCE;
— questionamento versan-
do se a aula de Filosofia
pode tornar—se 0 momen-
to que possibilite ao estu-
dante pensar na questao
de seus préprios valores;

— questionamento sobre
a atual situagdo da dis-
ciplina Filosofia na grade
curricular;

— questionamento sobre 0
objetivo principal da dis-
ciplina Filosofia;

Categoria lll -
Experiéncia
filoséfica

— questdo sobre 0 en-
tendimento a respeito
da importancia de se
valorizar a historia da
Filosofia no ensino de
Filosofia;

— questionamento so-
bre a viabilidade de se
considerar a proposta
de Deleuze da Filosofia
enquanto  criagdo de
conceitos.

— questdo sobre a rele-
vancia dos contetidos
que privilegiam a ética
e 0s valores na aula de
Filosofia.

— questao sobre a possi-
bilidade da utilizagdo da
compreensao da Filosofia
de Deleuze no que con-
cerne aFilosofia enquanto
criacdo de conceitos;

— Questao sobre a possi-
bilidade da aula se consti-
tuir enquanto experiéncia
filosofica.

Fonte: o autor (2015).

Categoria | — Estrutura e Elementos
Didaticos da Aula de Filosofia

Ao organizarmos a categoria |, buscamos analisar como se es-
trutura a aula de Filosofia dos professores aqui pesquisados € que
elementos didaticos s&o utilizados, com a presenca ou nao de textos
classicos de Filosofia, ou ndo; assim, nesta categoria consideramos
como serdo agrupados o0s conjuntos de questdes que envolvem a for-

144




ma como o professor organiza a sua aula; se este mesmo professor
segue ou nao os momentos de divisao propostos pelas Diretrizes Cur-
riculares do Ensino de Filosofia do Parana.

Na questao 8 do questionario com os professores do Parana,
constatamos que 61% (70) dos professores responderam que € pos-
sivel utilizar fragmentos de texto filosofico em sala de aula. Apenas 2%
(2 professores) responderam que nao é possivel utilizar fragmentos de
textos filoséficos em sala de aula e 37% (44 professores) responderam
que as vezes é possivel.

Na entrevista dos professores do Nucleo Regional de Educa-
¢ao de Jacarezinho questionou-se a utilizacao de fragmentos de tex-
tos filosoficos em sala de aula e, de um modo geral, os professores
consideraram como importante a presencga dos fragmentos de textos
filosoficos em sala de aula, como afirma P1, que é “afinal, em torno
deles que trabalhamos a Filosofia”. P4, por sua vez, afirmou que de-
vemos utilizar os textos filoséficos procurando recortes de textos que
venham ao encontro da realidade do cotidiano dos estudantes. Todos
os entrevistados apresentaram ressalvas quanto ao uso dos textos

filoséficos em sala de aula.

Na questdo 11 do questionério dos professores do Parana, dian-
te do questionamento sobre o0 que € mais importante na avaliagdo em
Filosofia, tivemos a resposta que 10% (12 professores) utilizam a forma
de multipla escolha, considerando que é o modo como os vestibulares
irdo cobrar dos estudantes; 3% (4 professores) responderam que reali-
zam com seus alunos avaliacdes que verificam de modo predominante
o dominio da histéria da Filosofia; 87% (100 professores) afirmaram
que realizam avaliagdes tendo como referéncia os conhecimentos em
Filosofia aliados a capacidade desenvolvida pelo estudante em criar
conceitos com base na experiéncia filosodfica ocorrida.
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Entre os alunos perguntados sobre o conteldo exigido nas
avaliagOes, 14% (47 alunos) responderam que 0s professores exigem
apenas que tenham memorizado os pormenores do pensamento dos
filbsofos e, na avaliacdo, o estudante deve demonstrar que memori-
zou os conteddos; 75% (257 alunos) responderam que 0s professores
exigem, além do conhecimento da teoria dos fildsofos, um posiciona-
mento pessoal, em que os estudantes devem argumentar sobre 0s
conceitos a respeito do mundo; e 11% (36 alunos) responderam que
os professores nao exigem muito conhecimento a respeito da teoria
dos filbsofos e a avaliacdo ocorre geralmente em estilo de multipla
escolha, como marque “x”.

Uma questao que verificou efetivamente a estrutura da aula de
Filosofia foi a questdo 10 do questionario dos professores do Paranag,
que investigou sobre o entendimento dos professores em seguir as
recomendagbes das Diretrizes Curriculares de Ensino de Filosofia de
se dividir a aula de Filosofia em momentos (mobilizagéao para o conhe-
cimento, problematizag&o, investigacao e criacdo de conceitos). Entre
os professores entrevistados, 73% (84 professores) responderam que
utilizam com frequéncia essa dindmica da divisdo em momentos de
aula de Filosofia, por entender que é relevante para a aprendizagem
dos estudantes; 5% (6 professores) desconsidera esses momentos e
ja inicia com contetdos trabalhados, ao invés de propor uma mobili-
zacao para o conhecimento; e 22% (26 professores) acreditam que 0
professor ndo tem tempo para preparar aulas com todos esses mo-
mentos, tendo em vista que exige que o professor busque diversos
outros recursos além do livro didatico.

Na entrevista com os professores do Nucleo Regional de Edu-
cacéo de Jacarezinho, uma questao abordou a tematica de se iniciar
a aula de Filosofia com uma mobilizagao para o conhecimento, con-
forme propdem as Diretrizes Curriculares de Ensino de Filosofia do
Parana. Todos responderam afirmativamente que sdo importantes os
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momentos propostos pelas Diretrizes Curriculares de Filosofia, todavia,
pelas respostas também ficou evidenciado que os professores nao
dispdéem de conhecimento pleno de como o tema é proposto pelas
DCE (PARANA,ZOOQ). Podemos destacar o professor P2, que entendeu
amobilizag&o para o conhecimento como uma retomada de elementos
de aulas anteriores sendo considerado importante. Também as outras
respostas enfatizaram um entendimento de mobilizagado enquanto um
significante geral de mobilizacéo e nao conforme o entendimento das
Diretrizes Curriculares de Ensino de Filosofia do Parana.

Na mesma entrevista com os professores do Nucleo Regional
de Educagdo de Jacarezinho, paradoxalmente obtivemos respostas
diferentes dos professores, no sentido de que se perguntou como 0s
professores dividem a aula de Filosofia. Esperava-se dizerem conhecer
as Diretrizes Curriculares de Ensino de Filosofia do Estado do Parana,
que respondessem que dividem a aula em quatro momentos: mobiliza-
¢ao para o conhecimento; problematizagao; investigagao e criagao de
conceitos. Todavia, responderam que ndo é possivel dividir a aula de
Filosofia. Para P1, por exemplo, “ndo héa formas, pois as salas de aula
sao multiplas”. O entrevistado P4 respondeu que estrutura a aula com
leitura, explicaces e debates.

Na entrevista, os professores do NRE de Jacarezinho foram per-
guntados sobre 0s principais elementos norteadores para o ensino de
Filosofia, segundo as Diretrizes Curriculares de Filosofia do Parana,
e responderam de varias maneiras. P2, por exemplo, afirmou que o
“uso dos textos classicos, das diferentes Filosofias e da histéria da
Filosofia”. P4 deu uma resposta que nao permite inferir que ele te-
nha conhecimento do texto das Diretrizes Curriculares: “Acredito que
seja 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo
a formacéao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e o
pensamento critico”.
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Os estudantes (no questionario dos alunos), quando pergunta-
dos sobre o modo como o professor de Filosofia inicia as aulas, 59%
(201 alunos) responderam que iniciam com uma mobilizagdo para o
assunto filoséfico que seré estudado, apresentando inicialmente algum
fato do cotidiano, 34% (115 alunos) responderam que 0s professores
iniciam escrevendo no quadro teorias dos filésofos e depois explican-
do os contetdos, 7% (24 alunos) assinalaram a opgao de que os pro-
fessores iniciam a aula explicando o conteldo que sera desenvolvido,
mas sem relacionar com um elemento do cotidiano dos estudantes.

Dessa categoria |, cujo enfoque é a estrutura e os elementos
didaticos da aula de Filosofia, podemos inferir que do ponto de vista
estrutural os professores organizam as aulas de modo que supere o
enciclopedismo. E desse modo, aproxima-se de uma aula de Filosofia
que possibilite uma experiéncia filoséfica. Exemplo disso é o fato de
que 87% dos professores da pesquisa Google Docs (com professores
de todo Parana) nas avaliagbes em Filosofia exigem além dos conheci-
mentos em Histéria da Filosofia que o aluno seja capaz de argumentar
e relacionar os conceitos filoséficos com um exercicio filoséfico que
possibilite ao estudante filosofar sobre os problemas cotidianos a luz
dos textos classicos de Filosofia.

As respostas dos alunos confirmam o que foi afirmado pelos
professores: 75% dos 340 estudantes confirmam que seus professores
nas avaliagdes exigem um posicionamento pessoal nas avaliacdes.

Quanto a seguir a orientacao das DCE (PARANA,2009) de Fi-
losofia quanto a divisdo da aula em momentos (mobilizagdo para o
conhecimento, problematizacao, investigacao e criagao de conceitos),
esse item é atendido apenas parcialmente pelos professores. Segun-
do os 340 estudantes, 59% dos professores iniciam suas aulas com
uma mobilizacao para o conhecimento. Enfim, considerando o retorno
recente da disciplina no curriculo parece-nos muito positivo os resulta-
dos apresentados e acreditamos que paulatinamente nos aproximare-
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mos de um ensino de Filosofia menos enciclopédico e mais entendido
como um exercicio filosofico.

Categoria Il - Visao Filosofica
sobre a Aula de Filosofia

Ao organizarmos a categoria Il intitulada “Vis&o Filosofica sobre
a Aula de Filosofia” buscamos procurar compreender qual € a prépria
compreensao sobre quais sao 0s objetivos de uma aula de Filosofia e
como o professor compreende a relevancia de conhecer e seguir as
orientacoes das DCE (PARANA,2009) de Filosofia. E ainda investiga-
Mos nessa categoria sobre a possibilidade da aula de Filosofia vir a ser
um momento oportuno que propicie uma situacao que viabilize que os
estudantes criem conceitos e avaliem o valor dos valores.

Quanto ao entendimento que os professores do Parana tém da
relagéo entre as aulas de Filosofia e as Diretrizes Curriculares de En-
sino de Filosofia, é o de que 85% (98 professores) percebem as Dire-
trizes Curriculares como um subsidio importante que contém orienta-
¢Oes de relevancia didatica para o cotidiano do professor. E ainda 15%
(18 professores) responderam que se trata de um subsidio tedrico que
contém apenas informacdes tedricas que acabam ndo contribuindo
com a realidade de cada professor.

Na entrevista com professores do Nucleo Regional de Educagao
do Parana, uma das questdes versou sobre como os professores de
Filosofia utilizam as Diretrizes Curriculares de Filosofia do Estado do Pa-
rand, e as respostas foram no sentido de que os professores utilizam,
mas que nem sempre aquilo que esta teoricamente disposto pode ser
executado dentro da realidade da sala de aula; por exemplo, P1 afirma
que “utilizo as Diretrizes Curriculares do Parana, mas de modo flexivel,
de acordo com as necessidades da turma. Nao ha como seguir a risca o
conteudo previsto, quando encontramos dificuldades em sala de aula”.
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Entre os professores do Parana (questionario professores do
Parana) encontramos que com referéncia ao entendimento de como
as aulas devem abordar as questdes sobre o valor dos valores de
Nietzsche, temos como resultado que apenas 4% (4 professores) en-
tendem que a aula de Filosofia deve apresentar com obijetividade o
gue os grandes pensadores que realizaram suas reflexdes éticas e
desconsiderar a subjetividade do estudante, 96% (112 professores), de
outra forma, acreditam que a aula de Filosofia deve ser o momento que
possibilite ao estudante realizar uma experiéncia filoséfica que propicie
ao mesmo tempo uma reflexao sobre seus valores e uma autorreflexao
sobre a origem deles e nenhum entrevistado respondeu que a aula
de Filosofia ndo deve tratar dos temas relacionados com valores, na
medida em que s&o temas que acabam por causar discussdes desne-
cessérias em sala de aula.

Na entrevista com professores de Filosofia do Nucleo Regional
de Educacao de Jacarezinho, quando perguntados se a aula de Filo-
sofia pode tornar-se 0 momento que possibilite ao estudante pensar
na questédo de seus proprios valores e procurar entender a origem dos
valores vigentes na sociedade contemporanea, os professores res-
ponderam, de modo geral, afirmativamente, dizendo que a aula de
Filosofia pode ser o momento que permite ao estudante pensar sobre
o “valor dos valores”. Ressalte-se o entendimento de P2 que afirma
gue nem todos os alunos conseguem realizar esse exercicio de avaliar
o valor dos valores, porque “a diversidade de entendimento a respeito
dos valores € real e contundente”.

Na entrevista com professores do Nucleo Regional de Jacarezi-
nho, por sua vez, na questao 7, apresentaram afirmacgdes otimistas em
relacdo ao entendimento da disciplina Filosofia, prevalecendo o enten-
dimento de que a disciplina esta gradativamente ganhando espago e
sendo aperfeigoados os métodos de ensino, e foi citada a Deliberagao
n° 03/2008, emitida pelo Conselho Estadual de Educacéo do Parana,
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que exigiu formacao especifica para ministrar as disciplinas de Filo-
sofia e Sociologia, como uma forma de valorizagao da disciplina que
muitas vezes € ensinada por professores sem nenhuma capacitagao
para tal, que assumiam a responsabilidade de ministrar tais aulas ape-
nas para complementar sua carga horaria.

A entrevista com professores do Nucleo Regional de Educacéo de
Jacarezinho apontou que o principal objetivo da disciplina Filosofia seria:

P1:"A disciplina é transformadora e desconfortante”.

P2: “O objetivo principal da disciplina é permitir discussoes e
debates”.

P3:"O objetivo da disciplina € auxiliar o ser humano no processo
de formacgao para a cidadania”.

P4: “Fazer com que os alunos sejam mais reflexivos”.

Aresposta de P1 enfatiza uma dimenséo paradoxal da Filosofia:
“A disciplina Filosofia € um paradoxo alucinante, que, ao mesmo tempo
em que por ela nos apaixonamos, nos sentimos desolados com as
perspectivas que ela oferece”.

Quanto ao entendimento que os alunos (questionario — alunos)
tém a respeito da aula de Filosofia, 11% (38 respostas) registram que
a disciplina Filosofia é importante porque ensina a teoria dos fildsofos,
85% (288 alunos) responderam que a disciplina Filosofia é importante
porque auxilia a pensar e formular conceitos sobre o mundo e sobre as
pessoas de acordo com o que os filésofos pensaram e 4% (14 alunos)
responderam que é um momento de muita teoria abstrata que nada
tem a ver com o cotidiano.

Em se tratando da importancia da aula de Filosofia, 81% (276
alunos) responderam que a aula de Filosofia tem grande importancia
porgue permite relacionar o pensamento dos fildsofos com o préprio
modo de pensar a realidade de cada um; 7% (23 alunos) responderam
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gue nao tem muita importancia porque o pensamento dos fildsofos
refere-se ao tempo em que tais fildsofos viveram, que nada tem a ver
com a nossa realidade atual; 12% (41 alunos) afirmaram que tem im-
portancia porque desejam ser aprovados em uma instituicao de ensino
superior conceituada que geralmente exige conhecimento de Filosofia.

Em sintese, nessa categoria Il podemos entender que teorica-
mente 85% dos professores da pesquisa Google Docs (Professores
de todo Parana) percebem a importancia de se seguir as orientagbes
presentes nas DCE (PARANA,2009) de Filosofia. E ainda tivemos como
resultado que 96% acreditam que a aula de Filosofia deve ser 0 mo-
mento de que o aluno possa ter uma experiéncia filosoéfica que propi-
cie a0 mesmo tempo formar conceitos ou avaliar o valor dos valores.
Percebemos, ainda, ao verificar os dados dessa categoria que os 4
professores entrevistados do NRE de Jacarezinho se mostraram oti-
mistas em suas respostas quanto ao ensino de Filosofia e que em suas
respostas podemos vislumbrar termos como “formar para a cidadania”
gue demonstra uma compreensao que vai além do mero enciclopedis-
mo. E as respostas dos alunos confirmam esse entendimento quando
85% dos 340 alunos responderam que a disciplina Filosofia & impor-
tante porque auxilia a pensar e formular conceitos sobre 0 mundo. Ja
a resposta de 81% dos alunos que dizem que a aula de Filosofia tem
grande importancia porque permite relacionar teoria dos fildsofos com
o cotidiano vem ao encontro do entendimento de um ensino de Filoso-
fia enquanto experiéncia filoséfica.

Categoria lll - Experiéncia Filoséfica

Nessa categoria Ill, intitulada “Experiéncia Filoséfica”, busca-
mos agrupar uma analise das respostas em torno especificamente da
possibilidade de uma aula de Filosofia, superar o enciclopedismo e
possibilitar ao estudante do Ensino Médio uma experiéncia filosofica.
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Na questao 7 do questionario dos professores do Paran4, temos
a questéo: “O que vocé considera mais producente do ponto de vista
da aprendizagem do estudante? Houve 74% (87 professores) para a
opcéao Ensinar Filosofia procurando conjugar teméticas filoséficas com
a histéria da Filosofia; 16% (18 professores) responderam que se trata
de ensinar a Filosofia partindo da histéria da Filosofia e houve 10%
(11 professores) que defenderam um ensino da Filosofia tendo como
referéncia temas filosdficos.

Uma das questdes do questionario dos professores do Parana
questiona a viabilidade de se considerar a proposta de Deleuze da
Filosofia enquanto criagao de conceitos para o ensino de Filosofia.
Vale ressaltar que 20% (24 professores) responderam que nao utilizam
tal proposta porque a desconhecem; de outro lado, 78% (90 profes-
sores) acreditam que pode ser utilizada porque auxilia os estudantes
a pensarem nos seus proprios conceitos e apenas 2% (2 professores)
responderam que nao pode ser utilizada essa proposta da Filosofia
enguanto criacdo de conceitos porque é uma proposta de um filésofo
francés e desconsidera a realidade educacional brasileira.

Na entrevista com os professores de Filosofia do Nucleo Regio-
nal de Educagéo de Jacarezinho sobre a possibilidade da utilizagéo da
compreensao da Filosofia de Deleuze, no que concerne a Filosofia en-
quanto criadora de conceitos, os professores responderam afirmativa-
mente quanto ao uso desse entendimento de que a Filosofia é criagao
de conceitos. Apenas P4 declarou que nao possui conhecimentos em
Deleuze e desse modo n&o poderia comentar a questao. Ja para P2,
“pois uma vez que na aula podemos discutir as realidades, podemos
entdo, produzir, formar, inventar e até criar conceitos”. Para o professor
P3, a aula de Filosofia pode ser o momento de criar conceitos.

Uma das questdes investigadas na entrevista com os profes-
sores de Filosofia no Nucleo Regional de Educagéo de Jacarezinho
foi um questionamento sobre a possibilidade de a aula de Filosofia se
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constituir enquanto experiéncia filoséfica. Apenas um professor res-
pondeu negativamente. E, para P2, além de considerar que a aula de
Filosofia possibilita uma experiéncia filoséfica, entende que “sala de
aula pode revolucionar o mundo”. Para P3 é possivel a experiéncia
filosofica em sala de aula, principalmente quando se abordam temas
relacionados com a realidade dos estudantes.

No questionario dirigido aos alunos sobre a relevancia dos con-
teldos que privilegiam a ética e os valores na aula de Filosofia, 73%
(248 alunos) responderam que é importante o contelido em referéncia,
na medida em que, por meio dessas tematicas, os estudantes podem
pensar e avaliar os proprios valores; 21% (73 alunos) responderam
gue sdo tematicas importantes que devem ser estudadas, porgue os
vestibulares estao exigindo conhecimento em Filosofia; 6% (19 alunos)
acreditam que tematicas sobre os valores e a ética ndo sao relevantes,
porque geralmente esses temas sao polémicos e aula de Filosofia é
0 momento para se estudar o que os grandes pensadores deixaram
registrado como pensamento filosoéfico.

Em sintese, pudemos perceber em torno das respostas agrupa-
das nessa terceira categoria que € relevante o fato de que 74% dos
participantes da pesquisa Google Docs consideram que € importante
ensinar Filosofia conjugando com teméticas filoséficas a Histdria da Fi-
losofia. Conforme vimos no primeiro capitulo, o ensino de Filosofia deve
dar o justo valor a Histéria da Filosofia. Outrossim, € necesséario um mo-
vimento de criacéo conceitual que possibilite que a Histéria da Filosofia
dialogue com as experiéncias vividas pelo estudante no seu cotidiano.

E interessante notar ainda que 78% dos professores (pesquisa
Google Docs) consideram relevante que se pense a Filosofia enquanto
criacao de conceitos, conforme proposto por Deleuze. Um outro dado
que aponta que caminhamos para uma aula de Filosofia enquanto ex-
periéncia Filosofica € o dado de que 73% dos 340 alunos entendem
que a ética e os valores sdo temas pertinentes para a aula de Filosofia.
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E isso no nosso entendimento ¢ indicio de que os estudantes também
anseiam por uma aula de Filosofia que problematize os valores vigen-
tes na sociedade atual e permita que os estudantes repensem valores
formulando e criando novos conceitos.

ANALISE DOS DADOS

Nesta segao passaremos a apresentar as nossas analises dos
dados elencados, segundo as trés categorias ja expostas.

Categoria | — Estrutura e Elementos
Didaticos da Aula de Filosofia

Iniciamos analisando os dados da categoria | intitulada: “Estru-
tura e elementos didaticos da aula de Filosofia”, com os resultados
das respostas na seguinte ordem: a utilizacdo do texto filoséfico em
sala de aula, a divisédo da aula em momentos, conforme a orientagao
das DCE(PARANA,2009), 0 que é exigido dos alunos nas avaliagbes de
Filosofia, questdes centrais das orientacdes das DCE sobre ensino da
disciplina em estudo.

A utilizacéo do texto filoséfico em sala de aula — se verificados
os dados da pesquisa através do Google Docs, percebemos que um
numero expressivo, 61% (70 professores) dos professores responde-
ram que é possivel utilizar o texto filoséfico em sala de aula; todavia, é
consideravelmente significativo também o nimero de professores que
considera que apenas as vezes € possivel utilizar fragmentos de textos
filoséficos em sala de aula; 37% (44 professores) e 2% (2 professores)
responderam que néo é possivel utilizar fragmentos de textos filoséficos.
Na entrevista com os professores do NRE de Jacarezinho, também foi

155



ressaltada, de um lado, a importancia da adocéo de textos filoséficos
da tradic&o filoséfica em sala de aula, mas, por outro lado, nas entrevis-
tas, percebemos objegdes quanto a possibilidade do uso de tais textos.
Transcrevemos as respostas dos professores com as devidas respostas
para uma compreensao mais ampla dos resultados obtidos.

P1:"Certamente os classicos s&o importantes, afinal é em tor-
no deles que fazemos a Filosofia. No entanto, ndo ha como in-
corpora-los definitivamente em um contexto como a educagao
atual, em que o professor precisa ser um profissional polivalen-
te, que mais resolve problemas em sala, do que instiga a pensar.
Uma leitura densa de um texto classico deve ser oferecida como
alternativa e ndo com exclusividade”.

P2: “Sim, os textos filoséficos séo importantes. Mas, sempre
procuro apresentar o contelido para a turma previamente de
forma resumida, pontuando alguns conceitos e termos sobre 0
assunto e alguns dados sobre o fildsofo. Certamente a atengao
dos alunos, de seus usos linguisticos, 0 modo de exprimir suas
ideias, avaliagdo de seus valores norteiam a leitura dos textos
de Filosofia em sala de aula”.

P3: "O importante é desenvolver nos alunos uma competéncia
leitora, seja de textos filoséficos ou texto classico, desde que
tenha o vocabulario filosofico”.

P4: “Os textos classicos s&o bons, mas para o estudante do
Ensino Médio, acredito que devemos utilizar textos que nos con-
dicionem a voltar para a nossa realidade atual e abordar temas
que os alunos se envolvam e assim despertar neles 0 senso
reflexivo e critico”.

Assim, podemos perceber que, na teoria, 0s professores de-
monstram reconhecer a relevancia da utilizacdo de textos filosoficos
em sala de aula, mas, na efetividade da acdo de utilizar textos filo-
soficos na sala de aula, os professores apresentam objegoes. A afir-
macao de P4 parece entender que os alunos do Ensino Médio nao
demonstram interesse ou competéncia para ler um texto filosdéfico e,
diante dessa situagéo, trabalha com textos de comentadores que, por
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sua vez, propiciam um ensino muito mais enciclopédico do que uma
oferta de possibilidades que conduzam a uma experiéncia filosofica.
Nao queremos desmerecer a relevancia dos textos dos livros didaticos
sobre Filosofia, mas importante se faz ressaltar que é importante a
utilizagao dos textos classicos em sala de aula.

O expressivo percentual de professores (da pesquisa realizada
através do Google Docs) que considera que as vezes é possivel utili-
zar o texto filoséfico em sala de aula demonstra essa situacéo da nao
efetividade da adogéo de textos filoséficos. Entendemos que, quando
o professor parte do pressuposto de que 0s alunos nao conseguirao
entender um fragmento filoséfico, temos uma espécie de profecia, na
medida em que, se ndo apresentam um texto filoséfico, os alunos real-
mente nunca terdo a oportunidade de ao menos ensaiar uma inter-
pretacao sobre tais textos. E mais comodo que o professor apresente
verdades prontas sobre um determinado filésofo, através dos manuais
de Filosofia, e se limite a isso, ndo permitindo a possibilidade de o es-
tudante vir, ao menos, tentar interpretar um texto filoséfico e perceber
as nuances do pensamento de um determinado filésofo.

A importancia da leitura de um texto filoséfico encontra sua cen-
tralidade no fato de o estudante ndo apenas dispor da oportunidade de
contato com o conteldo exposto pelo filésofo, mas também perceber
a estrutura argumentativa utilizada pelo filésofo, o que podera contri-
buir como referéncia na formagéo dos argumentos que o estudante
utiliza para fundamentar seus posicionamentos e criacao de conceitos.
O texto das DCE (PARANA,2009) ¢ claro quando orienta no sentido da
necessidade da utilizacéo do exercicio da leitura dos textos filosoficos:

A atividade filosdfica centrada, sobretudo no trabalho com o tex-
to, propiciara entender as estruturas légicas e argumentativas,
levando-se em conta o cuidado com a precisao dos enuncia-
dos, com o encadeamento e clareza das ideias e buscando a
superacao do carater fragmentario do conhecimento.
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E preciso que o professor tenha uma agao consciente para nao
praticar uma leitura em que o texto seja um fim em si mesmo. O
dominio do texto é necessério. O problema esté no formalismo
e no tecnicismo estrutural da leitura, que desconsidera, quan-
do ndo descarta, a necessidade de compreensao do contexto
historico, social e politico da sua produgao, como também da
sua propria leitura.

Tal reflexao enseja analisar a funcao do professor de Filosofia
no Ensino Médio que consiste, basicamente, em pensar de ma-
neira filosdéfica para construir espagos de problematizagdo com-
partilhados com os estudantes, a fim de articular os problemas
da vida atual com as respostas e formulacdes da histéria da
Filosofia e com a criagdo de conceitos (PARANA, 2009, p.53).

Desse modo, a leitura do texto filoséfico constitui, para as DCE
(PARANA,2009), um elemento de digna relevancia, no sentido de ofe-
recer os elementos que permitam a criacao conceitual.

Martins (2008, p.271) apresenta que, metodologicamente falan-
do, o entorno de um texto filoséfico e sua historicidade sdo elementos
iniciais para a leitura de textos filosoficos. O autor apresenta a dificulda-
de de escolha de um determinado texto para se iniciar com os alunos
uma leitura filoséfica e, ainda lembra que, durante a interpretagéo de
um texto filosofico, os alunos poderao descobrir uma interpretagéo di-
ferenciada daquela oficial que é a do professor:

Outro aspecto a favor da andlise do texto filosofico em sala de
aula é sua condigao democrética e isondbmica. Mesmo que se
tome o professor como sujeito mais sabio em Filosofia, no estu-
do em comum do texto filosofico essa distancia de saber diminui
Ou Mesmo se anula. I1sso porque o texto em questao € o mesmo
para todos que estao sobre ele debrugados. As interpretacdes
e as consideragdes que nascerdo, se tiverem o texto como re-
ferencial, serao iguais tanto para o professor como para alunos.
Neste sentido, de muito pouco valera toda erudigdo presente
em um sujeito, pois as razdes e argumentos de um texto estao
acessiveis naquele momento de igual maneira para os presen-
tes. Isso sem contar o fato de que os textos comportam mul-
tiplas interpretagcdes, muitas delas possiveis e legitimas. Com
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efeito, € um dos momentos mais ricos quando no estudo de um
texto filoséfico se confrontam duas interpretagdes possiveis, re-
velando a riqueza de certas Filosofias (MARTINS, 2008, p.285).

Desse modo, o texto filosofico propicia a oportunidade de os es-
tudantes do Ensino Médio terem um contato direto com o texto e chegar
as suas proprias conclusdes, orientados pelo professor, sobre os prin-
cipais argumentos e sobre as ideias de um determinado filésofo que &
lido em sala de aula. Muito diferente é quando, em um modelo de aula
enciclopédico, o professor de Filosofia apenas utiliza de textos dos livros
didaticos que ja trazem conclusdes prontas sobre cada filésofo.

E importante considerar que, para a porcentagem de professo-
res que nao utilizam os textos filosoficos em suas aulas, provavelmente
utilizam textos dos livros didaticos. Gallo (2013, p.142) salienta que um
dos seus orientandos catalogou os livros didaticos existentes no Brasil
em duas categorias; uma, em que se ordenam 0s assuntos segundo
uma dinamica linear propria da histéria da Filosofia, e a segunda, orga-
niza os assuntos de forma temética. Segundo Gallo (2013, p.142), pre-
valece no Brasil a forma tematica entre os livros didaticos existentes.
Gallo também recomenda a utilizagao de textos escritos pelos proprios
filbsofos ao invés de apenas se ficar com textos de comentadores:

Na perspectiva de um ensino de Filosofia como o que foi pro-
posto enquanto experiéncia filosofica, o professor precisa va-
ler-se de textos dos préprios filésofos em tradugdes confiaveis,
textos ndo filoséficos que permitam uma aproximacéo aos
temas e problemas trabalhados, bem como outros materiais,
como filmes, documentérios, musicas, poesias, obras de arte,
que permitam sensibilizar os estudantes para os problemas filo-
soficos a serem abordados (GALLO, 2013, p.148).

Gallo (2013) ainda observa a preocupacao que os professores
do NRE de Jacarezinho apresentaram em suas respostas: a de que
muitos alunos ndo dispdem de condigdes para ler um texto filosofico.
Gallo (2013, p.149) ressalta que o importante é o contato com o texto
filosofico. “[...] Acho interessante lembrar Deleuze, quando afirma, em
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Dialogos, que precisariamos quebrar a reveréncia que temos ao livro,
tratando-o como um CD: néo se trata de compreender, mas de gostar
ou nao gostar”’(GALLO, 2013, p.149).

NaosedeveesperardosalunosdoEnsinoMédioumaleituraespe-
cializada de umtexto de Filosofia, mas é fundamental o contato no intuito
de possibilitar uma experiéncia filoséfica, uma experiéncia do exercicio
filosofico da criacdo de conceitos. “[...] Dizendo de outro modo: na aula
de Filosofia lemos um texto filosoéfico ndo para interpreta-lo ou entendé-
-lo, em sentido cartesiano, mas para que ele nos faca pensar. Pensar
com ele, pensar contra ele, pensar apesar dele. Mas, pensar, funda-
mentalmente pensar” (GALLO, 2013, p.149).

Horn e Valese (2010) apresentam trés argumentos centrais no
que se refere a utilizacdo de textos filoséficos em sala de aula:

Em defesa do uso apropriado e cuidadoso do texto filosofico,
de modo que cumpra sua fungao mediadora na reflexao tedrica;

A favor de alguns cuidados na escola do texto, tais como: ade-
quagao ao contelido que se estiver estudando; o grau de difi-
culdade que o0 mesmo apresenta; o tempo despendido para a
sua leitura, interpretacéo e sintese;

Em defesa de algumas orientagbes sobre a necessidade e o
uso do texto filoséfico como tecnologia central, mas ndo Unica,
das aulas de Filosofia. Mostrar que a leitura, a anélise e a inter-
pretagao do texto filosdfico séo elementos imprescindiveis tanto
para o “ensinar Filosofia”, quanto para o “aprender a filosofar”, e
nao um fim em si mesmo (HORN; VALESE, 2010, p.27).

Em consideragdes finais de suas reflexdes, Horn e Valese (2010,
p.39) afirmam que a leitura de textos filoséficos deve conduzir a um
entendimento em mediacéo praxiolégica dos contelidos, que nao tem
um fim em si mesmo, mas possibilita ao estudante uma experiéncia fi-
losdfica e o desenvolvimento de uma consciéncia critica. Os autores
defendem que se deve pensar na formagao de futuros professores,
para que disponham da capacidade de analisar, de interpretar € de
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comentar textos filoséficos de modo que, quando comecarem a lecio-
nar no Ensino Médio, os referidos professores tenham intimidade tedrica
com os procedimentos de leitura e de interpretagao de textos filoséficos.
Os autores ainda observam que os contetidos dos textos filoséficos de-
vem ser confrontados com a prépria existéncia dos estudantes.

Desse modo, entendemos que, para se possibilitar uma expe-
riéncia filoséfica incumbe sugerir que os professores, em uma maior
porcentagem, valorizem a utilizagdo do texto filoséfico em sala de
aula. Evidentemente que sdo compreensiveis 0s argumentos apre-
sentados pelos professores nas entrevistas. Mas, primeiro, entende-
mos que ndo é préprio dos estudantes do Ensino Médio uma leitura
e uma interpretagao especializada de Filosofia e, segundo, que é s6
tentando que se podera avaliar a real capacidade de leitura dos estu-
dantes diante de um texto filoséfico.

A divisao da aula em momentos, proposta pelas DCE (PARANA,
2009), foi objeto de um item no questionario dos professores do Parana
(através do Google Docs), e 73% (84 professores) responderam que
utilizam com frequéncia essa dindmica de divisdo da aula em momen-
tos (mobilizacdo para o conhecimento, a problematizacéo, a investiga-
&0 e a criagdo de conceitos). A recomendacao das DCE (PARANA,
2009) é bem clara nesse sentido, principalmente enfatizando o primeiro
momento que seria 0 da mobilizacéo para o conhecimento:

O ensino de Filosofia pode comecar, por exemplo, pela exibigao
de um filme ou uma imagem, da leitura de um texto jornalistico
ou literério ou da audigdo de uma musica. S&o inlmeras as pos-
sibilidades de atividades conduzidas pelo professor para insti-
gar e motivar possiveis relagdes entre o cotidiano do estudante
e o conteudo filosofico a ser desenvolvido. A isso se denomina,
nestas Diretrizes, mobilizagcao para o conhecimento. A seguir,
inicia-se o trabalho propriamente filoséfico: a problematizacgao,
a investigagao e a criagcdo de conceitos, 0 que nao significa
dizer que a mobilizagdo n&o possa ocorrer diretamente a partir
do contetdo filosdfico. [...] O ensino de Filosofia deve estar na
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perspectiva de quem dialoga com a vida, por isso é importante
que, na busca da resolugdo do problema, haja preocupagéo
também com uma andlise da atualidade, com uma abordagem
que remeta o estudante a prépria realidade. Dessa forma, a par-
tir de problemas atuais estudados da Histéria da Filosofia, do
estudo dos textos classicos e sua abordagem contemporanea,
o estudante do Ensino Médio pode formular conceitos e cons-
truir seu discurso filoséfico. O texto filosofico que ajudou os pen-
sadores a entender e analisar filosoficamente o problema em
questéo seréa trazido para o presente com o objetivo de entender
0 que ocorre hoje e como podemos, a partir da Filosofia, atuar
sobre os problemas de nossa sociedade (PARANA, 2009, p.60).

Desse modo, as DCE (PARANA, 2009) entendem a importan-
cia de se dividir as aulas de Filosofia em momentos que possibilitem,
como ponto final, a criagao de conceitos. O contato do estudante com
os contelidos objetiva permitir que o estudante crie seus proprios con-
ceitos. Deleuze e Guattari (2010, p.109) esclarecem que a criacéo de
conceitos significa “[...] conectar componentes interiores inseparaveis
até o fechamento ou saturacéo, de modo que nao se pode mais acres-
centar ou retirar deles sem mudar o conceito; conectar o conceito com
outro, de tal maneira que outras conexdes mudariam sua natureza”
(DELEUZE;GUATTARI, 2010, p.109).

Embora as DCE (PARANA, 2009) sejam enfaticas no sentido da
necessidade da divisdo das aulas em momentos, 5% (6 professores)
dentre os entrevistados desconsideram tais momentos propostos para
a aula e ja iniciam a aula com a exposigdo da tematica filoséfica a
ser desenvolvida. E, ainda, 22% (26 professores) responderam que
0s professores ndo tém tempo para preparar aulas, tendo em vista
que, para preparar a aula de Filosofia em momentos faz-se necessario
que o professor utilize véarios outros recursos, além do livro didatico.
Todavia, se 73% dos professores afirmam que iniciam a aula com a
mobilizagao para o conhecimento € seguem 0s momentos propostos
pelas DCE (PARANA, 2009), os alunos, diante da questao sobre como
0s professores iniciam as aulas, responderam, apenas 59% (201 alu-

162



nos), que os professores iniciam as aulas com uma mobilizacéo para
o conhecimento. Desse modo, percebe-se que, na préatica da sala de
aula, apenas um pouco mais da metade dos professores realmente
inicia as aulas com uma mobilizacéo para o conhecimento e segue as
orientacdes das DCE (PARANA, 2009). Ainda com referéncia as res-
postas dos alunos, 34% (115 alunos) entendem que os professores
iniciam escrevendo no quadro teorias dos filésofos e depois explicam o
conteldo, 7% (24 alunos) assinalaram a opgao de que os professores
iniciam a aula explicando o contelido que seré desenvolvido, mas sem
relacionar com um elemento do cotidiano dos estudantes.

Quando observamos os dados das entrevistas com professores
do NRE de Jacarezinho, percebemos que o discurso dos professores
€ no sentido de se valorizar teoricamente a divisdo da aula em mo-
mentos, conforme as DCE (PARANA,2009), todavia, como apontado
pelo resultado da pesquisa com os estudantes, esse posicionamento
tedrico nem sempre se constata na pratica da sala de aula.

P1: “Nao ha formas, pois as salas de aula sdo multiplas. Encon-
tro publicos diversos e tento explorar estas diversidades. Com o
tempo, pude notar que a Filosofia, além das Diretrizes, precisam
dar significado a vida deles, a realidade deles. Isto é transformar
o conteudo estatico e dizer algo sobre eles, isto tudo em torno
da Filosofia classica, é preciso transforma-la em uma caixa de
ferramentas, pronta a ser usada”.

P2: "Acredito que a prépria postura pedagdgica adotada pelo
educador ja pode propor tal mobilizacdo. Uma retomada de
elementos de aulas anteriores € muito salutar considerando,
entretanto, o egocentrismo discente na disperséo das aulas”.

P3: “Importantissimo, visto que d& ao professor a oportunidade
de saber 0 que o aluno sabe daquele tema e avaliar seus co-
nhecimentos”.

P4: “Sim, é muito importante, pois essa mobilizagao faz com
que 0 aluno volte sua atenc¢do para a aula e com isso o0 aluno se
motive para compreender o contetido abordado”.
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Exceto P1, as demais respostas foram afirmativas com relagao
a divisdo da aula em momentos, conforme solicitado pelas DCE (PA-
RANA, 2009), todavia, como j& apresentamos, quando perguntado aos
alunos como ocorre a dindmica da aula, percebeu-se uma diferenga
entre o discurso e a pratica docente. Dividir a aula em momentos exige
do professor uma maior preparacdo remota e imediata dos contelidos
porque héa de programar cada momento da aula, tendo em vista o ob-
jetivo final de possibilitar ao estudante criar conceitos.

Gallo (2013, p.138) recorre a Nietzsche e as trés metamorfoses
do espirito, que consistem na transformagao do espirito em camelo
(aquele disposto a carregar o peso do dever), 0 camelo que se trans-
forma em ledo (que tem a coragem de dizer ndo ao dever) e o ledo
que se transforma em crianga. A crianga representa a inocéncia, o nao
acumulo de ressentimento e a abertura ao vir a ser constante e diz
sim a vida. Gallo (2013, p.138) argumenta que devemos investir na
formacao do futuro professor de Filosofia no sentido de que ocorra um
devir-crianca na pessoa do professor. Esse professor estaria aberto
também a preparar a sua aula para que seja segmentada em momen-
tos dinamicos, conforme propde as DCE (PARANA, 2009). Nas pala-
vras de Gallo (p.138):

Em seu processo de formagéo, a principio, o professor de Fi-
losofia é visto como o camelo: aquele capaz de tudo carregar,
de aceitar o peso do dever, de aceitar o “peso da sabedoria”.
O professor-camelo é aquele que tudo sabe, que tudo explica,
que a ninguém emancipa, nem a si mesmo. Mas ele pode ir
para o deserto, enfrentar seu proprio deserto, e fazer-se ledo.
O professor-ledo é aquele que tem a coragem de dizer néo,
para negar o instituido e as instituigdes, para afirmar sua propria
liberdade. Mas, aonde isso leva? A poténcia do ledo sé faz sen-
tido se a negagao leva-lo ao devir-crianga. O professor-crianga
€ o mestre ignorante, aquele que pode instaurar um sempre
novo comego, fazendo da Filosofia uma experiéncia viva, criati-
va (GALLO, 2013, p.138).

164



Percebemos que, segundo os alunos, significativo nimero de
professores (61%) ignora as orientacdes de se dividir a aula em mo-
mentos, conforme proposto pelas DCE (PARANA, 2009). Queremos
confrontar esse dado com o que 0s professores entrevistados disse-
ram sobre o que seria importante nas DCE (PARANA,2009) em relagao
ao seu trabalho docente:

P1: "As Diretrizes Curriculares direcionam no sentido amplo do
termo. Ela é fundamental para encaminhar o professor. Eu utilizo
com certeza as Diretrizes Curriculares do Parana, mas fago de
modo flexivel de acordo com as necessidades da turma. Nao ha
como seguir a risca todo o conteldo previsto, quando encontra-
mos dificuldades em sala de aula. Mesmo seguindo as Diretri-
zes, procuro as necessidades daquele alunado e assim uso 0s
contelidos especificos dentro da perspectiva do meu publico”.

P2: “Primeiro tenho que observar o tipo de alunos que me espe-
ram na sala de aula. Certamente com a aula programada, mas
flexivel. Com estudo de textos filoséficos, mais leituras prévias
do Livro Didético, reduzo o “calibre” das informagoes e palestro
sobre a Filosofia em foco”.

P3: “Principalmente na preparacéao das aulas e como apoio
para a sequéncia didatica”.

P4: “Utilizo filmes, textos jornalisticos e musicas que sdo suges-
tdes das diretrizes e me ajudam na mobilizagdo dos contelidos.
Mas, devo considerar que ndao consigo utilizar sempre”.

Pelas respostas, percebe-se que os professores de Filosofia ndao
possuem um conhecimento claro sobre as DCE (PARANA, 2009), tendo
em vista que ndo mencionam pontos especificos das DCE (PARANA,
2009) e, sim, fazem observacdes generalizadas as DCE, insistindo na
afirmacéao de que lecionam conforme as DCE (PARANA, 2009), mas que
€ necessario abrir excegdes, tendo em vista a necessidade de adapta-
¢ao a realidade. Outro aspecto diz respeito a insisténcia, nas respostas,
do emprego da palavra flexivel. O professor diz conhecer as DCE (PARA-
NA, 2009) e aplica-las de modo flexivel. Em outras palavras, o professor,
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nao aplicando as orientacbes das DCE (PARANA,ZOOQ), expobe sua re-
sisténcia quando afirma que diverge das DCE (PARANA,QOOQ) em varios
aspectos e cita 0s aspectos dos quais diverge e com quais aspectos ele
concorda em se tratando do texto das DCE (PARANA,2009). Tal interpre-
tagdo conduz a hipdtese de os professores nao disporem um conheci-
mento mais aprofundado sobre o texto das DCE (PARANA,2009), e aca-
bam respondendo as questdes com frases genéricas de assentimento
com o gue é proposto pelas DCE (PARANA, 2009).

O préximo ponto investigado diz respeito ao processo de ava-
liacdo em Filosofia. Nao queremos aqui entrar em uma discussao mais
aprofundada sobre a avaliacéo, apenas perceber se € convergente o
que é proposto pelas DCE (PARANA, 2009) e a pratica do professor.
Partindo da orientacao das DCE (PARANA, 2009), temos o seguinte:

Assim, torna-se relevante avaliar a capacidade do estudante
do Ensino Médio de trabalhar e criar conceitos, sob os se-
guintes pressupostos: qual discurso tinha antes; qual conceito
trabalhou; qual discurso tem apos; qual conceito trabalhou.
A avaliagdo de Filosofia se inicia com a mobilizagao para o
conhecimento, por meio da andlise comparativa do que o es-
tudante pensava antes e do que pensa apoés o estudo. Com
isso, torna-se possivel entender a avaliagdo como um proces-
so (PARANA, 2009, p.62).

Desse modo, o que é proposto pelas DCE (PARANA, 2009)
ancora-se no entendimento da avaliagao respeitando os posiciona-
mentos do estudante e avaliando o procedimento de criacdo con-
ceitual do aluno. Aqui contraporemos as respostas dos professores
(pesquisa Google Docs) e as respostas dos alunos. Na questao 11
do questionario dos professores do Parana (Google Docs), encontra-
mos, para a questao sobre o que € mais importante na avaliagdo em
Filosofia e como age o professor na preparagao das avaliagdes, 0
percentual de 87% dos professores (100 professores) que afirmaram
que realizam avaliagbes, tendo como referéncia os conhecimentos
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em Filosofia aliados a capacidade desenvolvida pelo estudante em
criar conceitos com base na experiéncia filosofica ocorrida. O percen-
tual ¢é significativo no sentido de estar em convergéncia com o que é
proposto pelas DCE (PARANA, 2009).

Quando foi dirigida aos alunos uma pergunta similar sobre como
os professores os avaliam, a indagacao denunciou um percentual me-
nor, 75% (257 alunos) responderam que os professores exigem, além
do conhecimento da teoria dos fildsofos, um posicionamento pessoal,
em que os alunos devem argumentar sobre 0s conceitos a respeito
do mundo. Nesse aspecto da avaliacao, portanto, as respostas dos
alunos (75%) se colocam em indices néo tao distantes (87%) dos indi-
ces a que os professores se propuseram, mas ainda se constata um
indice mais significativo para o discurso afirmativo dos professores, em
convergéncia com as DCE (PARANA, 2009), mas, na prética efetiva, o
discurso néo preserva uma concordancia adequada.

A constatagéo é a de que os professores nem sempre conhe-
cem as DCE (PARANA, 2009) e, ainda, quando dela tém conhecimento,
sua pratica diverge das orientagbes, embora mantenham um discurso
politicamente correto. Tal constatagéo se confirma também quando se
avaliam os resultados das entrevistas com os professores do NRE de
Jacarezinho sobre os principais elementos norteadores do ensino de
Filosofia, segundo as Diretrizes Curriculares de Filosofia no Parana,
que trouxeram as seguintes respostas:

P1: “O uso dos textos classicos, das diferentes Filosofias e da
historia da Filosofia”.

P2: “Acredito que seja o aprimoramento do educando como
pessoa humana, incluindo a formagéo ética e o desenvolvimen-
to da autonomia intelectual e o pensamento critico”.

P3: “No 1° ano: Introducéo a Filosofia e Teoria do Conhecimen-
to; no 2° ano: Etica, Moral e Estética; no 3° ano: Filosofia da
Ciéncia e Politica”.
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P4: “Acredito que seja o aprimoramento do educando como
pessoa humana, incluindo a formagéo ética e o desenvolvimen-
to da autonomia e o pensamento critico”.

Podemos inferir, pelas respostas, que os professores, ou real-
mente ndo conhecem plenamente as DCE (PARANA, 2009), ou, ent&o,
n&o entenderam a questao, porque as respostas nao apresentam ele-
mentos das DCE. As respostas, abertas, nao estabelecem uma cone-
x40 com os possiveis elementos norteadores do ensino de Filosofia,
segundo as Diretrizes Curriculares de Filosofia do Parana.

Categoria Il - Visao Filoséfica sobre
a Propria Aula de Filosofia

Iniciaremos a analise da segunda categoria de dados, apontan-
do para a questao da relevancia teérica das DCE (PARANA,2009) para
as aulas de Filosofia. Posteriormente abordaremos os questionamen-
tos sobre as aulas, se devem ou né&o insistir em questées sobre o valor
dos valores; veremos, em seguida, a questao sobre a importancia da
aula de Filosofia na perspectiva dos alunos e, na entrevista dos pro-
fessores do NRE, focalizaremos 0s questionamentos sobre o objetivo
principal da disciplina Filosofia.

O percentual de 85% (98 professores da pesquisa Google Docs)
percebe as Diretrizes Curriculares como um subsidio tedrico impor-
tante, que contém orientacdes de relevancia didatica para o cotidiano
do professor. Nas entrevistas, como ja vimos na categoria anterior, os
professores afirmaram, de modo geral, que seguem as DCE (PARA-
NA,2009), mas de modo flexivel. Os professores apresentam as difi-
culdades da sala de aula enquanto uma justificativa para ndo seguir a
risca as orientagdes das DCE (PARANA,2009).
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Quanto a questao do entendimento de como as aulas devem
abordar questoes sobre o valor dos valores, de Nietzsche, temos um
resultado de 96% (112 professores, pesquisa Google Docs) de que
a aula de Filosofia deve ser 0 momento que possibilite ao estudan-
te realizar uma experiéncia filosdfica que propicie, ao mesmo tempo,
uma reflexao sobre os valores e uma autorreflexao sobre a origem de
tais valores. Interessante ressaltar que nenhum entrevistado respondeu
que a aula de Filosofia nao deva tratar dos temas relacionados com
0s valores, na medida em que s&o temas que provocam discussoes
desnecessarias em sala de aula. Mas, ha 4% (4 professores) que en-
tendem que a aula de Filosofia deve apresentar com obijetividade o
gue os grandes pensadores que realizaram suas reflexdes éticas e
desconsiderar a subjetividade do estudante.

Nietzsche (2009b, p.7) registra que suas investigagdes sobre a
origem da moral tiveram inicio quando da escrita da coletanea de afo-
rismos, que leva o titulo “Humano, demasiado humano”. E Nietzsche
afirma, ainda, que suas pesquisas buscaram investigar quando sur-
giram e de onde se originaram “verdadeiramente nosso bem e nosso
mal” (NIETZSCHE, 2009b, p.7). Para Nietzsche néo se trata apenas de
investigar as diversas teorias morais, mas em investigar fundamental-
mente o valor dos valores:

Enunciemo-la, esta nova exigéncia: necessitamos de uma critica
dos valores morais, o proprio valor desses valores devera ser
colocado em questao — para isto € necessario um conhecimen-
to das condigbes e circunstancias nas quais nasceram, sob as
quais se desenvolveram e se modificaram, um conhecimento
tal como até hoje nunca existiu nem foi desejado. Tomava-se o
valor desses valores como dado, como efetivo, como além de
qualquer questionamento; até hoje nao houve dlvida ou hesita-
¢ao em atribuir ao “bom” valor mais elevado do que ao “mau’,
mais elevado no sentido da promogéo, utilidade, influéncia fe-
cunda para o homem (NIETZSCHE, 2009b, p.12).
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Assim, o que Nietzsche pretende com sua Filosofia é investigar
genealogicamente a propria origem dos valores € como determinados
valores foram entendidos como bons e outros interpretados como maus.
Trata-se de um trabalho n&o realizado até o momento, porque, até entéo,
todas as formas de moral investigaram e atribuiram os valores de bom
e de mau, mas sem uma preocupacao em investigar sobre o valor dos
valores. Nietzsche constata a existéncia de duas formas de moral: uma
moral dos nobres e uma moral dos ressentidos. A moral dos nobres con-
sidera bom como forte e assim avalia partindo de si mesmo; ja a moral
dos ressentidos, por se referir, segundo Nietzsche, aos fracos, n&o parte
de simesmo; ao verem os nobres, os ressentidos dizem: “eles sao maus”
e nés (em oposigao) somos bons. No entendimento de Nietzsche, a ta-
refa de toda cultura € “amestrar o animal de rapina ‘homem’, reduzi-lo a
um animal manso e civilizado, domesticado” (NIETZSCHE, 2009b, p.30).

Paschoal (2003, p.56) assim comenta a empreitada intelectual
empreendida pelo fildsofo Nietzsche:

Na Genealogia, o olhar de Nietzsche para o passado, tanto para
o periodo moral, quanto para o periodo pré-moral da humani-
dade, tem por objetivo, num primeiro plano, apontar a origem
dos valores morais. Esse olhar para o passado, no entanto, nao
se faz por um interesse ligado ao passado, mas a partir de uma
necessidade do presente: uma critica ao valor dos valores mo-
rais. Uma critica necessaria em funcéo de possibilidades que
se apresentam de futuro para o homem, e que podem tanto ser
obstruidas pela moral quanto viabilizadas por meio dela. Em
outros termos, trata-se de um engajamento de Nietzsche que
se dé& por meio de um levantamento de formas de vontade de
poder que tornaram possivel o processo de moralizagdo do ho-
mem, € que nao podem ser suprimidas, mas afirmadas em sua
dinamicidade e elevadas numa tensao capaz de impulsionar o
homem para novas metas (PASCHOAL, 2003, p.56).

Assim, quando trabalhamos a proposta de Nietzsche enfocando
o valor dos valores, pensamos na aula de Filosofia enquanto o momen-
to que possibilita ao estudante parar e analisar em sua singularidade,
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os valores em que ele acredita e se perguntar qual é a origem de seus
proprios pensamentos morais; ou seja, acreditamos que a aula de Fi-
losofia, enquanto experiéncia filoséfica, seja justamente a criagao de
um espaco para a reflexao nao apenas sobre os valores vigentes na
sociedade, mas também um momento em que o estudante deve per-
guntar-se sobre seus proprios valores e, ao indagar-se sobre seus pro-
prios valores, realizar uma experiéncia do exercicio filoséfico.

Nietzsche também foi um critico da educacédo de seu tempo,
uma educacéo influenciada pela histéria e, desse modo, valorizou exa-
cerbadamente o passado e a erudicéo historica, sem uma valorizagao
daquilo que intensifica a vida e sua dimenséo de existéncia. Nas pala-
vras de Dias (1991):

Segundo Nietzsche, a educagao que 0s jovens alemaes rece-
bem nas instituigbes de ensino funda-se numa concepgdo de
cultura histérica que, ao privilegiar os acontecimentos e perso-
nagens do passado, retira do presente sua efetividade e desen-
raiza o futuro. Uma histéria, um pensamento que nao servem
para engendrar vida e impor um novo sentido as coisas sé po-
dem ser Uteis aqueles que querem manter a ordem estabelecida
e 0 marasmo da vida cotidiana. [...] E preciso ficar claro que
Nietzsche nao tem a ingenuidade de opor a historia a auséncia
de sentido histérico. O que discute € em que medida a histéria
pode ser Util a vida. Analisa as causas e descreve os sintomas
da doenga histérica: a expansao do saber e o consequente en-
fraguecimento da cultura. Noés ndo somos feitos para o saber, é
o saber que é feito para nés. A vida tem necessidade da historia,
e a historia é prépria do ser vivo. O excesso de histéria, no en-
tanto, envenena a vida. [...] Reprova também o fato de a educa-
¢ao de sua época nao ter como objetivo formar personalidades
fortes, mas sim homens tedricos (DIAS, 1991, p.60).

Podemos contextualizar a critica de Nietzsche a uma educagao
desligada da vida, quando pensamos um ensino de Filosofia que nao
permite que cada estudante expresse sua singularidade de pensa-
mento e, também, quando o professor entende a histéria da Filosofia
como erudigao histérica apenas, que nao vem ao encontro da vida do
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estudante. Por isso, sdo importantes os momentos dinamicos da aula
(conforme indica as DCE), que deve iniciar pela mobilizacdo para o
conhecimento, justamente um primeiro movimento que possibilita ao
estudante do Ensino Médio relacionar conhecimento filosofico com a
vida cotidiana. E muito positivo o indice de 96% dos professores da
pesquisa Google Docs, que apresenta que a aula de Filosofia deve
abordar assuntos, conforme a proposta de Nietzsche, estabelecendo
uma reflexéo ética sobre o valor dos valores. Significa que os profes-
sores de Filosofia estdo discursivamente impregnados de um enten-
dimento sobre o ensino de Filosofia como um exercicio filosofico de
criagao de conceitos, e também pensando em um ensino de Filosofia
que possibilite aos estudantes avaliar o valor dos valores.

Interessante também destacar, na entrevista com os professores
do NRE de Jacarezinho, o quanto eles também preservam a concep-
¢ao de que a Filosofia deve possibilitar uma critica dos valores vigentes
na sociedade, no sentido de buscar um fundamento primeiro para os
valores que compdem uma determinada sociedade:

P1: “Nietzsche queria transgredir os valores. A Filosofia preci-
sa, além de criar outros conceitos, também deve transgredi-los,
transforma-los. Isto tudo anda junto, néo se separa. O espaco
da Filosofia precisa se diferenciar, deixa-los mais autores de
sua Filosofia, de sua escola. E preciso incentiva-los a ocuparem
estes espagos. Isto por experiéncia propria, ja causou tumulto
e discordia. Mas € o trabalho da Filosofia, isto € mobilizagéo”.

P2: “Perfeitamente, contudo n&o serdo todos os alunos que te-
rdo esse sucesso. Pois, a diversidade é real e contundente”.

P3: “Com certeza, através da ética, do principio de igualdade,
solidariedade, cooperacéo, repudio as injusticas sociais ele
podera entender e procurar integrar esses valores a sua vida,
contribuindo assim para uma sociedade mais justa”.

P4: “Sim, acredito que a Filosofia coloca muito a questao dos
valores e quando o aluno se depara com seus préprios valores
podemos perceber que eles se sentem instigados a pesquisas
e a conhecer sobre suas origens”.
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Desse modo, podemos perceber que, conforme a fala de P2, os
professores muitas vezes concordam teoricamente com a possibilida-
de de a Filosofia criar valores € 0 aluno pensar a respeito do valor dos
valores; todavia, discorda quanto ao fato de que seja possivel realizar
com seus alunos; ou nao acreditam no potencial de seus alunos, ou,
entdo, a priori, criam uma autoprofecia de que eles ndo conseguirao
e, nao tentando, realmente ndo logrardo conseguir que seus alunos
realizem uma experiéncia filoséfica.

Voltando a nossa observagao para os resultados da entrevista
com os alunos, temos uma resposta acerca do entendimento que 0s
alunos tém a respeito da aula de Filosofia, e outro entendimento sobre
a importancia da aula de Filosofia. Prevaleceu, para a primeira questao
85% (288 alunos), o entendimento que evidencia que a disciplina Filo-
sofia é importante porque auxilia a pensar e a formular conceitos sobre
o0 mundo e sobre as pessoas, de acordo com o que os fildsofos pen-
saram. Mas houve, também, 11% (38 alunos) que responderam que a
disciplina Filosofia € importante porque ensina a teoria dos fildsofos e
4% (14 alunos) responderam que a aula de Filosofia € um momento de
muita teoria que nenhuma relagéo estabelece com o cotidiano. J& para
a segunda questéo sobre a importancia da aula de Filosofia, os alunos
responderam, de modo predominante, 81% (276 alunos), que a aula
de Filosofia tem significativa importancia porque permite relacionar o
pensamento dos fildsofos com o préprio modo de pensar a realidade,
7% (23 alunos) responderam que a Filosofia ndo tem muita importan-
cia porque o pensamento dos fildsofos refere-se ao tempo em que
tais filésofos viveram, que nada tem a ver com a realidade atual; 12%
(41 alunos) afirmaram que a aula de Filosofia tem importancia porque
desejam ser aprovados em uma instituicdo de ensino superior concei-
tuada que geralmente exige conhecimento em Filosofia.

Considerando o dado preponderante de que 85% considera que
a Filosofia é importante porque auxilia a pensar e a formar conceitos
e 81% dos alunos afirmam que tem grande importancia a disciplina
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porque permite relacionar o pensamento dos fildsofos com o préprio
modo de pensar a realidade, nos reportamos ao referencial tedrico de
Deleuze, da Filosofia enquanto criagdo conceitual, que permite pensar
a existéncia, e Deleuze considera muito importante o ato de pensar.

Pensar suscita a indiferenga geral. E, todavia, ndo é falso dizer
que é um exercicio perigoso. E somente quando 0s perigos se
tornam evidentes que a indiferenca cessa, mas eles permane-
cem frequentemente escondidos, pouco perceptiveis, ineren-
tes & empresa. Precisamente porque o plano de imanéncia é
pré-filoséfico, e ja ndo opera com conceitos, ele implica uma
espécie de experimentagdo tateante, e seu tragado recorre a
meios pouco confessaveis, pouco racionais e razoaveis. [...] O
problema da Filosofia é a de adquirir uma consisténcia, sem
perder o infinito no qual o pensamento mergulha. [...] A Filo-
sofia, ao contrario, procede supondo ou instaurando o plano
de imanéncia: ¢ ele, cujas curvaturas varidveis conservam 0s
movimentos infinitos que retornam sobre si na troca incessante,
mas também néo cessam de liberar outras que se conservam
(DELEUZE; GUATTARI, 2010, p.112).

Os dados permitem inferir que a maioria dos professores con-
sidera que o ensino de Filosofia deve ser considerado enquanto uma
experiéncia filoséfica que permite aos estudantes exercitar o pensa-
mento filosofico, ao invés apenas de ser um enciclopedismo filoséfico
que nada tem a ver com a vida.

Sobre o entendimento que os professores entrevistados do NRE
de Jacarezinho tém a respeito do principal objetivo da Filosofia en-
quanto disciplina do Ensino Médio, tivemos como respostas:

P1: “Para mim a Filosofia é transformadora e desconfortante.
Ela é isto, ela choca, ela agride, mas também aceita, compreen-
de. Ela é este paradoxo alucinante, que ao mesmo tempo em
que nos apaixonamos, nos sentimos desolados. A Filosofia nao
se define, e sua tarefa é provocar, provocar sempre os alunos,
coisas boas e ruins. O professor de Filosofia deveria esquecer
um pouco 0s textos e estimular os alunos, pelo menos inicial-
mente, a pensarem, a ousarem e arriscarem-se no conhecimen-
to, isto € mobilizagdo”.
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P2: “Permitir discussoes e debates de diversos temas. Orientar
e contribuir para reflexdes sobre a propria realidade, sobre as
préprias crengas e pontos de vista. Na verdade, acredito que
o principal objetivo da Filosofia enquanto disciplina do Ensino
Médio deve ser oportunizar a mim e ao meu semelhante um
momento para o questionamento sobre nossa realidade”.

P3: “Auxiliar o ser humano no processo de formagéo da cidada-
nia, ajudando-o a pensar sobre si mesmo e sobre 0 mundo e se
engajar numa transformacéo da proépria vida”.

P4: “O objetivo da Filosofia é fazer com que os alunos sejam
mais reflexivos, questionadores, ou seja, saiam de sua zona de
conforto e queiram aprender e a conhecer sempre mais”.

Construimos uma tabela, com os adjetivos atribuidos por cada
professor, no entendimento do que seria 0 objetivo principal da disci-
plina Filosofia no Ensino Médio:

Quadro 5 - Adjetivos atribuidos a disciplina Filosofia

Professor Atributos da Filosofia

entrevistado

P1 Transformadora, desconfortante, paradoxo alucinante, indefinivel, possivel de ser
provocadora de novos pensamentos.

P2 Permite discussoes e debates, oportuniza momento de questionamento sobre si
mesmo e sobre 0 mundo.

P3 Auxiliar na formagdo da cidadania, ajudar a pensar sobre si mesmo e sobre 0
mundo.

P4 Permite que os alunos sejam mais reflexivos e saiam da sua zona de conforto

Fonte: o autor (2015).

Deleuze e Guattari (2010), em toda a obra “O que é a Filosofia?”,
buscam também responder ao mesmo questionamento: o que ¢ a Fi-
losofia. E afirmam que a resposta néo varia, que a Filosofia é “a arte de
formar, de inventar, de fabricar conceitos” (DELEUZE; GUATTARI, 2010,
p.8). E ambos os autores também respondem o que n&o ¢ a Filosofia:
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Vemos ao menos que a Filosofia n&o é: ela ndo é contempla-
¢ao, nem reflexdo, nem comunicagdo, mesmo se ela pode
acreditar ser ora uma, ora outra coisa, em razao da capa-
cidade que toda disciplina tem de engendrar suas proprias
ilusdes, e de se esconder atras de uma névoa que ele emite
especialmente. A Filosofia nao contempla, néo reflete, ndo co-
munica, se bem que ela tenha de criar conceitos para estas
acoes ou paixdes. Toda criagao é singular, e o conceito como
criagdo propriamente filosofica é sempre uma singularidade
(DELEUZE; GUATTARI, 2010, p.13).

Conforme a afirmacéo de P4, que representa a fala de muitas
pessoas, a Filosofia é também considerada por muitos enquanto re-
flexao. Para Deleuze, a Filosofia ndo pode ser reflexao, porque a refle-
x80 é um pensar sobre o tema e a Filosofia é constituida pelo ato da
criagcao, e “ninguém precisa da Filosofia para refletir sobre o que quer
que seja; acredita-se atribuir muito a Filosofia a arte da reflexao, mas
retira-se tudo dela, pois os matematicos, como tais, ndo esperaram
jamais os filosofos para refletir [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p.12).

Na fala de P1, encontramos o entendimento da Filosofia como
agente transformador. E um entendimento que se aproxima do enten-
dimento de Karl Marx, segundo o qual: “Os filésofos, até o momento,
dedicaram-se a refletir sobre 0 mundo, nés propomos uma transfor-
magao do mundo”. A Filosofia, portanto, no entendimento de agente
transformador, pensa na transformacéo da prépria sociedade e na proé-
pria conjuntura politica da sociedade.

Essa pluralidade de opcdes sobre o que é a Filosofia demons-
tra, no nosso entendimento, que a Filosofia ndo se limita a uma defini-
¢ao, uma vez que, quando uma definicéo se faz definitiva, sera a morte
do pensamento e a rendicao a determinados interesses de doutrinacao
e nao de emancipagao do pensamento. Todas essas perspectivas sao
discutiveis e podem ser questionadas, todavia, jamais podemos que-
rer uma forma de entender a Filosofia reduzida em prol da outra, ou
mesmo, aniquilada.
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Outra pergunta da entrevista dos professores do NRE de Ja-
carezinho diz respeito a questao, nos seguintes termos: “Como vocé
percebe que no momento esta a disciplina Filosofia na grade curricular,
considerando a perspectiva das metodologias do ensino de Filoso-
fia?”. As respostas foram as seguintes:

P1: “A disciplina de Filosofia ainda esta engatinhando. Demos
um grande passo nos Ultimos dois anos, quando a Deliberagéo
03/08 emitida pelo Conselho Estadual de Educagao do PR inclui
as disciplinas de Filosofia e Sociologia, e exige formagao espe-
cifica para ministrar estas aulas no Ensino Médio. Porém, esta
situacéo ainda precisa ser reivindicada e fiscalizada pelos pro-
prios professores de Filosofia. Ha prejuizos quando o professor
de outra area ministra estas aulas, dificultando o ambiente da
Filosofia e negligenciando sua importancia”.

P2: “Uma nova escola, uma nova educacao néao existe em si;
faz-se necessario estratégias, talvez por parte da diregdo com
a equipe pedagogica, quiga da SEED, que mobilizem o cotidia-
no escolar. As aulas de Filosofia, ainda que sob as diretrizes,
nao podem recriar o mundo, determinar a realidade de alunos
e educadores”.

P3: “Percebo que neste momento ela passa pela aceitacéo e
afirmacéo perante os alunos”.

P4: “A Filosofia estd caminhando bem como grade curricular,
estd mostrando que ela se faz necesséria na nossa busca de
conhecimentos. Mas devo ressaltar que a Filosofia ainda mere-
ce ser mais bem vista pelos alunos, pois alguns ainda desvalo-
rizam essa disciplina”.

Sao posicionamentos bem diversos que expbdem diferentes
possibilidades de se perceber a Filosofia na grade curricular. Para P1,
constata-se um avango a questao de se limitar a atribuicdo de aulas
de Filosofia e de Sociologia para professores da area especifica. A
resposta de P2 parece estar bem deslocada do que se esperava como
uma resposta satisfatéria. Para P3, a disciplina passa por um momen-
to de aceitagcéo e P4 destaca que alguns alunos ainda desprezam a
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disciplina. De modo geral, podemos dizer entao que a Filosofia passa
por um momento de progressiva aceitagao na grade curricular e, pau-
latinamente, vai assumindo seu espago no ambito escolar.

As DCE (PARANA,2009) parecem contribuir com nossas refle-
x0es, no sentido de afirmar que houve sempre um movimento de defe-
sa da disciplina de Filosofia e uma constante tensao na concessao de
um espagco legitimo para a referida disciplina:

No Brasil, em linhas gerais, quando tomamos contato com a
histéria da disciplina de Filosofia, percebemos um movimento
de afirmacéo e busca do seu espago, com a necessidade de
justificar-se perante as demais disciplinas diante da insistente,
porém pertinente pergunta: para que Filosofia? Importante lem-
brar que vivemos ainda um momento de defesa da disciplina
de Filosofia, da sua consolidagéo no curriculo escolar e da luta
pela legitimagao diante da sociedade brasileira, uma vez que
seu reconhecimento legal se deu na corre¢ao da LDB em junho
de 2008 pela lei 11.684 (PARANA, 2009, p.47).

Desse modo, entendemos a importancia de que o ensino de Fi-
losofia realmente possibilita uma experiéncia filoséfica aos estudantes,
consolidando a disciplina na grade curricular. As DCE (PARANA,ZOOQ)
ainda questionam que ndo menos importante na histéria da disciplina é
a questao de a Filosofia ensinar, outra justificativa que se faz necessa-
ria € “filosofar para qué?”. A opgao apresentada pelas DCE (PARANA,
2009, p.48) é a de uma Filosofia atual e sua origem vinculada a politica:

Uma Filosofia sem compromissos com a humanidade e distan-
te da politica, seria por si s6 uma contradicao insuperavel. Esse
vinculo histérico se fortalece na medida em que a Filosofia desen-
volve as potencialidades que a caracterizam: capacidade de in-
dagacéo e critica; qualidades de sistematizacéo, de fundamenta-
¢ao, rigor conceitual, combate a qualquer forma de dogmatismo
e autoritarismo; disposigao para levantar novas questoes, para
repensar, imaginar e construir conceitos, além da sua defesa ra-
dical da emancipacao humana, do pensamento e da acao, livres
de qualquer forma de dominagao (PARANA, 2009, p.48).
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Assim, podemos concluir que o ensino de Filosofia nao deve
estar dissociado da vida dos estudantes. A aula de Filosofia deve pro-
piciar um encontro de todo um arsenal de reflexdes filoséficas presen-
tes na Histéria da Filosofia com o cotidiano do estudante, propiciando
ao mesmo refletir sobre a sua prépria existéncia, criando conceitos e
ou avaliando o valor dos valores.

Categoria lll-Experiéncia Filosofica

Para verificarmos como os professores do Parana (através do
Google Docs) entendem o ensino de Filosofia, buscamos identificar
como estes utilizam a Histéria da Filosofia. Dos entrevistados, 74%
(84 entrevistados) disseram que se deve “ensinar Filosofia procuran-
do conjugar tematicas filosoficas com a histéria da Filosofia”; 16% (18
professores) responderam que se trata de “ensinar a Filosofia par-
tindo da Historia da Filosofia”; e 10% (11 professores) apresentaram
suas respostas no sentido de um ensino de Filosofia, tendo como
referéncia temas filoséficos.

Gallo (2008, p.168) afirma que desde o0s anos de 1980 existiram
movimentos para o retorno da Filosofia ao curriculo do Ensino Médio, e
que, naguele momento, dois argumentos se destacavam dentre aque-
les que defendiam o retorno da Filosofia no curriculo do Ensino Médio.
Um dos argumentos era o de que a Filosofia poderia contribuir para a
formacado da consciéncia critica dos estudantes e outro argumento &
o de que a Filosofia poderia contribuir como mediadora de um dialo-
go interdisciplinar entre os saberes. No entendimento de Gallo (2008),
em 2006, a disciplina entrou no curriculo, ancorando-se nesses dois
argumentos. A LDB entendia que os alunos do Ensino Médio deveriam
ter acesso a um tipo de conhecimento que possibilitasse o exercicio
da cidadania, e isso atendia a dimensao critica do que se pretendia
para a Filosofia. Também a Filosofia ndo seria uma disciplina, mas um
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conteudo interdisciplinar e isso validava o argumento de que a Filosofia
atenderia a dimensao de ser uma ponte de didlogo entre as disciplinas.

Gallo (2008) apresenta a questao de como ensinar Filosofia de
maneira significativa, ou seja, a possibilitar uma experiéncia filosofi-
ca. Uma primeira oposicao a esse ensino significativo seria o ensino
denominado por Nietzsche, segundo Gallo (2008), como ensino enci-
clopédico. Nietzsche teria denominado enciclopédico o ensino de seu
tempo na Alemanha e se compunha no seguinte termo:

Os jovens aprendiam uma série de sistemas filoséficos, seus prin-
cipios doutrinérios e as criticas a esses sistemas. E depois tinham
que fazer uma prova em que demonstrassem o aprendizado. Se-
gundo o filésofo, o resultado era que os estudantes decoravam
os sistemas e suas refutagdes as vésperas do exame, faziam a
prova e esqueciam tudo em seguida (GALLO, 2008, p.169).

Esse movimento com a Filosofia ¢ denominado por Nietzsche
como ensino enciclopédico e, desse modo, ocorria, no entender de
Nietzsche, por um desprezo pela Filosofia, porque se pensava ape-
nas no memorizar os sistemas filoséficos sem nenhuma atividade
do pensamento. Gallo (2008, p.169) afirma que corremos também
o risco de um ensino enciclopédico, uma vez que, como nao temos
um curriculo definido, é muito ampla a abertura permitida. Corre-se o
risco de se cair em um enciclopedismo pelo fato de os vestibulares
cobrarem um panorama geral da Histéria da Filosofia, € o meio mais
cémodo de as instituicdes de ensino se adequarem transita pela ofer-
ta de um curso sistematizado da Histéria da Filosofia, sem nenhum
exercicio do pensamento filoséfico, apenas através da memorizagao
dos principais sistemas filoséficos.

Gallo (2008, p.169) destaca que Jacques Ranciere, em um co-
lbquio, em outubro de 1984, alertava os professores de Filosofia que
se julgavam téo criticos, na realidade, acabarem agindo em prol da
produgao de um consenso: “Uma democracia do consenso é aque-
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la do apagamento do diferente, de perpetuacdo do mesmo” (GALLO,
2008, p.169). Quando apenas se ensina Histdria da Filosofia, podemos
fatalmente cair num enciclopedismo que nao favorece uma experiéncia
filosdfica:
Contra uma tal perspectiva, penso que podemos fazer das au-
las de Filosofia laboratérios de experiéncias de pensamento,
que gosto de chamar de “oficinas de conceitos”. Um ensino
ativo da Filosofia, que coloque os jovens estudantes em contato
com a prépria atividade filoséfica: a criacéo conceitual, mais do
que com sua histéria, ou com os temas dominantes nessa histo-
ria, ou com os temas hoje importantes. Claro que tudo isso esta
subentendido e articulado, mas proponho focarmos o ensino
no conceito € em sua producao, no ponto de partida do pensa-
mento, isso €, nos problemas que os motivam, como exercicio

desta saudavel ignorancia que possibilita a experimentacéo, o
aprendizado, a criag&o, a autonomia (GALLO, 2008, p.176).

Em outras palavras, sugere-se que estejamos atentos para que
a aula de Filosofia ndo seja mera reprodugao de um ensino de histéria
da Filosofia, um enciclopedismo em que se exija dos estudantes a
repeticdo de sistemas filoséficos que ndo vém ao encontro da expe-
riéncia vivencial do aluno.

Desse modo, podemos perceber que a maioria, 74%, entende
a relevancia de se procurar conjugar a Histéria da Filosofia com te-
maticas filoséficas, o que é de grande relevancia. Mas 16% entende
que se deve ensinar com base exclusivamente da Histéria da Filosofia;
desse modo, ao se partir desse ponto, o risco é o de um ensino de
Filosofia enciclopédico, porque quando se utiliza a Histéria da Filosofia
como referéncia, geralmente se adota uma divisédo cronologica e se
acaba resvalando para um estilo de ensinar calcado na memorizacao
das principais teorias dos filésofos e das principais caracteristicas de
cada periodo histérico da Historia da Filosofia. E 10% (11 professores)
afirmam que utilizam tematicas filoséficas na organizacéo didatica de
suas aulas. Isso também conduz a outro extremo, quando se trabalham
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apenas temas, sem recorrer aos conceitos da Histéria da Filosofia; o
que pode decorrer disso € que a aula se torne extremamente tematica,
mas perca a conexao, perca o dialogo com os textos classicos de
Filosofia e com a prépria Filosofia enquanto disciplina, tendo em vis-
ta que se sugere problematizar questdes atuais, mas relacionando-as
com a argumentagao dos filésofos da tradicdo sobre como os mes-
mos filésofos pensaram e, em seguida, oferecer aos estudantes meios
para a formacéo de seus proprios conceitos. Mas, sem a referéncia
da Histéria da Filosofia, a aula de Filosofia pode transformar-se tao
apenas em um bate-papo sobre uma determinada tematica sem uma
preocupagao mais ampla com o que é especifico da Filosofia. E, dian-
te dos possiveis fracassos no processo ensino e aprendizagem, nao
devemos buscar culpados e nem herdis para culpar ou supervalorizar,
porque, como entendia Freud, a educagao é uma missao impossivel.
Nas palavras de Mrech,Rahme e Pereira (2011):

Somos inclinados a inferir que, diante do impossivel de edu-
car, nao ha herdis, nem culpados. Somos todos sujeitos pro-
cessando aquela que talvez seja a primeira das disciplinas: a
que visa tornar o homem, homem — como idealizou Kant. Em
contrapartida, somos também culpados e herdéis, ao mesmo
tempo, pois o processo de educar deriva de nossos atos, ain-
da que pouco saibamos deles. Forga é tentar desvela-los. Es-
tamos al, construindo saberes, mas sempre sujeitos ao saber
inconsciente que esta |4 onde ndo se pensa; que, inexoravel-
mente, a faléncia destina nossos modelos (MRECH; RAHME;
PEREIRA, 2011, p.170).

Aspis (2009, p.49) defende uma organizagao tematica do ensino
de Filosofia. A autora comenta que talvez nao gere interesse do estu-
dante em um primeiro contato saber o que Platao pensou, uma vez
gue viveu hé aproximadamente 2.500 anos. Por outro lado, conforme a
autora defende, tematizar-se o amor e depois se iniciar refletindo sobre
o amor em Platéo, torna a Filosofia mais préxima do cotidiano dos es-
tudantes. A autora, em seu posicionamento em que diz ndo desprezar
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a Histdria da Filosofia, aproxima-se do nosso entendimento de que a
Filosofia deve ser ensinada procurando conciliar os temas abordados
com a Histéria da Filosofia. Nas palavras da autora, trata-se de uma
abordagem problemética dos temas:

Segundo nossa maneira de ver, a garantia da possibilidade de
gue 0 ensino seja a experimentacao do pensar filosofico resi-
de em uma abordagem problematica dos temas. E necessario
que o professor evidencie os problemas que estéo por tras dos
temas e da propria histéria da Filosofia, como motores do pen-
samento, como aquilo que fez com que os filbsofos pensassem
ao longo da histéria. E a capacidade de visualizar, de fato, os
problemas que mobilizaram os filésofos e os movimentos e tra-
jetérias de pensamento que estes fizeram que pode produzir
nos alunos a possibilidade de que eles se afetem também pelos
problemas e se ponham no movimento do pensamento. Sem
problema, ndo ha movimento (ASPIS, 2009, p.52).

Sardi (2008, p.193) salienta que toda compreensao sobre o en-
sino de Filosofia remonta, em Ultima instancia, a um questionamento
sobre o entendimento do que é a Filosofia. Nesse sentido, segundo
o autor, os procedimentos de ensinar e aprender Filosofia ndo se
resolve apenas com uma visao pedagogica. Nas palavras do autor:
“No &dmbito de cada Filosofia ha um estilo, um modo especifico de
filosofar” (SARDI, 2008, p.194). Sobre a Histéria da Filosofia, assim
expressa o autor:

A Histéria da Filosofia indica uma dimenséo originaria da histé-
ria da linguagem e da racionalidade. O indicio em questao se
refere aquilo o qual ao dizer cumpre sempre retornar, e o situa
ante um limite: o dizer, ele mesmo, em seu vir aser, horizonte
que prenuncia a laténcia que o faz permanecer simultanea-
mente presente e ausente e, sucessivamente, a ser dito. Re-
mete-se, com isso, a uma tens&o. E é no dmbito dessa tenséo
que o discurso filoséfico passar a nos dizer algo mais que o
disposto em suas enunciagdes, embora em funcdo das mes-
mas, ante 0 excesso que anuncia pelo tensionamento operado
no limite do dizer. [...] Desde tal perspectiva, a Histéria da Fi-
losofia poderia ser expressa pelo tensionamento operado pelo
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discurso de fildsofos diversos com o limite do dizivel. E ndo
deixaria de sugerir uma histéria dos siléncios inaugurados em
fungdo dessa mesma tenséo. Esta historia demarcaria, assim,
0 processo no qual o dizer conquista o0 seu sentido, na medida
em que prenuncia horizontes linguisticos que transbordam das
estruturas pré-constituidas, prenunciando novas estruturas e,
com isso, novas racionalidades e novas possibilidades de ten-
séo (SARDI, 2008, p.200).

Desse modo, para que o ensino de Filosofia se caracterize
como experiéncia filoséfica, faz-se necessario que exista um dialogo
entre a tradicéo filosdfica expressa na historicidade do texto com si-
tuacbes atuais da realidade. Realiza-se uma hermenéutica do texto
filosofico da tradigéo, que a existéncia do estudante pode ser ilumi-
nada, ndo com verdades prontas e acabadas, mas, muitas vezes,
com dulvidas que provocam o pensar e suscitam o desejo de refletir
e investigar sobre as duvidas originadas. Assim, ao mesmo tempo
em que se aprende que sem histéria da Filosofia ndo ha Filosofia,
também uma histéria da Filosofia que n&o dialogue com a atualidade
torna-se enciclopédica e n&o possibilita o conhecimento e, mais, im-
pede uma efetiva experiéncia filoséfica.

Também através do Google Docs foi investigado em que me-
dida pode ser utilizada proposta de Deleuze sobre uma Filosofia para
criacao de conceitos. Apenas 2% (2 professores) responderam que
nao pode ser utilizada essa proposta da Filosofia enquanto criagédo de
conceitos porque é uma proposta de um filésofo francés e nada tem
a ver com a realidade brasileira. Por outro lado, 20% (24 professores)
responderam que nao utilizam tal proposta porque a desconhecem.
E 78% (90 professores) acreditam que a proposta pode ser utilizada
porgue auxilia os estudantes a pensarem nos seus proprios conceitos.
E relevante o nimero de 78% dos professores que acreditam que o
modo de entender a Filosofia como criac&o de conceitos é producente
para a sala de aula. Outro dado é que 20% responderam que nao utili-
zam tal proposta porque a desconhecem. Isso leva a perguntarmo-nos
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se esses professores nao tiverem nenhum contato com Deleuze du-
rante a graduagao ou, entao, se ndo sao graduados em Filosofia e,
por isso, desconhecem Deleuze. Para um aprofundamento da investi-
gacao para futuras pesquisas, seria interessante verificar se realmente
esses 78% de professores utilizam, na préatica da vivéncia de aula, o
entendimento deleuziano da Filosofia enquanto criacao de conceitos.

Colaboram no entendimento desta questao as respostas dos
professores do NRE de Jacarezinho que também foram entrevistados
sobre se é possivel o exercicio da Filosofia no Ensino Médio na pers-
pectiva de uma Filosofia que conduza a criagdo de conceitos, € as
respostas foram diversas nos seguintes termos:

P1: “Acabei falando tudo isto acima, mas de outra forma. A Filo-
sofia deleuziana e néo sé ela, mas toda Filosofia tenta criar ou-
tras perspectivas. Com Deleuze vemos esta possibilidade mais
de perto. A Filosofia ndo pode estagnar em conceitos Unicos. E
preciso, em torno da proépria Filosofia, criar novas Filosofias, filo-
sofar € pensar, como Kant anuncia, sem a tutela do outro. Criar e
recriar, a Filosofia € o espaco impaciente da liberdade, que deve
permitir ao aluno se descolar por onde ele consegue chegar”.

P2: “Sim, com uma visao critica onde o proprio aluno cria os
seus conceitos, sua visdo de mundo construida coletivamente a
partir dos conceitos estudados”.

P3: “Acredito que podemos entendé-la muito convenientemente.
Pois uma vez que na aula podemos discutir as realidades, po-
demos, portanto, produzir, formar, inventar e até criar conceitos”.

P4: “Infelizmente ainda n&ao tenho muitos conhecimentos em De-
leuze. Preciso me aprimorar e conhecer mais sobre esse filésofo.
Entao nessa questdo nao consigo dar uma resposta contributiva”.

Interessante destacar que, embora na pesquisa do Google
Docs78% dos professores afirmem que compreendem a perspectiva
de Deleuze como relevante, na pratica, o que temos € que, por exem-
plo, dentre os professores entrevistados, nenhum faz referéncias a um
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plano de imanéncia e nenhum outro elemento que demonstre que te-
nha familiaridade com a proposta da educagao enquanto criagao de
conceitos de Deleuze. A posicao de P1 demonstra entendimento da
Filosofia enquanto disciplina que propicia a possibilidade de pensa-
mentos em constante vir a ser, ndo se estagnando em verdades ja
anunciadas e fechadas em si mesmas. O entendimento de P2, ao dizer
gue o aluno cria seus conceitos e sua visdo de mundo se faz construi-
da coletivamente, parece ir em sentido contrario ao que pensamos, na
medida em que entendemos que o0 aluno nao deve assumir posicoes
da coletividade e, sim, construir seus proprios conceitos, de maneira a
expressar sua singularidade enquanto sujeito. O professor entrevista-
do P3, por sua vez, parece entender que apenas o fato de discutir as
realidades propicie uma possibilidade de criacao conceitual, todavia, a
criacao conceitual exige ainda outros elementos. A fala de P4 vai ao en-
contro do percentual de 20% da pesquisa do Google Docs, que afirma
que desconhece a proposta de Deleuze quanto ao ensino de Filosofia.
Desse modo, P4 exemplifica a realidade de que um bom ndmero de
professores diz desconhecer o que seria o entendimento da Filosofia
enquanto criacdo de conceitos proposta por Deleuze. Desse modo,
talvez houvesse necessidade de maior divulgacdo das DCE (PARA-
NA,2009) entre os professores da rede estadual mediante cursos de
formacéo, mas nao se discutiu, de modo mais especifico, aquilo que é
0 pressuposto tedrico das DCE (PARANA,2009), qual seja, a proposta
de Deleuze da Filosofia enquanto criagao de conceitos.

Gallo (2007, p.53) alerta que a Filosofia deve ser muito mais
do que reflexao, no entender de Deleuze, sendo importante resgatar
a imagem do filésofo enquanto criador. Gallo (2007, p.68) indica,
como atitude pratica no campo da educagdo, uma educagéo rizo-
matica, fragmentéria e possibilitando conexdes entre os diversos
saberes. Gallo (2007, p.47) ressalta que a Filosofia é composta por
trés instancias, segundo Deleuze: “O plano de imanéncia que ela
precisa tracar, os personagens filoséficos que ela precisa inventar e
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os conceitos que deve criar”(GALLO, 2003, p.47). Esses seriam os
trés verbos préprios do ato filoséfico.

Na pergunta aos professores do NRE de Jacarezinho ainda foi
questionada a possibilidade de a aula de Filosofia se constituir en-
guanto uma experiéncia filoséfica.

P1: “Apesar de o ambiente escolar ser caético, por motivos que
nao cabem descrever aqui, eu acredito na Filosofia e vejo resul-
tados inesperados em alunos que despertam o pensar e 0 agir
diferenciado”.

P2: “Sim, principalmente quando se trata de acontecimentos ou
conhecimentos vinculados a sua realidade”.

P3: “Perfeitamente. Acredito que a sala de aula pode revolucio-
nar o mundo. Pode mover raizes. Pode recriar sua prépria reali-
dade. E claro que a visao de Filosofia, de mundo do educador é
de fundamental importancia. O conhecimento de mundo, de for-
macao humana e sua politica, que o educador traz para a sala
de aula séo responsaveis pela especificidade da disciplina”.

P4: “Infelizmente ainda temos salas numerosas ¢ isso dificulta
0 nosso trabalho, considerando que a Filosofia e todas as disci-
plinas necessitam de grande atengao”.

Vemos que, embora os professores tenham respondido afirmati-
vamente a questéo, apresentaram também manifestacbes de elemen-
tos que nao possibilitam que a aula de Filosofia seja autenticamente
uma experiéncia filosoéfica. De P1 talvez tenha faltado que ela expri-
misse mais claramente o que entende por cadtico e se é um entendi-
mento dela sobre o geral da educacéo no Ensino Médio ou se é uma
compreenséo de que é cadtico o ambiente escolar especifico onde ela
estd inserida. P2 expressou a importancia de se formarem conceitos
partindo da realidade do estudante. P3, por sua vez, expressou que
a sala de aula pode revolucionar o mundo, “pode mover raizes, pode
recriar a prépria realidade”. O entendimento parece ser muito oportuno
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quando verificamos que € nesse encaminhamento que se dirige o en-
tendimento de Deleuze.

Silveira (2000, p.137) destaca uma relevante consideragao no
sentido de que a Filosofia “nao deve visar a doutrinagéo ou ao proseli-
tismo dos alunos em favor desta ou daquela corrente de pensamento”
(SILVEIRA, 2000, p.17). Silveira ainda coloca que o critério de selegdo
dos contelidos programaticos da disciplina Filosofia deve apontar o
grau de contribuicdo que traga para a resolugéo de problemas da rea-
lidade do aluno. Em outras palavras, o ensino de Filosofia deve propi-
ciar uma maneira de o estudante de Filosofia do Ensino Médio realizar
uma experiéncia filoséfica em que os conteddos trabalhados possam
contribuir para que ele pense na sua propria existéncia (2000, p.139).

Tomazetti e Gallina (2009, p.172) afirmam que conhecer de ma-
neira mais aprofundada o entendimento que os alunos tém sobre a dis-
ciplina Filosofia pode auxiliar na compreensao do porqué, em algumas
situagoes, a disciplina Filosofia ser rejeitada. Segundo as autoras, no
discurso educacional, a disciplina € defendida entusiasticamente, exis-
tindo aqueles que a defendem desde as primeiras séries da educagao
basica (TOMAZETTI; GALLINA, 2009, p.172). Segundo as autoras, um
dos objetivos da escola moderna esta na “formacéo do sujeito”, e a
escola tem ignorado a cultura dos sujeitos nela envolvidos, produzindo
a propria rejeicdo dos estudantes. Nas palavras das autoras: “Torna-se
importante atentar para as condigdes culturais contemporaneas, em
que estao inseridos os estudantes/jovens, e avaliar até que ponto elas
interferem na imagem e na relacado que eles travam com a disciplina
de Filosofia no Ensino Médio” (TOMAZETTI; GALLINA, 2009, p.174).

As autoras lembram ainda que, dentro de um modelo classi-
co de Ensino Médio, a Filosofia fazia parte da lista de disciplinas que
compunham o curriculo até a década de 1960. No entanto, houve uma
democratizagdo do acesso ao Ensino Médio e ocorrem muitas trans-
formagoes culturais na sociedade. Diante do novo cenario, as autoras
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apresentam como relevante considerar a importancia da pessoa do
professor, sua empatia, sua relagdo com o saber. Ainda, segundo as
autoras, deve-se privilegiar o contexto de ensino como sendo 0 mar-
co referencial para se ensinar, considerando-se o contexto cultural de
onde se originam os alunos.

Os alunos foram questionados sobre a pertinéncia dos conteu-
dos que privilegiam a ética e os valores na aula de Filosofia. Dentre
eles, 6% (19 alunos) responderam que tematicas sobre valores e a éti-
ca ndo séo relevantes porque geralmente esses temas sdo polémicos
e a aula de Filosofia € o momento para se estudar o que os grandes
pensadores deixaram registrado como pensamento filosofico; 21% (73
alunos) responderam que sao tematicas importantes que devem ser
estudadas porque os vestibulares estao exigindo conhecimentos em
Filosofia; 73% (248 alunos) responderam que € importante o contetdo
em referéncia, na medida em que, por meio dessas tematicas, os es-
tudantes podem pensar e criar os proprios valores.

Pensando numa compreenséo para a ética, encontramos em
Vasquez (2013, p.21) uma apresentacdo sobre como compreender
0 que é a ética:

A ética ¢ teoria, investigagao ou explicagdo de um tipo de ex-
periéncia humana ou forma de comportamento dos homens, o
da moral, considerado, porém, na sua totalidade, diversidade e
variedade. O que nela se afirme sobre a natureza ou fundamen-
to das normas morais deve valer para a moral da sociedade
grega, ou para a moral que vigora de fato numa comunidade
humana moderna. E isso que assegura o seu carater tedrico e
evita sua reducéo a uma disciplina normativa ou pragmatica. O
valor da ética como teoria esté naquilo que explica, e ndo no fato
de prescrever ou recomendar com vistas a agdo em situagoes
concretas (VASQUEZ, 2013, p.21).

Embora o nimero seja timido, 6%, ha alunos que nao conside-
ram relevante a tematica de ética e valores na sala de aula. Ja 21%
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veem na Filosofia uma utilidade instrumental € ndo uma possibilidade
de abrir-se para o pensamento conceitual e realizar uma experiéncia fi-
loséfica. Por outro lado, a maioria, 73%, entende como relevantes con-
telidos da ética em Filosofia, na medida em que possibilitam pensar e
criar os proprios valores.

Experiéncia Filosofica:
algumas reflexdes

Passamos a realizar algumas reflexdes analisando as falas dos
professores do NRE de Jacarezinho observando em que medida as
aulas dos referidos professores vao além de uma aula simplesmente
enciclopédica e propiciam uma experiéncia filoséfica.

Analise professor P1
em relagao as trés categoriais

Professor P1 e pela categoria | — Estrutura e elementos didaticos
da aula de filosofia. Nessa categoria temos a questao sobre a utilizagao
do texto classico em sala de aula, a questao sobre a importancia de se
iniciar a aula com uma mobilizagdo para o conhecimento, a questao
sobre a divisdo da aula em momentos.

Observando as falas de P1 podemos perceber que € um pro-
fessor cujas aulas, segundo as respostas, se aproximam muito da
aula enquanto experiéncia filoséfica, na medida em que ele entende
a importancia do texto classico em sala de aula e defende “que ne-
cessitamos mobilizar os alunos” e “desperta-los para o conhecimen-
to”. Quanto a observar o que as DCE (PARANA,ZOOQ) indicam, P1
tem uma certa reserva em seguir e entende que se deve ir além das
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DCE (PARANA, 2009) nas aulas de filosofia, “transformar a filosofia
em uma caixa de ferramentas, pronta para ser utilizada”.

Na categoria Il — Visdo Filoséfica da Aula de Filosofia, P1 res-
pondeu sobre a questao de como se encontra a disciplina Filosofia na
grade curricular:

P1: “A disciplina de Filosofia ainda esta engatinhando. Demos
um grande passo nos Ultimos dois anos quando a Deliberagéo
n° 03/08, emitida pelo Conselho Estadual de Educagao do Para-
na, ao incluir as disciplinas de Filosofia e de Sociologia no curri-
culo do Ensino Médio, exigiu formacéao especifica para ministrar
essas aulas. Porém, tal situagéo ainda nao se consolidou, pre-
cisa ser reivindicada e fiscalizada pelos proprios professores de
Filosofia. Ha prejuizos quando o professor de outra &rea ministra
estas aulas, dificultando o ambiente da filosofia e negligencian-
do sua importancia”.

Quanto a utilizar as Diretrizes Curriculares de Filosofia e suas
orientagbes, P1 entendeu que as utiliza de modo amplo, “ela € fun-
damental para encaminhar o professor”, “utilizo as DCE do Parana,
mas de modo flexivel, de acordo com as necessidades da turma”. P1
valoriza as DCE (PARANA,2009), mas entende que o documento deve
ser utilizado interpretando-se as diversas realidades cotidianas das di-
versas realidades de sala de aula existentes. Na sua resposta sobre
qual seria o objetivo principal da Filosofia enquanto uma disciplina do
ensino médio, a resposta de P1 foi bastante clara quanto ao entendi-
mento de uma disciplina que propicie ao estudante ir além de um mero
enciclopedismo:

P1: “Para mim a Filosofia é transformadora e desconfortante.
Ela é isto, ela choca, ela agride, mas ela também aceita, ela
compreende. Ela é este paradoxo alucinante, que ao mesmo
tempo em que por ela nos apaixonamos, nos sentimos de-
solados com as perspectivas que oferece. A filosofia nao se
define, e sua tarefa é provocar, provocar sempre os alunos,
coisas boas e ruins. O professor de Filosofia deveria esquecer
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um pouco os textos e estimular os alunos, pelo menos inicial-
mente, a pensar, a ousar e arriscar-se no conhecimento, isto é,
promover a mobilizagao”.

Gallo (2013, p.63) apresenta que o conceito é fruto da filosofia,
¢ fruto desse desconforto que P1 afirma existir na dindmica da aula de
filosofia. “O prodprio conceito se faz acontecimento, ao dar destaque,
relevancia para um determinado aspecto do real” (GALLO, 2013, p.63).
Interessante como P1 entende que a tarefa da filosofia é provocar. Atra-
vés dessa provocagcao nossos conceitos podem ser viabilizados. Nas
palavras de Gallo (2013):

Os conceitos sao criados a partir de problemas, colocados so-
bre um plano de imanéncia. Esse plano é o préprio solo dos
conceitos e, portanto, da filosofia, e é tracado pelo fildsofo tendo
como elementos o tempo e o lugar em que vive, suas leituras,
suas afinidades e desavencas. E nesse plano que surgem 0s
problemas, e s&o os problemas que movem a produg&o concei-
tual. Cada filésofo ou traca seu préprio plano, ou entdo escolhe
transitar por um plano ja tragado: € por isso que é possivel se
falar, por exemplo, em platonismo, uma vez que outros fildsofos
optaram por habitar o plano de imanéncia tragado por Platao
e a produzir conceitos “platdnicos”, na esteira da produgéo do
mestre (GALLO, 2013, p.64).

As respostas de P1 evocam a ideia de movimento que é préprio
da dindmica da produgao conceitual. A filosofia ndo é um conjunto de
teorias estaticas, inertes no espago e tempo e sim um movimento que
propicia 0 surgimento de novos conceitos. Interessante ainda notar
que P1 entende que os professores deveriam propiciar aos estudan-
tes que se arrisquem a pensar, a ousar a experiéncia do exercicio
filosofico. Na linguagem das DCE (PARANA,ZOOQ), esse momento de
provocar o aluno ao pensamento seria 0 momento da aula entendido
como problematizagao:

Ao problematizar, o professor convida o estudante a analisar
o problema, o qual se faz por meio da investigagdo, que pode
ser o primeiro passo para possibilitar a experiéncia filosdfica.
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E imprescindivel recorrer & Histéria da Filosofia e aos textos
classicos dos filésofos, pois neles o estudante se defronta com
o pensamento filoséfico, com diferentes maneiras de enfrentar o
problema e, com as possiveis solugdes ja elaboradas, as quais
orientam e dao qualidade & discussdo (PARANA, 2009, p.60).

Mesmo P1 afirmando n&o utilizar-se plenamente das orienta-
¢Oes contidas nas DCE (PARANA,2009) parece gue sua pratica, par-
tindo de suas falas, € muito préxima das orientacdes contidas nas DCE
(PARANA 2009) e de um entendimento da aula de filosofia enquanto
experiéncia filosofica. Embora nao possamos determinar quais sao os
alunos que participaram da pesquisa que s&o alunos de P1, é possivel
gue muitos dos 81% que disseram que a filosofia tem grande importan-
cia na vida diaria, o sejam. Esse percentual de 81% (276 alunos) disse
que a filosofia tem grande importancia na vida diaria porque a Filosofia
permite relacionar o modo de pensar dos fildsofos com o modo de
pensar de cada estudante.

Finalizando a observacao sobre as respostas de P1, passamos
as questbes da categoria lll intitulada Experiéncia Filosofica. A questao
sobre a possibilidade da aula de Filosofia se constituir em uma expe-
riéncia filosofica foi assim respondida por P1:

P1: “Apesar do ambiente escolar ser cadtico, por motivos que
nao cabem descrever aqui, eu acredito na Filosofia e vejo resul-
tados inesperados em alunos que despertam para o pensar e
para o agir diferenciado”.

Nessa resposta podemos perceber o resultado de uma expe-
riéncia filosofica: o agir diferenciado. Ou seja, o estudante tem contato
com a diversidade conceitual da filosofia e através desse processo
torna-se capaz de recriar seus proprios conceitos e esses conceitos
como que dao um novo modo de comportar-se e posicionar-se dian-
te do mundo. Questionado como podemos entender a contribuigao
de Deleuze ao pensar a filosofia enquanto criacao de conceitos, res-
pondeu P1 que toda a Filosofia tenta criar outras perspectivas e com
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Deleuze temos a afirmacao de que a Filosofia ndo pode estagnar em
conceitos Unicos. Em sintese, podemos perceber que as respostas de
P1 estao distantes de um ensino meramente enciclopédico e se dire-
cionam no sentido de uma Filosofia que provoque no aluno o desejo
do pensar que por sua vez proporcione ao estudante uma modificagao
na sua prépria maneira de compreender o mundo.

Analise professor P2
em relagao as trés categoriais

Passando para P2, quanto a categoria | — Estrutura e elementos
didaticos da aula de Filosofia. Quanto ao uso do texto classico de Fi-
losofia em sala de aula, P2 respondeu que utiliza textos filoséficos em
sala de aula, mas que sempre procura apresentar previamente uma
sintese aos alunos, para que os mesmos possam se situar quanto
ao que sera apresentado no texto filoséfico. Quanto a questao de se
iniciar a aula com uma mobilizagao para o conhecimento, conforme
propde as DCE (PARANA, 2009), o professor P2 respondeu afirmati-
vamente, todavia, o entendimento dele é que essa mobilizagao para o
conhecimento seja uma retomada de elementos de aulas anteriores.
Segundo o texto das DCE (PARANA, 2009) de Filosofia, a aula de
Filosofia iniciaria com uma mobilizacdo para o conhecimento cujo
entendimento seria o de que:

O ensino de Filosofia pode comecar, por exemplo, pela exibigao
de um filme ou de uma imagem, da leitura de um texto jorna-
listico ou literario ou da audigao de uma musica. Sao inUmeras
as possibilidades de atividades conduzidas pelo professor para
instigar e motivar possiveis relacdes entre o cotidiano do es-
tudante e o conteddo filoséfico a ser desenvolvido. A isso se
denomina, nestas Diretrizes, mobilizagao para o conhecimento
(PARANA, 2009, p.60).

Em outras palavras, o professor P2 parece nao conhecer inte-
gralmente o que é entendido como mobilizagao para o conhecimento,
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conforme expresso pelas DCE (F’ARANA, 2009). Por outro lado, o pro-
fessor P2 esta atento para garantir uma continuidade entre uma aula
e outra de Filosofia, de modo que ele busca dar uma retomada de
conteldos da aula anterior para possibilitar que a aula seguinte tenha
relacdo com a anterior. A resposta de P2 de como organiza sua aula
exemplifica que ele também pensa o ensino de Filosofia como expe-
riéncia filosdfica, relacionado com o cotidiano. Eis a resposta quanto a
como distribui os momentos de sua aula:

P2: “Do capitulo do livro didético, elenco alguns elementos
gradativamente pretendendo um esquema mental para o alu-
no compreender a proposta; solicito ‘feedbacks’ e lembrancas
da aula anterior. A partir dai, enfatizo a situagao, as vezes faco
‘ganchos’ com o cotidiano, e observo juizos apresentados pe-
los alunos, ou questionamentos; mantemos dialogos curtos. E,
por fim, definimos ou a interpretagao de texto, conforme o Livro
Didético, ou uma redacéo a ver com o tema. Normalmente, nas
aulas seguintes, com retomadas de elementos anteriores, dis-
cutimos e avaliamos as interpretagoes feitas pelos alunos: as
vezes leem quatro versbes diferentes, e finalizo com comenté-
rios. Sempre valorizando o trabalho do aluno”.

Embora ndo possamos identificar quais alunos que participaram
da pesquisa sao de quais professores, podemos supor que os 85%
(288 alunos) que responderam que a aula de Filosofia € importante
porque auxilia a pensar e formular conceitos sobre 0 mundo, tenham
professores que pensem de modo similar a P2, no sentido de que en-
tendam a importancia da relagao entre Filosofia e cotidiano dos alunos.

Quanto as respostas da categoria Il — Viséo filoséfica sobre a
propria aula de Filosofia, P2 respondeu a primeira questao que versa
sobre a atual situagéo da disciplina Filosofia no curriculo de modo a
afirmar que é muito importante a visdo de educador que o professor
de Filosofia possui que acaba por determinar os procedimentos que
ocorrem na sala de aula.
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Quando perguntado se utiliza as orientagcdes contidas nas Di-
retrizes Curriculares de Filosofia (DCE), ndo respondeu diretamente a
questdo, apenas afirmou que utiliza-se de recursos didaticos diversos
e utiliza-se do texto filoséfico em sala de aula e busca sempre perceber
os “feedbacks” dos alunos em relagao aquilo que foi trabalhado.

Com relagéo ao objetivo da disciplina de Filosofia no ensino mé-
dio, respondeu do seguinte modo:

P2: “Permitir discussoes e debates de diversos temas. Orientar
e contribuir para reflexdes sobre a prépria realidade, sobre as
préprias crengas e pontos de vista. Na verdade, acredito que
o principal objetivo da Filosofia enquanto disciplina do Ensino
Médio deve ser oportunizar a mim e ao meu semelhante um
momento para questionamentos sobre nossa realidade”.

Importante destacar que também o pensamento de P2 caminha
no sentido de um ensino de Filosofia enquanto experiéncia filosdfica,
na medida em que ele afirma que o ensino de Filosofia deve oportuni-
zar questionamentos sobre a realidade. O professor de Filosofia ndao
tem condicdes de prever exatamente qual seré o resultado de uma aula
enquanto experiéncia filosdfica, todavia, o que possibilita € motivar os
alunos ao exercicio do pensamento. Nas palavras de CERLETTI (2009):

Ensinar Filosofia, entdo, nunca ter4 garantias de que alguém
“aprenda” a ser “um filésofo”, ao menos do modo como o pro-
fessor o0 “deseja”. O que um bom professor tentaré fazer é criar
as condigbes para que talvez se dé um “amor”. Talvez a paixao
do professor-fildsofo pela filosofia seja “contagiosa”, e os alu-
nos, para além de cumprir os requisitos formais do curso de
uma disciplina filosdfica, desejem filosofar deslumbrados por
seu amor. [...] O ensino de filosofia — entendido como ensino do
filosofar, de acordo com o que colocamos neste livro — se des-
dobra no limite do ensinavel. Em cada pergunta que se formula,
se ela é auténtica, ha sempre algo da ordem do ndo sabido que
gera uma tensdo. No caso da filosofia, a atualizagao constante
desse n&o saber é o motor e o estimulo do filosofar. Pois bem, o
modo como alguém se pergunta e como ensaia suas respostas

196



tem uma dimenséo que é irredutivel aos outros, porgue toca
0 nao sabido de cada um e a maneira peculiar de percorrer
um trajeto em direcdo ao saber. [...] Os professores de filoso-
fia ocupam o dificil lugar da transmissdo, da provocagéo e do
convite. Transmitem saberes, mas provocando 0 pensamento
e convidando a pensar. Difundem certos conhecimentos, mas
promovem sua apropriacao pessoal (CERLETTI, 2009, p.39).

Assim, desse modo podemos compreender que ha um limite do
ensinavel em filosofia, o professor, assim como expressa P2, propor-
ciona condicdes de levar o estudante a pensar e criar conceitos, mas
depende, numa linguagem psicanalitica, do desejo do estudante em
desejar filosofar e poder relacionar conceitos.

Quanto as respostas de P2, vinculadas a categoria Ill — Ex-
periéncia Filosoéfica, podemos dizer o que se segue. Em relagéo a
questéo se aula de Filosofia pode propiciar uma experiéncia filosofi-
ca, assim respondeu P2:

P2: “Perfeitamente. Acredito que a sala de aula pode revolucio-
nar o mundo. Pode mover raizes. Pode recriar a sua prépria rea-
lidade. E claro que a visao de filosofia, de mundo do educador
¢ de fundamental importancia. O conhecimento de mundo, de
formagao humana e sua politica, que o educador traz para sala
sdo responsaveis pela especificidade da disciplina”.

A resposta de P2 em nada se aproxima de um entendimento
da aula de Filosofia enquanto enciclopédica porque aponta elementos
como recriar a realidade que é préprio de um entendimento da aula de
filosofia enquanto uma experiéncia filoséfica que permita ao estudante
reconfigurar sua propria existéncia.

Sobre a pertinéncia da proposta de Deleuze sobre a filosofia en-
quanto criagao de conceitos, P2 concorda que essa concepgao pode
ser muito Util dentro das aulas do Ensino Médio permitindo ao aluno
inclusive criar conceitos.
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Com relagéo a possibilidade de se discutir em sala de aula so-
bre o “valor” dos valores em sala de aula, P2 acredita que traz grandes
contribuigbes reflexivas, mas que ha uma dificuldade com relagéo a di-
versidade de entendimentos a respeito dos valores é real e contundente.

Em sintese, podemos dizer que também P2, nas suas diversas
falas, tem o entendimento de um ensino de filosofia que se volta para
possibilitar ao estudante uma experiéncia filoséfica. Pareceu, ao menos
parcialmente, em algumas de suas falas, que nao conhece plenamente
as orientagbes das DCE (PARANA, 2009). Todavia, suas proposicoes
caminham ao encontro do que é proposto pelas mesmas.

Analise professor P3
em relacao as trés categoriais

Passamos a investigar as falas de P3, inicialmente, quanto as
respostas relacionadas com a Categoria |, intitulada Estrutura e ele-
mentos didaticos da aula de Filosofia. Quanto ao uso de texto classico
em sala de aula, assim se pronuncia:

P3:"0O importante é desenvolver nos alunos uma competéncia
leitora, seja de textos filoséficos, seja de texto classico, desde
que tenha o vocabulario filosoéfico”.

Sobre iniciar a aula de Filosofia com uma mobilizagdo para o
conhecimento, assim afirma P3:

P3: “Importantissimo, visto que da ao professor a oportunidade
de saber o que o aluno sabe daquele tema e avaliar 0os seus
conhecimentos”.

Sobre a estrutura da aula ou momentos de diviséo da aula de
Filosofia em momentos, P3 afirma que inicia escrevendo na lousa o
tema que sera trabalhado, questiona os alunos sobre o que sabem
do tema e depois inicia a exposicdo dos conteldos. Pode-se perce-
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ber na fala de P3 falas mais objetivas que P2 e P1. Nao esta presente
até 0 momento necessariamente uma preocupagao com a criagao
conceitual dos estudantes.

Quanto as respostas de P3 na categoria Il intitulada “Visao filo-
sofica sobre a propria aula de Filosofia”, seguiu-se também respostas
bem objetivas e pontuais. Perguntado sobre como esté a disciplina
Filosofia depois de seu retorno a grade curricular, respondeu: “Percebo
gue neste momento ela passa pela aceitagcao e pela afirmacao perante
os alunos”. Perguntado se utiliza as Diretrizes Curriculares de Filosofia
nas suas aulas respondeu que utiliza, principalmente na preparagao
das aulas e como apoio para a sequéncia didatica. E na resposta da
questao sobre 0 objetivo principal da Filosofia no entendimento de P3
que observamos uma énfase maior no entendimento da Filosofia en-
guanto experiéncia filoséfica na medida em que seu objetivo principal
seria a formagéo para a cidadania:

P3: “Auxiliar o ser humano no processo de formagao da cidada-
nia, ajudando-o a pensar sobre si mesmo e sobre 0 mundo e se
engajar numa transformacgéao da propria vida”.

Nessa fala de P3 é que podemos inferir uma compreensao me-
nos enciclopédica e mais voltada para a experiéncia filosofica. Encon-
tramos assim, uma mengao ao que temos legalmente na legislacao
da LDB 9394/96, que é a formagéo para a cidadania e também vemos
uma mencéao a transformacéo da propria vida partindo da experiéncia
filosdfica. Alves (2007, p.122), ao comentar sobre o entendimento da
LDB 9394/96, no que se refere ao ensino de filosofia, assim afirma:

A introdugao da disciplina Filosofia no Ensino Médio justifica-se,
assim, por se tratar de uma mediagado necessaéria na formagao
dos educandos no sentido de capacité-los, teérica e metodolo-
gicamente para intervirem de forma efetiva, ativa e consequen-
te em seu meio social, para transformé-lo. Em outras palavras,
para preparar esse educando para o exercicio da cidadania,
que nao se limita ao exercicio do voto, como o demonstra
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Canivez (1991, p.29), mas demanda uma participacao concreta
nas discussdes e decisdes sobre os “rumos do pais”, ou como
afirma Gramsci, noutra perspectiva, para formé-lo [...] entre-
mentes como pessoa capaz de pensar, de estudar, de dirigir ou
de controlar quem dirige (ALVES, 2002, p.122).

Entendemos que essa participacéo politica emancipadora de
cada estudante na sociedade ocorrera a medida que o estudante tiver
uma experiéncia filoséfica que supere um entendimento apenas his-
torico da existéncia. Nietzsche, segundo Dias (1991), faz uma severa
critica ao ensino enciclopédico aos alemées responsaveis pelo ensino
em sua época que valorizavam um tipo de conhecimento histérico e
enciclopédico. Tal conhecimento era monumental e desvalorizava a
vida e a existéncia. Nas palavras de Dias (1991):

Segundo Nietzsche, a educagado que os jovens alemaes re-
cebem nas instituicbes de ensino funda-se numa concepgao
de cultura histérica que, ao privilegiar os acontecimentos e as
personagens do passado, retira do presente sua efetividade e
desenraiza o futuro. Uma histéria, um pensamento que nao ser-
vem para engendrar vida e impor um novo sentido as coisas
s6 podem ser Uteis aqueles que querem manter a ordem esta-
belecida e o marasmo da vida cotidiana. [...] Para Nietzsche, é
preciso ser jovem para compreender seu protesto. Sua aversao
a cultura e a educacéao de sua época pode ser mal interpretada,
isto é, pode ser considerada absurda e indigna do poderoso
movimento histérico do século XIX, mas, seja como for, ele ndo
deixa de exprimi-la. Os “espiritos historicos” confundem cultura
com cultura histérica. Por isso, erudigdo alema tornou-se uma
espécie de saber em torno da cultura, um saber falso e artificial.
Falso e artificial porque tolera a contradigao entre vida e cultura.
A cultura, na perspectiva de Nietzsche, sb pode nascer, crescer,
desenvolver-se a partir da vida e das necessidades da vida. Mas
os alemaes, por sua vez, a tém apenas como um adorno, uma
“flor de papel decalcada sobre a vida” ou um conflito de agucar
para enfeita-la (DIAS, 1991, p.60).

Assim, a experiéncia filoséfica € um entendimento sobre o ensi-
no de filosofia que busca relacionar o conhecimento cientifico filoséfico
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com a vida do estudante, porque se ndo ha essa ligacéo, apenas te-
remos um conhecimento enciclopédico de filosofia que n&o é transfor-
mador da vida das pessoas.

Quanto as respostas de P3, no que se refere a possibilidade de
uma aula ser uma experiéncia filoséfica, 0 mesmo respondeu sucinta-
mente também: “Sim, principalmente quando se trata de acontecimen-
tos ou conhecimentos vinculados a sua realidade”.

Na pergunta sobre a possibilidade da utilizagado no Ensino Mé-
dio da compreensao da filosofia enquanto criadora de conceitos de
Deleuze, assim afirma P3:

P3: “Sim, com uma visao critica onde o proprio aluno cria os
seus conceitos, sua visdo de mundo construida coletivamente a
partir dos conceitos estudados”.

Na pergunta sobre a pertinéncia de se pensar uma avaliagao do
valor dos valores em aulas do Ensino Médio, seguindo o entendimento
tedrico de Nietzsche, assim falou P3:

P3: “Com certeza, através da ética, do principio de igualdade,
solidariedade, cooperagao e repudio as injusticas sociais, ele
podera entender e procurar integrar esses valores a sua vida,
contribuindo assim para uma sociedade mais justa”.

Desse modo, podemos perceber que P3 se diferenciou por
respostas mais sucintas e objetivas, todavia, deixa nas suas respos-
tas um entendimento também de um ensino de Filosofia que tenham
alguma relagao com a vida, com o existencial dos alunos. Os 73%
dos alunos (248 estudantes) que responderam que as teméaticas re-
lacionadas a Etica e valores na aula de Filosofia sao importantes na
medida em que, por meio dessas tematicas, os estudantes podem
pensar, avaliar os préprios valores, também vem ao encontro de nos-
sa intencao de defender um ensino de filosofia que propicie criar con-
ceitos ou avaliar o valor dos valores.
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Analise professor P4
em relacao as trés categoriais

Analisando as respostas de P4, no que se refere a | Categoria
intitulada “Estrutura e elementos didaticos da aula de Filosofia”, pode-
mos destacar que na questao em que se investiga sobre a importancia
do texto classico em sala de aula, assim se pronuncia:

P4: “Os textos classicos sdo bons, mas para o estudante do
Ensino Médio, acredito que devemos utilizar textos que nos con-
dicionem a voltar para a nossa realidade atual e abordar temas
que os alunos se envolvam e assim despertar neles 0 senso
reflexivo e critico”.

Desse modo, vemos que P4 valoriza também os textos classicos
de filosofia no ensino médio, fazendo a ressalva de que devem ser
escolhidos textos de acordo com a capacidade dos alunos e os temas
também devem vir ao encontro das suas tematicas de interesse. Quan-
to & mobilizacdo para o conhecimento, enquanto um elemento inicial
de cada aula, conforme proposto pelas DCE (PARANA,2009), é algo
muito importante no entendimento de P4, na medida em que possibilita
que o aluno volte sua atenc&o para a aula e com isso 0 aluno se motive
para compreender o conteldo estudado.

As afirmacoes dos professores P1, P2, P3 e P4 quando afirmam
que, a seu modo, iniciam a aula com uma mobiliza¢ao ao conhecimen-
to, sdo confirmadas por 59% dos estudantes (201 respostas), que afir-
maram na pesquisa com 0s alunos que os professores iniciam a aula
com uma mobilizagcdo para o assunto filoséfico que sera estudado,
apresentando inicialmente algum fato do cotidiano, para depois iniciar
o estudo propriamente filosdfico.

Sobre a estrutura da aula utilizada, ele se expressa nos seguin-
tes termos:
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P4: “Em minha aula utilizo textos jornalisticos e o livro didético;
ou seja, a estrutura de minha aula geralmente é com leitura, ex-
plicagdes, debates e, por fim, fago atividades como: responder
questdes, elaborar textos e, as vezes, desenhos”.

Interessante o destaque que P4 concede aos textos jornalisti-
cos, que é uma das possibilidades apresentadas pelas Diretrizes Curri-
culares de Filosofia (DCE) e também se utiliza de desenhos como ativi-
dade no ensino de Filosofia. Isso parece importante porque o desenho
supera o registro conceitual apenas logico e racional da gramatica e
entra no dominio da arte e no &mbito da estética.

Quanto a categoria ll, intitulada “Visao Filosofica sobre a propria
aula de Filosofia”, encontramos como resposta de P4 no que se refere
ao entendimento da situacao atual da disciplina “Filosofia” na grade
curricular:

P4: ‘A filosofia estéd caminhando bem na grade curricular, esta
mostrando que ela se faz necesséria na nossa busca de conhe-
cimento. Mas devo ressaltar que a Filosofia ainda merece ser
mais bem vista pelos alunos, pois alguns ainda desvalorizam
a disciplina”.

Essa informacao de P4 de que alguns alunos ainda n&o valo-
rizam a disciplina Filosofia € confirmada pela pesquisa com os alu-
nos. Sobre a questdo da importancia da disciplina de Filosofia,12%
responderam que tem importancia porque querem ser aprovados no
vestibular e 7% responderam que nao tem muita importancia porque o
pensamento dos fildsofos refere-se ao tempo em que eles viveram que
nada tem a ver com a nossa realidade atual.

Quando perguntado como realiza a pratica das orientagoes
contidas nas Diretrizes Curriculares de Filosofia em suas aulas, P4,
respondeu que:
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P4: “Utilizo filmes, textos jornalisticos e musicas que sdo suges-
tdes das diretrizes e me ajudam na mobilizagdo dos contelidos.
Mas devo considerar que nao consigo utilizar sempre”.

Quanto a questao sobre o objetivo principal da disciplina de Fi-
losofia, P4 respondeu que o obijetivo principal da Filosofia é fazer com
gue os alunos sejam mais reflexivos, questionadores, ou seja, saiam
da zona de conforto e queiram aprender a conhecer sempre mais.
Nesse aspecto, a resposta de um entendimento da Filosofia enquan-
to reflexao difere do posicionamento tedrico de Deleuze apresentado
na obra “O que ¢é Filosofia?”. Deleuze e Guattari (2010) apresentam
que a Filosofia ndo é reflexdo, porque para refletir as pessoas nao
precisam de filosofia.

Vemos ao menos o que a Filosofia ndo &: ela nao é contempla-
¢ao, nem reflexdo, nem comunicagéo, mesmo se ela péde acre-
ditar ser ora uma, ora outra coisa, em razdo da capacidade de
que toda disciplina tem de engendrar suas préprias ilusbes, e se
esconder atras de uma névoa que ela emite especialmente. Ela
nao é reflexdo, porque ninguém precisa de Filosofia para refletir
sobre 0 que quer que seja: acredita-se dar muito a Filosofia fazen-
do dela a arte da reflexdo, mas retira-se tudo dela, pois os mate-
maéticos como tais ndo esperaram jamais os filésofos para refletir
sobre a matemética, nem os artistas sobre a pintura ou a musica;
dizer que eles se tornam entdo filbsofos & uma brincadeira de
mau gosto, ja que sua reflexao pertence a sua criagdo respectiva.
Toda criagéo € singular, e 0 conceito como criagao propriamente
filoséfica é sempre uma singularidade. O primeiro principio da
filosofia € que os Universais ndo explicam nada, eles proprios
devem ser explicados (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p.13).

De qualquer forma, a resposta de P4 indica um ensino de Filo-
sofia voltado para a experiéncia filoséfica na medida em que possibilita
o entendimento de que a Filosofia seja uma arte de refletir. E a reflexao
caminha no sentido também de uma experiéncia filoséfica, na medida
em que através da reflexdo as pessoas passam a pensar sobre 0s va-
lores e conceitos vigentes em suas existéncias e na sociedade.
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Quanto as questdes relacionadas com a terceira categoria de P4,
intitulada “Experiéncia Filoséfica”, podemos perceber uma sinceridade
por parte de P4 ao responder que desconhece a proposta de Deleuze
enguanto criagao de conceitos. Sobre o fato da possibilidade da aula de
Filosofia ser uma experiéncia filoséfica, a resposta foi a seguinte:

P4: “Infelizmente ainda temos salas numerosas e isso dificulta o
nosso trabalho, considerando que a Filosofia e todas as outras
disciplinas necessitam de grande atengao”.

Desse modo, P4 entende que é possivel uma experiéncia filosé-
fica na aula de Filosofia que é dificultada devido ao nimero excessivo
de estudantes por sala de aula. E sobre a pertinéncia da utilizacdo do
instrumental tedrico de Nietzsche no que se refere a pensar a aula de
Filosofia enquanto momento para se pensar no valor dos valores, P4
respondeu que:

P4: “Sim, acredito que a filosofia coloca muito a questéo dos
valores e quando o aluno se depara com seus préprios valores
podemos perceber que eles se sentem instigados a pesquisar
e a conhecer sobre suas origens”.

Paschoal (2003) ao discorrer sobre o conceito de “genealogia”
em Nietzsche, retrata parcialmente a resposta de P4 quanto ao uso do
conceito de valor dos valores de Nietzsche em sala de aula. Ele explica
a especificidade das contribuicdes de Nietzsche no ambito da moral
nos seguintes termos:

Para Nietzsche néo interessava revolver hipdteses sobre a ori-
gem da moral (nesse caso, entendido como mera especulagao,
0 termo origem é escrito como “Ursprung”), mas tratar do “va-
lor” da moral. A preocupagdo com o valor da moral surge da
desconfianga cada vez mais acentuada de que a moral, na sua
formulagdo mais moderna (Schopenhauer), seria uma negagao
da vida e dos instintos. [...] Nietzsche reafirma a necessidade
que se impde de uma critica aos valores morais, mais precisa-
mente de uma avaliagéo do “valor” desses valores. A genealo-
gia, entendida agora como uma “nova exigéncia” que se impde
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a partir de uma necessidade do presente, é descrita de duas
formas: enquanto um “método” de trabalho ela é apresentada
como “um conhecimento das condigdes e circunstancias nas
quais nasceram, sob as quais se desenvolveram e se modifica-
ram” os valores morais (PASCHOAL, 2003, p.58).

Desse modo, conforme o préprio entendimento de P4, a aula
de Filosofia pode tornar-se 0 momento de uma autogenealogia dos
valores de cada estudante procurando compreender 0s seus valores e
a origem dos mesmos em sua propria existéncia. Desse modo, pensar
sobre os valores é realizar uma experiéncia filosofica na medida em
que, através de se pensar sobre os valores, se torna possivel pensar
sobre as proprias instancias valorativas.

Em sintese da fala dos 4 professores, P1, P2, P3, P4, podemos
verificar que todos eles tém uma visdo de ensino de Filosofia que se
aproxima em muito de uma visao que nao se limite ao ensino enciclo-
pédico da Filosofia. Quanto a possibilidade da aula de filosofia efeti-
var-se enquanto uma experiéncia filoséfica, eles respondem afirmati-
vamente, mas apresentam a realidade da situagao concreta enquanto
uma situagao que diminui a efetividade da possibilidade de se realizar
uma experiéncia filoséfica e um dos elementos apresentados é o ex-
cesso do numero de alunos em sala de aula. Observando ainda as
respostas dos professores € possivel perceber que nem todos seguem
a sugestao apresentada pelas Diretrizes Curriculares de Filosofia de se
dividir a aula em 4 momentos (mobilizagao para o conhecimento, in-
vestigacao, problematizacéo e criagéo de conceitos). Da-se a entender
pela fala de alguns dos professores que ndao conhecem exatamente
essa orientagcdo. Todos os professores, no entanto, apresentam que €
importante iniciar a aula com uma mobilizacdo para o conhecimento,
comecgando a aula com uma retomada de contelidos, mas ndo deixam
explicito que preparam aulas pensando nos 4 momentos pensados
pelas DCE (PARANA,2009). Ainda sobre as DCE (PARANA,ZOOQ), 0s
professores afirmam conhecé-la e utiliza-la, mas diante das diversas
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realidades encontradas no cotidiano escolar faz-se necessaria uma
flexibilizac&o para adaptar a realidade.

E ainda podemos enfatizar que os resultados da pesquisa com
os estudantes permitem verificar que os professores entrevistados fo-
ram bastante sinceros ao responderem as questdes. De modo geral,
podemos verificar que o entendimento dos professores é de um ensino
de Filosofia que nao esteja enclausurado nos limites da mera teoria,
mas que seja um ensino de Filosofia que permita ao estudante do
Ensino Médio criar conceitos e avaliar o valor dos valores. Todos os
professores entrevistados, exceto um deles que afirma desconhecer
Deleuze, consideraram oportuna uma abordagem de ensino de Filoso-
fia no Ensino Médio que considere a proposta deleuziana da Filosofia
enquanto criagdo de conceitos e nao mera reflexado. E ainda os pro-
fessores entrevistados, P1, P2, P3 e P4 consideram oportuno que se
tematize nas aulas uma investigacao sobre a proposta de Nietzsche de
se realizar uma indagacéo nao apenas sobre a moral, mas também so-
bre o valor dos valores. Ou seja, uma investigacao genealdgica sobre
a origem dos valores morais presentes na sociedade em que vivemos.

Experiéncia Filosofica:
uma analise a partir dos sujeitos investigados

Na secéo 3.4 realizamos a apresentacao dos dados, nas segoes
seguintes foram apresentados detalhadamente os dados de cada uma
das etapas da pesquisa. Na secao 3.5 realizamos a constituicao das
categorias que contribuiriam em nossas andlises na segdo 3.6. Essa
secao tem como objetivo analisar as sobreposi¢cdes ou as intersec-
¢Oes entre os trés momentos da coleta de dados, buscando evidenciar
guais os elementos comuns das trés etapas que permitem inferir sobre
0s elementos que constituem o que estamos chamando de uma aula
enquanto experiéncia filoséfica.
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Para poder demonstrar de uma forma mais claro para o leitor o
nosso objetivo nessa analise, optamos por fazer uma analogia com o
Diagrama de Venn, em que cada conjunto representa os dados obti-
dos em cada etapa da pesquisa e consideraremos como elementos
importantes nessa sec¢ado. As informacdes que estiverem enquanto in-
tersecgao, sendo comuns as trés etapas, permitindo realizar algumas
afirmacdes sobre 0 que caracteriza uma aula enquanto experiéncia
filosdfica. Considerando o Diagrama de Venn teremos entéo: (Etapa
1 — Pesquisa com Professores do Parang; Etapa 2 — Pesquisa com
estudantes do ensino médio; Etapa 3 — Entrevista com Professores do
NRE de Jacarezinho).

Figura 2 - Diagrama de Venn

Fonte: o autor (2015).

Para apresentar os elementos que compdem os pontos de in-
tersecgao entre as trés etapas representadas pelos conjuntos, serao
explicitadas em trés grupos:

a) a situacéo do ensino de Filosofia no Parana na atualidade;
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b) Os elementos didéaticos que possibilitam uma experiéncia fi-
losodfica;

c) as contribuicdbes das Diretrizes Curriculares de Filosofia do
Parana e dos referencias tedricos de Nietzsche e Deleuze
com o objetivo de possibilitar aos estudantes uma experién-
cia filosdfica.

Iniciemos verificando a situacao do ensino de Filosofia no Pa-
rana. A pesquisa Google Docs permitiu que visualizassemos que ha
um bom ndmero, 86%, de concursados atuando no ensino de filosofia
do Parana com um periodo de trabalho como professores. Ainda essa
pesquisa demonstrou que é predominante o trabalho de professores
contratados no ensino de Filosofia. No entendimento, por sua vez, dos
estudantes, (pesquisa com estudantes) percebe-se que os estudan-
tes tém uma compreensao adequada a uma possibilidade de que se
efetive uma experiéncia filoséfica na medida em que 85% acredita que
a aula de Filosofia é importante porque auxilia a pensar e a formular
conceitos sobre 0 mundo e sobre as pessoas.

De acordo com o que os fildsofos pensaram e ainda 81% dos
estudantes destacaram que ha uma importancia na relagao entre filo-
sofia e vida cotidiana na medida em que entendem que a disciplina
Filosofia tem importancia porque permite aos estudantes relacionar o
pensamento dos fildsofos com seu proprio modo de pensar a realida-
de. Na entrevista com os professores do Nucleo Regional de Ensino
de Jacarezinho pudemos vislumbrar que de modo preponderante 0s
professores percebem que gradativamente as condigbes didaticas so-
bre o ensino de Filosofia no Parana estdo melhorando. Paulatinamente
estao sendo criadas as possibilidades para que se efetive um ensino
de filosofia com condi¢des de possibilidade para uma experiéncia filo-
sdfica para os estudantes de filosofia do Ensino Médio.
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Os professores entrevistados evidenciaram a questao de que nao
podemos supervalorizar a Filosofia e nem negligenciar sua importancia
no curriculo do ensino médio. Foram apresentadas pelos professores
diversas dificuldades estruturais como, por exemplo, o excesso de nu-
mero de estudantes em sala de aula. Sao situagdes estruturais que in-
viabilizam que o ensino de filosofia ocorra de maneira mais satisfatéria.

Segundo os professores entrevistados, a aula de Filosofia deve
permitir discussdes e debates e deve orientar e contribuir para refle-
xdes sobre a propria realidade, sobre as proprias crengas e pontos de
vista. Nas respostas, os professores evidenciaram o papel de questio-
namento que a filosofia se propde diante da sociedade. Ela questiona
valores e as mais diversas situacdes que muitas vezes sao considera-
das naturais e na realidade sao constru¢gdes humanas.

Quanto aos elementos didaticos que possibilitam uma experién-
cia filosofica ressaltamos que entendemos ser relevante que se ensine
filosofia conjugando tematicas filosdficas com a histéria da filosofia
tendo em vista que ambas as perspectivas sdo complementares e
nesse sentido foi um percentual de 74% dos professores (pesquisa
Google Docs) que entenderam que essa é a melhor opcéo para se
poder efetivar um ensino de filosofia que propicie uma experiéncia filo-
sofica. Um recurso metodoldgico importante que também foi apontado
pelos professores da pesquisa Google Docse que teve um percentual
de respostas elevado (61%) € quanto a possibilidade de utilizagdo de
textos filoséficos em sala de aula.

Os textos filosoficos permitem uma interpretagao por parte do
aluno de como um determinado filbsofo se propds a examinar um de-
terminado problema filoséfico. Nesse sentido, a pesquisa Google Do-
cs(com professores de Filosofia do Parana) apontou ainda para um
indice preponderante, 87%, de professores que entendem gue as ava-
liagbes de filosofia, por sua vez, tenham como referéncia os conheci-
mentos em filosofia aliados a capacidade desenvolvida pelo estudante
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em criar conceitos com base na experiéncia filoséfica ocorrida. E em
contrapartida, os estudantes, por sua vez, afirmaram que seus pro-
fessores exigem nas avaliagcdes além do conhecimento da teoria dos
filésofos, um posicionamento pessoal no sentido de que os estudantes
argumentem sobre 0s conceitos a respeito do mundo.

Considerando as entrevistas dos professores do Nucleo Regio-
nal de Ensino de Jacarezinho é relevante apresentar que ha um en-
tendimento do carater dindmico da Filosofia enquanto uma disciplina
desconfortante e transformadora. Segundo os entrevistados a Filosofia
tem a tarefa de propiciar questionamento sobre as mais diversas situa-
cbes da sociedade e assim ela é desconfortante e muitas vezes até
incébmoda para aqueles que querem manter o status quo. Pensando
ainda sobre os elementos didaticos os professores entrevistados con-
sideram importante com o objetivo de se permitir a experiéncia filosé-
fica dos estudantes de que se estruture a aula iniciando por uma mo-
bilizacao pelo conhecimento e culminando com a criagao conceitual.

Quanto as contribuicbes das Diretrizes Curriculares para o en-
sino de Filosofia no Estado do Parana, encontramos na pesquisa com
os professores do Parana que 85% entende como um subsidio impor-
tante que contém orientagdes de relevancia didatica para o cotidiano
do professor. E nesse sentido também 73% dos professores da pes-
quisa com professores do Parana acreditam que é relevante a divisao
da aula em momentos conforme as Diretrizes Curriculares de Filosofia
do Estado do Parana apresentam. E ainda conforme vimos 96% dos
professores de Filosofia do Estado do Parana acreditam que a aula
de filosofia deve ser o momento em que se possibilite ao estudante
realizar uma experiéncia filoséfica que propicie ao mesmo tempo uma
reflexdo sobre seus valores e uma autorreflexdo sobre a origem deles.

A partir do entendimento dos professores do Parana (pesquisa
Google Docs) a relevancia da compreenséo de Deleuze sobre a Filo-
sofia enquanto criacdo de conceitos no sentido de conceitualmente se
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pensar nas condigbes para que o estudante do ensino médio tenha
condicdes de efetivar uma experiéncia filosoéfica que seja producente.
Na pesquisa dos estudantes, por sua vez, encontramos a resposta
(73%) dos estudantes afirmando que os contelidos relacionados com
a ética e os valores na aula de Filosofia sdo importantes na medida
em que, por meio dessas tematicas, os estudantes podem pensar,
avaliar os proprios valores. Nas respostas dos professores do Nucleo
Regional de Jacarezinho, pode-se perceber como eles entendem a
relevancia da compreensao de Deleuze de que a filosofia é criagcao
de conceitos na medida em que a Filosofia ndo pode se estagnar em
conceitos Unicos, a pluralidade conceitual é importante.

Enfim, ao realizar um entrelacamento entre as trés etapas da
pesquisa, podemos evidenciar que as contribuigdes de Deleuze e Niet-
zsche sao relevantes na medida em que possibilitam criar conceitos
e avaliar o valor dos valores superando o mero ensino enciclopédico.
Percebe-se que paulatinamente o ensino de Filosofia no Parana esta
ganhando consisténcia e permitindo cada vez mais aulas que oportu-
nizem aos estudantes de Filosofia uma experiéncia do pensamento.
Didaticamente falando o que pudemos evidenciar é que tanto profes-
sores como estudantes consideram relevante para que se efetive uma
aula enquanto experiéncia filoséfica de que a aula inicie com uma mo-
bilizagdo para o conhecimento e culmine com a criagdo conceitual.

Sobre as Diretrizes Curriculares de Filosofia no Estado do Para-
na, percebeu-se que além das respostas dos professores afirmativas
guanto a sua utilizagao, os estudantes através de suas respostas tam-
bém confirmaram sua relevancia no sentido de criar condigbes para
um ensino de Filosofia que supere o0 enciclopedismo. Urge ressaltar o
que ¢ enfatizado pelas DCE de que € extremamente relevante para o
ensino de filosofia enquanto experiéncia filosotfica a utilizacdo de frag-
mentos de textos filoséficos nas aulas de filosofia possibilitando uma
abertura para a interpretagao dos estudantes e também para uma ar-
ticulacdo entre a objetividade conceitual e a subjetividade experiencial
de cada estudante.
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Consideracoes Finais

Nossas investigacoes longe de propiciarem afirmagoes defini-
tivas, evidenciam reflexdes e questionamentos sobre o ensino de fi-
losofia enquanto uma experiéncia filosofica. O objetivo desta investi-
gacao foi verificar em que medida o professor pode oferecer aulas de
Filosofia que ndo se limitem a um ensino meramente enciclopédico.
Entendemos por enciclopedismo a forma de se compreender 0 ensino
de Filosofia tendo como objetivo apenas a memorizagao dos sistemas
filoséficos historicamente constituidos.

Nosso referencial tedrico foram Deleuze, Nietzsche e comenta-
dores a respeito do ensino de filosofia. Apresentamos que a filosofia
passou por diversos movimentos pendulares, ora de presenca, ora de
auséncia. Constatamos que desde os jesuitas, muitas vezes preva-
leceu um ensino enciclopédico, fundamentado na memorizagéo dos
sistemas filosoficos, sem a menor relagdo com o cotidiano dos estu-
dantes. Defendemos, ao longo de nossas investigacoes, o ensino de
Filosofia como experiéncia filoséfica, oferecendo um ensino em que se
defende o exercicio do pensamento dos estudantes.

Partimos do pressuposto de que o ensino de Filosofia ndo deve
ser entendido apenas como um problema pedagdgico, mas €, em Ul-
tima instancia, uma questao filoséfica. No primeiro capitulo iniciamos
com a reflexdo sobre o justo valor que deve ser atribuido a Histéria da
Filosofia. Concluimos que, sem a presenga da Histéria da Filosofia, as
aulas seriam reduzidas a um mero didlogo entre pessoas. Por outro
lado, a Histéria da Filosofia ndo € um fim em si mesmo, deve propiciar
aos estudantes a oportunidade relacionar os conceitos dos filésofos
com 0s seus proprios conceitos.
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Investigamos sobre a Filosofia dos valores em Nietzsche. Esse
filosofo no ensaio “Sobre Verdade e Mentira num Sentido Extramoral”
ressignifica o conceito de verdade. Nietzsche entende a verdade como
uma metéafora. As verdades seriam metéforas cristalizadas pelo ser
humano que busca a verdade, desejo inerente ao ser humano. Nietzs-
che também ressignifica o entendimento sobre os valores. O fildsofo
alemao defende que os valores sdo criagbes humanas e é necessario
um esforco genealdgico para se investigar as forcas e relagoes de for-
¢as que engendraram determinados valores. Pensar sobre o valor dos
valores é um exercicio de se investigar a genealogia dos valores vigen-
tes na sociedade em que vivemos. NO senso comum, consagra-se a
aceitagao dos valores vigentes na atual sociedade como valores que
desde sempre existiram e que foram inseridos como que pelo “dedo
de Deus” e ndo podem ser questionados. Para Nietzsche, pelo contra-
rio, os valores s&o demasiadamente humanos e, caso investiguemos,
encontraremos a origem dos valores. Nietzsche ndo quer instaurar um
relativismo, mas provocar o seu leitor a uma reflexdo sobre a origem
genealdgica dos valores que por muito tempo na prépria histéria da
Filosofia ndo foram questionados.

Percebemos a contribuicdo tedrica de Deleuze e Guattari com
o entendimento de que a Filosofia é a criacdo de conceitos. E vimos
que, para criar conceitos, faz-se necessario que o fildsofo instaure um
plano de imanéncia. O conceito de imanéncia opde-se ao conceito de
transcendéncia; ou seja, a Filosofia de Deleuze parte do imanente, di-
ferente da Filosofia da tradigao, cujo enfoque foi a transcendéncia. Na
interpretacéo de Gallo (2008a, p.35), o exercicio da criagdo de concei-
tos é a propria recriacdo do mundo na medida em que através dela res-
significamos a nossa propria existéncia e damos novas significagbes
ao préprio mundo em que vivemos. A aula de Filosofia enquanto mo-
mento de criacdo de conceitos € o momento que permite ao estudante
expressar sua maneira inédita de elaborar conceitos e de ressignificar
sua propria existéncia ao pensar no “valor” dos valores.
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Procuramos conhecer as linhas gerais das orientacdes das Di-
retrizes Curriculares de Filosofia do Estado do Parana (DCE). Inventa-
rfamos o histérico do surgimento das DCE (PARANA,2009), que teve
como revisor o Prof. Dr. Silvio Gallo, referéncia nos estudos sobre De-
leuze no Brasil. As DCE (PARANA,2009) de Filosofia organizam o en-
sino de Filosofia no Ensino Médio em 6 contelidos estruturantes: Mito
e Filosofia, Teoria do Conhecimento, Etica, Filosofia Politica, Filosofia
da Ciéncia e Estética. Das varias orientagoes das DCE (PARANA,2009)
destacamos a recomendacéo da utilizacao do texto classico dos filo-
sofos em sala de aula e a divisdo da aula em momentos: iniciando com
a mobilizagao para o conhecimento, passando pela problematizacao,
investigacao e culminando com a criagao de conceitos.

Em razéo da importancia dada pelas DCE (PARANA,2009) ao tex-
to filoséfico em sala de aula, dedicamos uma secéo a referida temética.
Severino (2009) afirma que a leitura de um texto filoséfico passa pelas
seguintes etapas: analise textual, anélise tematica, anélise interpretati-
va, da problematizagao e da reelaboracao reflexiva. E de fundamental
importancia a leitura dos textos classicos em sala de aula, tendo em
vista que é um contato direto com o que foi escrito pelo filésofo e abre
margem ao estudante para que interprete o texto filoséfico. De modo di-
verso, quando apenas se utilizam manuais de Filosofia, corre-se o risco
de reproduzir a interpretacéo filoséfica dos autores dos manuais.

Em nossas investigagdes, evidenciamos que, quando a aula
de Filosofia permite a criagao de conceitos e ou avaliagao do valor
dos valores, estad se permitindo que o estudante realize uma ex-
periéncia filosofica. As duas atividades (criar conceitos e avaliar o
valor dos valores) estdo intimamente relacionadas na medida em
que ao criar conceitos o estudante estara repensando seus valores
e avaliando os valores vigentes na sociedade. Do mesmo modo, ao
avaliar o valor dos valores, o estudante também estara recriando
conceitos e criando novos conceitos.

215



Quanto aos objetivos propostos, inicialmente devemos afirmar
que através da analise dos dados nas trés etapas (pesquisa Google
Docscom professores de todo Parana, questionario com 340 estu-
dantes do NRE de Jacarezinho e entrevista com 4 professores) é
possivel inferir que é possivel um ensino de Filosofia que propicie
uma experiéncia filoséfica aos estudantes. Principalmente em relacao
as respostas dos professores entrevistados ficou evidenciado que
todos tém uma compreenséo do ensino de Filosofia que dialoga com
o cotidiano dos estudantes.

Pensando nos objetivos especificos, evidenciamos que, obser-
vando os ditos e ndo ditos, os professores de Filosofia do Parana co-
nhecem parcialmente as Diretrizes Curriculares de Filosofia do Parana
(DCE). Alguns professores demonstraram nao conhecer, por exemplo, a
divisao da aula, segundo as DCE (PARANA 2009) em mobilizac&o para o
conhecimento, problematizacao, investigagcao e criagdo dos conceitos.
Mas todos afirmam teoricamente que as DCE (PARANA, 2009) sao de
grande relevancia para a prética cotidiana da sala de aula e reconhece-
ram gue nem sempre & possivel seguir todas as orientacdes das DCE
(PARANA 2009), tendo em vista que é necessaria uma flexibilidade para
poder atender as demandas diversas das salas de aula.

Desse modo, as DCE (PARANA,ZOOQ), se conhecidas e obser-
vadas, podem contribuir em muito para propiciar no Estado do Parana
um ensino de Filosofia que se distancie do enciclopedismo e se apro-
xime do ensino de Filosofia enquanto experiéncia filoséfica. Quanto
as contribuicdes de Nietzsche e Deleuze para um ensino que propicie
uma experiéncia filosofica, é confirmado pelas respostas dos profes-
sores que disseram ser muito oportunas as contribuicdes de ambos os
filésofos na medida em que evidenciam um modo de se compreender
o ensino filosofico que n&o seja doutrinador.

Do ponto de vista estrutural podemos inferir que os profes-
sores entrevistados organizam as aulas de modo que se supere o
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enciclopedismo. Isso é confirmado com o fato de 87% dos profes-
sores da pesquisa Google Docs (professores de todo o Parana) nas
avaliagbes exigirem, além dos conhecimentos em Histoéria da Filoso-
fia, que o aluno seja capaz de argumentar e relacionar os conceitos
filosoficos com um exercicio filoséfico que possibilite ao estudante
criar conceitos ou avaliar o valor dos valores. Ainda nesse sentido,
75% dos 340 estudantes que responderam ao questionario confir-
mam que seus professores exigem, além do conhecimento tedrico,
um posicionamento pessoal nas avaliacoes.

O ensino de Filosofia no Parana encontra-se em movimento.
Como percebemos houve todo um processo histérico na construgao
do texto das DCE (PARANA, 2009) e pelos dados inferimos que nem
todos os professores a valorizam na pratica como o deveriam. Ape-
nas 59% dos estudantes responderam que seus respectivos profes-
sores iniciam as aulas com uma mobilizacdo para o conhecimento,
0 que demonstra que ainda € necessario um trabalho de divulgagao
das DCE (PARANA 2009) e de didlogo com os professores para que
valorizem a dinamica da divisdo das aulas em momentos conforme
proposto pelas DCE (PARANA,2009).

Da pesquisa Google Docs -(professores de todo o Parana) tive-
mos o resultado de 96% dos professores que acreditam que a aula de
Filosofia deve ser o momento de que o aluno possa ter uma experién-
cia filosofica que propicie ao mesmo formar conceitos e ou avaliar o
valor dos valores. Interessante notar que os 4 professores do Nucleo
Regional de Ensino de Jacarezinho enfatizaram que a Filosofia deve
formar para a cidadania. E as proprias respostas dos alunos confir-
mam esse entendimento quando 85% dos 340 alunos responderam
que a disciplina Filosofia é importante porque auxilia a pensar e a for-
mular conceitos sobre o mundo.

Ao realizarmos uma analogia com o Diagrama de Venn e tentar-
mos verificar o que ha de comum nas trés etapas da pesquisa realizada
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pudemos evidenciar que seja professores seja estudantes do Parana
anseiam por aulas que nao se reduzam ao mero enciclopedismo. An-
seiam por aulas de Filosofia que relacionem teoria e vida. De modo
geral, percebeu-se que cada vez o ensino de Filosofia esta se estru-
turando no Estado do Parana, de modo, a possibilitar aos estudan-
tes uma experiéncia filoséfica. Considerando os elementos didaticos,
evidenciou-se que uma aula enquanto experiéncia filoséfica deve ter
como perspectiva que a avaliagao de filosofia deve considerar o modo
como o estudante formulava seus conceitos e como passou a criar
conceitos apds o estudo de determinado tema filoséfico.

Enfim, as respostas do questionario com alunos também apon-
taram no sentido de que eles compreendem que a Filosofia ndo é um
conhecimento segmentado da vida cotidiana e que entendem que a
Filosofia ndo é uma disciplina a ser ensinada em forma de contelidos
apenas tedricos sem uma relacéo com a existéncia de cada estudante.
Esperamos em futuras investigacdes buscar também contribuicbes da
psicanalise para se pensar a aula de Filosofia enquanto experiéncia
filosofica. Entendemos que os conceitos fundamentais da psicanali-
se que valorizam a singularidade do estudante podem trazer grandes
contribuicdes no sentido de se pensar um ensino de Filosofia que se
distancie do enciclopedismo.
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