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RESUMO

PEDREIRA, André Luiz Simdes. Ser Professor de Filosofia da Educacdo no curso de
Licenciatura em Pedagogia. Tese de Doutorado em Educacéo, Programa de P6s-Graduagdo em
Educacao, Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro, p. 01-345, 2021.

A pesquisa que sustenta a tese se dedica a compreender como a formacao filosofica, em sua
dimensdo pedagogica, ¢ trabalhada na formagdo de professores que ensinam Filosofia da
Educacdo no curso de Pedagogia. Tendo por pressuposto que a Filosofia € um dos
conhecimentos constitutivos do que é a Pedagogia e sendo a Pedagogia um campo de
conhecimento sobre e para a Educacdo, com forte inscricdo nos processos de formacdo do
humano, intenta-se escrutinar que concepcdes de formacdo filoséfica professores formadores
em Filosofia da Educacdo expressam na formacdo de professores no contexto do curso de
Pedagogia. Teve por objetivos: i. discutir a dimensdo pedagodgica da formacéo filosofica do
professor; ii. analisar as concep¢des de ensino de Filosofia da Educacdo disseminadas por
professores formadores desse componente curricular na Pedagogia; iii. examinar o lugar e a
importancia da Filosofia da Educacdo na formacdo do pedagogo, a partir das concepcdes
defendidas pelos professores formadores participantes. Como campo empirico da pesquisa
definiram-se os cursos de Pedagogia de duas universidades publicas, a saber, Universidade do
Estado da Bahia (UNEB) e Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), escolhidas em
razdo do carater interinstitucional do Doutorado em Educacdo - (DINTER).
Metodologicamente, a pesquisa, de natureza qualitativa, se dirigiu pela analise de contetdo das
falas em forma de entrevistas de oito professores de Filosofia da Educacdo, sendo quatro de
cada instituicdo. O quadro tedrico foi sistematizado em torno de quatro eixos conceituais: i.
Filosofia, Filosofar, ensino, criacdo e re-cognicdo com aporte predominante em Cerletti e
Kohan; ii- Filosofia da Educacéo, em Saviani; iii. Pedagogia, em Saviani e Cruz; iv. Professor
formador, em Cruz. As constatacGes da pesquisa indicam: i. o carater plural das diversas formas
de docéncia; ii. a predominancia de um ensino de Filosofia da Educagéo indiscriminado (com
enfoque na primeira palavra) quanto ao curso, permeado por articulacdes classica e geral sobre
Educacdo, sem um apelo mais fortemente contemporaneo; iii. a preponderancia de um
entendimento que toma a Pedagogia como Educacdo em geral sem uma compreensdo mais
acurada de sua especificidade; iv. a mobilizacdo dos professores, ainda que sem tanta
conscientizacdo, no sentido de se construirem como professores formadores diante das
exigéncias da vinculagdo aos cursos de licenciatura. Defende-se, nesta tese, em toda a sua trama
argumentativa, um trabalho colaborativo (pares, colegiado e universidade) entre os professores
que atuam com Filosofia da Educagéo, com vista a um ensino discriminado (com enfoque nas
duas palavras) e articulado com as questdes educacionais contemporaneas.

Palavras-chave: Filosofia. Filosofar. Filosofia da Educagédo. Curso de Pedagogia. Professor
Formador.



ABSTRACT

PEDREIRA, André Luiz Simfes. Being a Professor of Philosophy of Education in the
Graduation Course of Pedagogy. Doctoral Thesis in Education, Post-Graduate Program in
Education, Faculty of Education, Federal University of Rio de Janeiro, p. 01-345, 2021.

The research that supports this thesis is dedicated to understanding how the philosophical
formation, in its pedagogical dimension, is worked on in the education of teachers who teach
Philosophy of Education in the Pedagogy course. Assuming that Philosophy is part of the
constitutive knowledge of what Pedagogy is, and being Pedagogy a field of knowledge about
and for Education, with a strong inscription in the processes of human formation, it is intended
to scrutinize what conceptions of philosophical formation teacher educators in Philosophy of
Education express in the training of teachers in the context of the Pedagogy course. Its
objectives were: i. to discuss the pedagogical dimension of the philosophical formation of the
teacher; ii. to analyze the teaching conceptions of Philosophy of Education disseminated by
teacher educators responsible for this curricular component in Pedagogy; iii. to examine the
place and importance of the Philosophy of Education in the formation of pedagogues, based on
the conceptions defended by the participating teacher educators. As an empirical field of
research, the Pedagogy courses of two public universities were defined, namely, the State
University of Bahia (UNEB) and the Federal University of Rio de Janeiro (UFRJ), chosen
because of the interinstitutional character of the Doctorate in Education - (DINTER).
Methodologically, the research, having a qualitative nature, was guided by the content analysis
of the speeches in the form of interviews with eight Philosophy of Education teachers, four
from each institution. The theoretical framework was systematized around four conceptual
axes: i. Philosophy, to philosophize, teaching, creation and re-cognition with predominant input
from Cerletti and Kohan; ii- Philosophy of Education, in Saviani; iii. Pedagogy, in Saviani and
Cruz; iv. Teacher educator, in Cruz. Research findings indicate: i. the plural character of the
different forms of teaching; ii. the predominance of an indiscriminate teaching of Philosophy
of Education (with a focus on the first word) regarding the course, permeated by classical and
general articulations about Education, without a more strongly contemporary appeal; iii. the
preponderance of an understanding that takes Pedagogy as Education in general without a more
accurate understanding of its specificity; iv. the mobilization of teachers, even if without much
awareness, in the sense of building themselves as teacher educators in the face of the demands
of their linking to teaching degrees. This thesis defends, throughout its argumentative plot, a
collaborative work (peers, collegiate and university) among teachers who work with Philosophy
of Education, with a view to discriminated teaching (focusing on both words) and articulated
with contemporary educational issues.

Keywords: Philosophy. Philosophize. Philosophy of Education. Pedagogy Course. Teacher
Educator.



RESUMEN

PEDREIRA, André Luiz Simdes. Ser Profesor de Filosofia de la Educacion en el curso de
Licenciatura en Pedagogia. Tesis doctoral en Educacion, Programa de Posgrado en Educacion,
Facultad de Educacion de la Universidad Federal de Rio de Janeiro, p. 01-345, 2021.

La investigacion que sostiene la tesis se dedica a comprender como se trabaja la formacion
filoséfica — en su dimension pedagdgica —, en la formacion de profesores que ensefian Filosofia
de la Educacion en el curso de Licenciatura en Pedagogia (hombre dado a cursos de Pedagogia
dedicados especificamente a la docencia, en Brasil). Bajo el presupuesto de que la Filosofia es
uno de los conocimientos constitutivos de lo que es la Pedagogia y puesto que la Pedagogia es
un campo de conocimiento sobre y para la Educacion, fuertemente presente en los procesos de
formacion del humano, se busca escudrifiar qué concepciones de formacion filoséfica
profesores formadores en Filosofia de la Educacion expresan en la formacion de profesores en
el contexto del curso de Pedagogia. Fueron sus objetivos: i. discutir la dimension pedagdgica
de la formacién filoséfica del profesor; ii. analizar las concepciones de ensefianza de Filosofia
de la Educacion diseminadas por los profesores formadores de ese componente curricular en el
curso de Pedagogia; iii. examinar el lugar y la importancia de la Filosofia de la Educacién en
la formacion del pedagogo, a partir de las concepciones defendidas por los profesores
formadores participantes. Como campo empirico de la investigacion se definieron los cursos de
Pedagogia de dos universidades publicas brasilefias, a saber, Universidad del Estado de Bahia
(UNEB) y Universidad Federal de Rio de Janeiro (UFRJ), cuya eleccion se debi6 al caracter
interinstitucional del Doctorado en Educacion — (DINTER). En términos metodoldgicos, la
investigacion, de naturaleza cualitativa, se baso en el analisis de contenido de las hablas en
forma de entrevistas de ocho profesores de Filosofia de la Educacion, cuatro de cada institucion.
El marco tedrico se sistematiz6 alrededor de cuatro ejes conceptuales: i. Filosofia, Filosofar,
ensefianza, creacion y recognicion con aporte predominante en Cerletti y Kohan; ii. Filosofia
de la Educacidn, en Saviani; iii. Pedagogia, en Saviani y Cruz; iv. Profesor formador, en Cruz.
Las constataciones de la investigacion indican: i. el caracter plural de las diversas formas de
docencia; ii. la predominancia de una ensefianza de Filosofia de la Educacion indiscriminada
(con foco en la primera palabra) respecto al curso, permeada por articulaciones clasica y general
sobre Educacion, alejada de un abordaje mas contemporaneo; iii. la preponderancia de un
entendimiento de la Pedagogia como Educacién en general sin una comprension mas apurada
de su especificidad; iv. la movilizacion de los profesores, aunque sin tanta concientizacion, en
el sentido de construirse como profesores formadores frente a las exigencias de la vinculacion
a los cursos de licenciatura. Se defiende, en esta tesis, en toda su trama argumentativa, un
trabajo colaborativo (compafieros de profesidn, colegiado y universidad) entre los profesores
que actuan con Filosofia de la Educacion, con vistas a una ensefianza discriminada (con foco
en las dos palabras) y articulada a las cuestiones educacionales contemporaneas.

Palabras clave: Filosofia. Filosofar. Filosofia de la Educacion. Curso de Pedagogia. Profesor
Formador.



RESUME

PEDREIRA, André Luiz Simdes. Etre Professeur de Philosophie de I’Education dans le cadre
du cours de licence en Pédagogie. Thése Doctorat en Education, Programme de Post-
Graduation (Programme de Troisiéme cycle en Education) Faculté d ‘Education de 1I” Université
Fédéral de Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, p. 01-345, 2021.

La recherche qui soutient la these est consacrée a comprendre comment la formation
philosophique, dans sa dimension pédagogique, est élaborée dans la formation des professeurs
qui enseignent la philosophie de I'éducation dans le cours de pédagogie. En partant du principe
que la philosophie est I'une des connaissances constitutives de ce qu'est la pédagogie et que la
pédagogie est un champ de connaissance sur et pour I'éducation, avec une forte inscription dans
les processus de formation de I'étre humain, on tente de scruter quelles conceptions de la
formation philosophique les enseignants formateurs en philosophie de I'éducation expriment
dans la formation des enseignants dans le contexte du cours de Pédagogie. Il avait pour
objectifs: i. discuter la dimension pédagogique de la formation philosophique du professeur; ii.
analyser les conceptions de I'enseignement de la philosophie de I'éducation diffusées par les
enseignants formateurs de ce volet curriculaire dans la pédagogie ; iii. examiner la place et
I'importance de la philosophie de I'éducation dans la formation du pédagogue, a partir des
conceptions défendues par les enseignants formateurs participants. Dans le champs empirique
de la recherche ont été définis les cours de Pédagogie de deux universités publiques, a savoir,
Universidade do Estado da Bahia (UNEB) et Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ),
ces universités ont été choisies en raison de la nature interinstitutionnel du doctorat en
éducation. Sur le plan méthodologique, la recherche, de nature qualitative, a été menée a travers
I'analyse de contenu des discours des entretiens de huit professeurs de philosophie de
I'éducation, dont quatre de chaque institution. Le cadre théorique a été systématisé autour de
quatre axes conceptuels : Philosophie, philosopher, enseigner, créer et re-cognition avec une
contribution prédominante dans Cerletti et Kohan ; ii- Philosophie de I'éducation, dans Saviani
; 1ii. Pédagogie, dans Saviani et Cruz ; iv. Professeur formateur, a Cruz. Les résultats de la
recherche indiquent : i. le caractére pluriel des diverses formes d'enseignement ; ii. la
prédominance d'un enseignement de la philosophie de I'éducation sans discernement (en
mettant l'accent sur le premier mot) en ce qui concerne le cours, imprégné d'articulations
classiques et générales sur I'éducation, sans un appel plus fortement contemporain ; iii. la
prépondérance d'une compréhension qui prend la Pédagogie comme I'Education en général sans
une compréhension plus précise de sa spécificité ; iv. la mobilisation des enseignants, méme si
sans une telle conscience, dans le sens de se construire en tant qu'enseignants formateurs face
aux exigences de 1’attachement aux cours de licence. Il est défendu dans cette these, tout au
long de son intrigue argumentative, un travail de collaboration (pairs, collégial et université)
entre les enseignants qui travaillent avec la philosophie de [I'éducation, en vue d'un
enseignement discriminé (en se concentrant sur les deux mots) et articulé avec les questions
éducatives contemporaines.

Mots-clés: Philosophie.Philosopher. Philosophie de 1’Education. Cours de Pédagogie.
Professeur Formateur.
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INTRODUCAO

O que estd em jogo ao ensinar e aprender filosofia ndo é se sabemos ou ndo
sabemos distinguir uma falécia de outra, se podemos reproduzir o imperativo
categorico de Kant ou se somos ou ndo somos cartesianos. Claro que esses
saberes ndo sdo despreziveis. Mas o que de verdade esta em jogo, aquilo que
marca uma linha divisoria entre a filosofia e a ndo filosofia, é se de verdade
ela chega a afetar o modo de vida daqueles que a compartilham; se entram no
mundo de dar razdo a prépria vida, de por que vivem da maneira como vivem.
O professor de filosofia é aquele quem disporia as condi¢bes de jogar esse
jogo, para que os jogadores vejam valor e sentido nele, para que o joguem
cumprindo suas regras (KOHAN, 2009, p. 38).

A epigrafe que abre a introducao desta pesquisa faz uma marcacdo sobre a concepcao
de Filosofia que nos conduziu na exposicéo desta tese, que a concebe ndo apenas como uma
atividade de natureza eminentemente tedrica de interpretacdo de sistemas filosoficos, mas
também como atitude critica investigativa (Filosofar/atitude) que se dirige a vida, em termos de
subjetividade, em seu movimento quotidiano e informal. Ainda que os sistemas filosoficos, em
suas tematicas, tomem os sentidos humano, psicolégico, social, moral, politico e estético como
objeto de suas questdes, interessa-nos, em geral, sobre como a atitude filosofica se vincula a
vida na dimensdo da experiéncia e na iniciacdo daqueles que, em razdo de suas escolhas,
buscam se aproximar da Filosofia. Essa concepcdo de Filosofia assumida inscreve-se tanto no
contexto institucional como no extrainstitucional, fazendo vir a tona a Filosofia em sua
referéncia a Grécia Antiga, isto é, entendida como atitude critica perante a existéncia enquanto
condicdo do humano, que se espanta (thauma) e se apropria da realidade como objeto de
reflexdo, e o que ela se tornou depois de sua institucionalizacdo na modernidade (as escolas e
universidades na forma como n6s conhecemos), distanciando-se, em muitos espacos, de seu
sentido primordial

Nessa perspectiva, a pesquisa em tela encontra-se situada no ambito da Educagdo, mais
especificamente, no Ensino Superior, e 0 seu foco reside nos professores que ensinam Filosofia

da Educacéo® nos cursos de Pedagogia, no sentido de compreender como eles, na condicéo de

!Durante a feitura da pesquisa, temos utilizado a nomenclatura “componente curricular de Filosofia da Educagdo”,
porém, queremos fazer um adendo: em funcdo do desenho curricular do curso de Pedagogia, que varia em
decorréncia de cada institui¢do, o componente curricular pode ter outros nomes, além de carga horaria e quantidade
de oferta diferenciadas. As nomenclaturas dos componentes curriculares obrigatorios das institui¢des participantes
no atual curriculo sdo: i. Introducéo a Filosofia (60h) no caso da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), sendo
0 Unico componente curricular obrigatério de Filosofia no curso; ii. Filosofia da Educacdo no Mundo Ocidental
(60h) e Filosofia da Educacdo Contemporanea (60h) no caso da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ),
sendo dois componentes curriculares obrigatérios de Filosofia no curso. Nas instituicbes em que s6 ha um
componente curricular de Filosofia, subentende-se que esse componente curricular devera reunir uma Introdugéo
a Filosofia mais uma articulacdo com a Educacéo (Filosofia da Educagdo) — por se tratar de Filosofia num curso
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professores formadores, materializam a formacdo filosdfica dos estudantes (futuros
professores). Esse objeto emergiu de uma suspeita que aponta para uma percepcao tacita de que
o professor de Filosofia e dos demais componentes curriculares considerados de Fundamentos
da Educacdo nédo se sentem professores formadores tanto quanto poderiam e deveriam, mas
professores de “disciplina”. O que, segundo nosso entendimento, compromete a contribuicéo
desse componente curricular no processo formativo do futuro professor. Parece haver uma
auséncia de conscientizacdo, ainda que involuntaria, em relacdo as questdes que envolvem o
planejamento do professor de Filosofia (da Educacdo), no entendimento de que os estudantes
serdo futuros professores, 0 que exige, portanto, que o componente curricular além das
preocupacBes com o corpus tedrico que Ihe é proprio, possa também refletir sobre as complexas
situacOes relacionadas ao ensino. Comungamos que apesar de existir, nos cursos de licenciatura,
componentes curriculares que lidam diretamente com o ensino, isso ndo exime os professores,
dentro da especificidade de sua area, de discutir como esses saberes se tornam possiveis de
serem ensinados.

Com 15 anos de atuacdo na Educacdo Basica como professor? de Filosofia do Ensino
Fundamental | e 11 e do Ensino Médio, distribuidos entre as redes privada, municipal e estadual
da Bahia, o desejo de investigar este tema ja se anunciava, a principio, ndo por uma articulagéo
epistemoldgica consciente, mas por intermédio de incobmodos frequentes que me acometia,
frente as contradigdes que observava entre o que aprendi na universidade sobre o ensinar e
aprender e as necessarias “distor¢des” que era obrigado a fazer diante das demandas de ensino
gue me interpelavam. Como bacharel e licenciado em Filosofia, dada a ambiéncia académica
de caréater confessional em que me tornei professor, ndo parecia haver dificuldades e davidas
sobre o que era ser professor e o0 que se deveria fazer para ensinar.

O que me levou de fato, no inicio de minha trajetdria profissional, a optar por um
mestrado em Educacdo, foi o desejo de compreender, com mais afinco, os dilemas que
emergiram, relacionados ao “como ensinar”, no contexto de minha inser¢do profissional na
Educacao Basica como professor. Os 04 (quatro) anos do bacharelado e os 02 (dois) anos de

licenciatura ndo me apresentaram nenhuma familiaridade com os desafios enfrentados nessa

de licenciatura. Utilizei também o termo “Filosofia”, em algumas passagens do texto, ao fazer referéncia a
Filosofia, em sentido geral, sem adentrar ainda nas especificidades, a saber, Filosofia da Educacéo, Filosofia da
Ciéncia, etc.
20 texto da tese encontra-se na 1% pessoa do plural, porque entendemos se tratar de um trabalho coletivo
(pesquisador, autores, orientador, professores avaliadores e sujeitos participantes) embora elaborado por uma Gnica
mé&o. A matéria-prima de sua constituicdo, portanto, é decorrente de um esforco coletivo. Em algumas passagens
da tese, sempre sinalizadas por nota de rodapé, faco uso da 12 pessoa do singular para trazer as razdes pessoal e
profissional que me levaram a formulacéo do problema de tese.
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primeira experiéncia com o ensino. O que havia em mim, naquelas circunstancias, era a
memoria de uma forma de ensino que estava ligada meramente a transmissao, mas sem que
houvesse, dada a natureza do saber filosofico, um saber antecipado sobre como esses
conhecimentos poderiam pedagogicamente se tornar compreensiveis aos estudantes naquele
contexto do Ensino Fundamental I e Il e do Ensino Médio.

Sem hesitagéo, o curso de Filosofia, em que me formei, priorizava fundamentalmente a
Filosofia e seu legado historico. A questdo sobre o ensino de Filosofia, seja no contexto da
Educacdo Basica ou da universidade, ndo tinha importancia para os professores, no sentido de
sua reflexdo e discussdo em sala, porque o enfoque era na preparacdo do pesquisador
especializado na &rea. Os componentes curriculares pedagdgicos, a saber, as préaticas de ensino,
a didatica e os estagios supervisionados eram ministradas por outros professores que nao tinham
formacdo em Filosofia e nem havia um trabalho coletivo entre esses professores e aqueles
responsaveis pela formacao filoséfica propriamente dita. Aprendi coisas sobre o ensino (mais
em sentido geral) completamente dissociadas das questdes filosoficas, ou talvez, aquela época,
ndo sabia como operar uma relacdo entre esses componentes curriculares (pedagdgico e
filoséfico). Havia uma distancia entre o Departamento de Filosofia e 0 Departamento de
Educacdo, tanto em sentido geogréafico quanto na possibilidade de didlogo entre esses
professores.

Na universidade, por intermédio da insercao no bacharelado/licenciatura (Universidade
Catolica do Salvador e Mosteiro de Sdo Bento), desenvolvi experiéncias que me possibilitaram,
ainda que de modo involuntario, um exame, ndo sem auséncia de dor, das certezas que
conduziam minhas concepg¢des de homem e de Educacdo, levando-me a um processo de
desconstrucdo em funcdo da aproximacdo com o conhecimento filosofico. Os contelidos
acumulados, durante a Educacdo Bésica e guardados na memoria, por um longo tempo,
passaram a ser objetos de analise, abandono e ressignificacdo. Foi necessario desaprender
muitas coisas aprendidas.

A universidade, ainda que sua perspectiva de ensino tenha sido de natureza transmissiva,
foi um divisor de &4guas em meu processo de formacgdo intelectual, porém limitou minha
formacdo de professor (igualmente intelectual, porém voltada para o campo pedagdgico),
quando restringiu a questdo do ensino a um método sempre mais sofisticado de assimilagéo de
textos de autores e/ou escolas filosoficas. Vale ressaltar, portanto, que a atrofia s6 ocorreu no
aspecto pedagdgico, pois, ao final do processo de formacdo, sai com um forte dominio
conceitual acerca de alguns filosofos em especifico e de algumas escolas filoséficas no geral.
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No contexto do meu exercicio profissional como professor na Educacéo Baésica, diante
da disparidade entre o que “aprendi” para ser professor e os desafios encontrados, vivenciei
“bons estranhamentos” que me levaram, sem qualquer suporte externo, a elaborar minhas
préprias estratégias de ensino para que a Filosofia, ainda que sob o risco de ser comprometida
conceitualmente, pudesse se tornar compreensiva e palatavel aos estudantes. Existia em mim,
como até hoje, uma ansia por ser compreendido em tudo o que dizia no espaco da sala de aula
e esforgcos ndo me faltavam para que os textos, que faziam parte do meu repertério de trabalho,
fossem tratados com responsabilidade e entendidos dentro de um certo nivel de objetividade.

Isto posto, afirmo que sempre relativizei a Filosofia, por minha prépria conta, na
Educacdo Basica, ao ter optado, como até hoje, por uma postura de ensino que relaciona, em
todo o tempo, conceitos filosoficos a situacdes concretas e contextualizadas dos estudantes,
fazendo-os desconstruir a representacdo de que a Filosofia € mais um componente curricular
correlato ao de Historia. Esse dominio tedrico, que a graduacdo me legou, foi um passaporte
que me conferiu “régua e compasso” para aprovagdo em todos 0s concursos, pois, mesmo para
dar aula na Educacdo Baésica, a formacdo conceitual, em detrimento dos conhecimentos
pedagdgicos, tinha prioridade naquela época — inicio dos anos 2000. Atualmente, isso parece
ndo ter mudado muito.

Com minha aprovagdo no mestrado em Educacdo da Faculdade de Educagdo da
Universidade Federal da Bahia (FACED/UFBA), na linha de Filosofia, ingressei com uma
proposta de pesquisa de estudo conceitual sobre o tema da Educacdo Moral em Schopenhauer,
mais especificamente, sobre sua tese da impossibilidade da Educacdo Moral. Durante esse
periodo, fui selecionado por uma instituicdo privada de Ensino Superior (Faculdade e Colégio
Parque), onde passei a lecionar Filosofia da Educacdo no curso de Pedagogia. Em 2012, fui
aprovado no concurso para professor assistente de Filosofia na Universidade do Estado da
Bahia (UNEB) para ensinar nos cursos de licenciatura do Departamento de Ciéncias Humanas
e Tecnologias (DCHT), Campus de Brumado/BA. Foi nesse periodo, exatamente, de iniciagdo
profissional a docéncia no Ensino Superior, que passei a fazer elucubragdes tedricas sobre o
ensino da Filosofia, diante de préticas que me antecederam naquela institui¢éo, cujos relatos,
sobre antigos professores, sinalizavam que havia um ensino indiscriminado de Filosofia para
todos os cursos de licenciatura — tanto nos textos trabalhados quanto nas avaliagdes feitas.

Isso refletia, conforme os relatos de outros professores e egressos, 0 pouco interesse dos
professores de Filosofia (da Educacdo) com a formacgdo dos estudantes das licenciaturas
(futuros professores) na questdo do ensino e, assomado a isso, um completo despreparo destes
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professores em sala de aula. A minha propria experiéncia como estudante e professor de
Filosofia (da Educacdo), ao olhar para as relagGes estabelecidas dentro da minha area e dos
perfis de colegas professores, leva-me a afirmar que, em sua maioria, os “filésofos” (professores
académicos) sdo guiados por uma ideia equivocada de que a Filosofia ndo tem muito a aprender
com outras areas, por se tratar de um saber sobre todas as coisas, perdendo sua dimensédo
integradora com o0s demais saberes. Em razdo dessa pretensdo, a formacdo filosofica dos
estudantes, em sua maioria, prescinde de discussdes sobre o ensino para se restringir apenas a
formacédo conceitual. E no curso dessa formacédo, esses professores sé se interessam, em termos
de aproximacao, pelos estudantes que conseguem se desenvolver nessa modalidade de ensino
que prioriza a formacao em pesquisa. Nesse cenario, as ementas eram discriminadas quanto ao
curso, porém as préaticas seguiam noutra direcdo. Fui acometido pela constatacdo, talvez por
ingenuidade, de que os mesmos dilemas da Educacao Basica estavam postos ali, afinal, a cultura
universitaria dos professores de Filosofia, em sua maioria, a reduz a uma perspectiva historica,
ndo a concebe como atitude filosofica e a toma completamente desarticulada de suas
possibilidades de colaborar com as especificidades de cada curso.

Assim sendo, fui levado a problematizar, no exercicio da docéncia no Ensino Superior,
diante de situacdes tdo antigas e atuais, sobre como se forma em Filosofia os futuros professores
da licenciatura, mais especificamente, aqueles do curso de Pedagogia. Havia sintomas dos quais
ndo podia ser indiferente sob o risco de comprometer a importancia da Filosofia como um
componente curricular da “grade” de Fundamentos da Educagéo dos cursos de licenciatura:
ensino indiscriminado da Filosofia nos cursos; predominancia de concepc¢des no ensino de
Filosofia que a reduzem a formacdo teérica, por meio da adogdo de métodos que permitem a
compreensdo objetiva dos textos dos filésofos; pouco sentimento de pertenca dos professores
com relacdo os desdobramentos possiveis das reflexdes filosdficas no desenvolvimento de
outros componentes curriculares; auséncia dos professores na dindamica da vida universitaria
desses cursos, dada a existéncia da Filosofia, enquanto componente curricular, apenas nos dois
primeiros semestres, em func¢do do desenho curricular de cada curso, bem como a diminuta
participacdo desses mesmos professores na condi¢do de orientadores noTrabalho de Concluséo
de Curso (TCC). O que se deixa depreender desses sintomas € que o professor de Filosofia se
encontra em transito, sempre a espera de novas turmas, ja que sua docéncia estd “cerceada”
entre um e dois semestres, dependendo da indicacdo do curriculo. A criacdo de vinculos nesse

transito, se ndo impossivel, constitui-se em tarefa homérica.
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Essas questBes problemaéticas sdo consequéncias historicas da forma como se concebeu
a formac&o dos professores, em seus primordios, por meio da dicotomia entre conhecimentos
pedagdgico e disciplinar, como se ndo houvesse teoria no saber pedagdgico — visao
aplicacionista — atribuindo ao saber disciplinar um lugar de maior prestigio no contexto da
formacdo. Em se tratando de Filosofia, 0 agravante ainda é maior, porque segundo Gallo (2012),
na universidade pouco se debateu sobre outras possibilidades de se ensinar Filosofia que néo
fosse na direcdo do dominio critico da cultura ocidental e, nas escolas, nas Gltimas 04 (quatro
décadas), parece ndo haver uma tradicdo de ensino de Filosofia, o que resulta em curriculo ndo
estabelecido, de contetdo definido aleatoriamente e de professores que ndo possuem formacao
especifica na area.

Nesse contexto, 0 estudo dessa tematica estd necessariamente relacionado a uma
reflexdo a que continuamente submeti minha docéncia, sendo esta uma condi¢do que sempre
busquei alimentar para manter os sentidos que fortemente me ligam a ela, ndo de forma
mecéanica e automatica, mas de maneira ativa com vistas ao seu melhor aperfeicoamento, tanto
do humano em mim quanto do humano nos outros, num movimento em que epistemologia e
humanidade ndo se rivalizavam. Esta pesquisa, portanto, antes de ser um trabalho académico
que servira aos colegas de profissao e a area da Educacdo, é algo que resulta de um processo de
indagacdo que me atravessa, enquanto professor de Filosofia (da Educacéo), onde profisséo e
pessoa se confundem.

A pesquisa, em seu recorte, situa-se no bojo “da nogéo de professor formador como
aquele que trabalha com processos formativos de professores” (CRUZ e ANDRE, 2014, p.
189). Nesse sentido, professores formadores sdo aqueles que atuam como professores no ambito
das licenciaturas, independente dos componentes curriculares ministrados. Cruz (2017), com
base nos resultados de suas pesquisas com professores, sinaliza que alguns ndo reconhecem sua
condicgéo de formador. Nessa mesma diregdo, Cunha (2010) ressalta que o professor formador
é cobrado ndo apenas por seu conhecimento cientifico, mas pela capacidade de articulacdo deste
com as estruturas cognitivas e culturais de seus estudantes. Segundo Cruz e Magalhées (2017,
p. 494-495), é recorrente entre os estudantes universitarios “a discussdo sobre professores que
demonstram que ndo sabem/gostam de ensinar”. A relacdo com o conteudo ¢ forte; porém,
lecionam talvez porgue seja uma exigéncia do trabalho universitario.

A forma de organizacdo do ensino operada pela universidade, em sua maioria, reforca a
dicotomia criada entre conhecimento académico e conhecimento oriundo da préatica docente, ha

muito denunciada como um dos grandes entraves para a formagao de professores (COCHRAN-
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SMITH e LYTLE, 1999; ROLDAO, 2006; ZEICHNER, 2010). Assim sendo, o professor
formador é aquele que, apesar da sua formac&o polarizada, vai se descobrindo responsavel pela
formagdo de futuros professores, na medida em que concebe as complexas questdes
relacionadas ao ensino como algo que ndo se esgota apenas numa perspectiva de aquisicdo de
contelldo como erroneamente se tem constatado.

Nosso investimento nesse objeto, por sua vez, torna-se relevante, porque esses mesmos
estudos sobre formacao dos professores, segundo Cruz e André (2014), carecem de uma agenda
de pesquisa, dado o seu carater exiguo, tendo em vista que o quadro de formacéo de professores
no Brasil é decorrente de curriculos fragmentados, com conteidos excessivamente genéricos e
com dissociacao entre teoria e pratica, estagios ficticios e avaliacdo precéria, interna e externa
(GATTI e NUNES, 2009). Em seu escopo, ainda que sob uma perspectiva particular, esta
pesquisa ndo deixa de enveredar por um exame critico sobre os efeitos produzidos pelas
universidades na questdo do ensino, na medida em que s&o responsaveis legais pela formacéao
dos professores.

No sentido de delinear o foco investigativo, cumpre destacar que no ensino de Filosofia,
coexistem duas concepcdes que sdo hegemdnicas dentro do campo. A primeira € a da Filosofia
como tradicdo (Historia da Filosofia) assentada na pedagogia tradicional, marcada por um viés
de ensino como transmissao e acumulagdo progressiva. Na universidade, no que diz respeito a
Filosofia, que se tornou componente curricular obrigatério em nivel de introducdo nos cursos
de licenciatura, essa concepcdo é mais reconhecida e de maior prestigio e adesdo por parte dos
professores, ainda que essa mesma concepgao, assumida na dimenséo do ensino, ndo assegure
necessariamente a afirmacao de que se trata de um ensino por transmissao.

A segunda é da Filosofia como Filosofar, compreendida como atitude fundada na ideia
de critica e/ou ruptura com a tradi¢do. O que se espera de um ensino para o Filosofar ndo é
somente o conhecimento da tradi¢do, mas 0 seu exame critico com vistas & autoria do proprio
pensamento do futuro professor diante da sociedade em que se encontra inserido e que 0
interpela involuntariamente. O Filosofar, portanto, tem a ver com a atitude critica permanente
diante de tudo que se impBe como verdade. N&o da critica pela critica, mas por compreender
que em relagdo a nada o absoluto esta posto. Nessa perspectiva de compreensdo da Filosofia
como Filosofar, a tradicdo ndo € ignorada, mas é o lugar para o qual a atitude filosofica
(Filosofar) se dirige, no intuito de avaliar, abandonar, reconstruir ou construir novas percepcoes

de mundo, porém, destacamos que o Filosofar ndo exclui a mediacao do professor.
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O Filosofar possui uma intencionalidade pedagdgica que ndo encontraria sua realizagdo
numa pratica de ensino de Filosofia tdo somente como transmissdo. Assim sendo, Historia da
Filosofia (contetudo/saber disciplinar/produto) e Filosofar (forma/saber pedagdgico/processo)
estdo numa relacdo indissociavel. Dito de outro modo, em se tratando do Filosofar, no contexto
da sala de aula, os saberes disciplinar e pedagogico ndo podem ser tomados como coisas
dispares. Outra caracteristica do Filosofar é que este se realiza numa relacdo dialdgica, isto &,
intersubjetiva. O processo do Filosofar pede sempre a mediacdo de um outro que pode ser na
forma de um texto (Histdria da Filosofia), o professor (com sua visdo de mundo) e os outros
eus (que estdo no processo de iniciacdo ao Filosofar). Isto sinaliza o fato de que o Filosofar,
atitude de critica permanente, sé pode ser efetivo na mediacdo com o outro. Sem contato com
as contraposicdes externas que chegam de diferentes angulos, o Filosofar pode incidir em
solipsismo® ou em dogmatismo®.

Mesmo que o Filosofar transcenda os limites da escola e da universidade, interessa-nos
compreendé-lo na perspectiva do professor formador de Filosofia (da Educagdo) no curso de
Pedagogia. E na medida em que o Filosofar ndo prescinde da Histéria da Filosofia, cabe-nos,
amparados pelos estudos sobre a formacdo de professores, pensar como se configura o
conhecimento da Filosofia em si mesma com o conhecimento da Filosofia para seu ensino. 1sso
se faz uma exigéncia quando se toma o Filosofar como um movimento que tem subjacente a
dimensdo do ensino. E nessa dire¢do, parece-nos que o Filosofar pede uma didatica critica
(CANDAU, 2000), que estd em consonancia com a sua prépria natureza. Sendo critica, como
é proprio do Filosofar, a didatica estara condicionada, em sentido positivo, aos contextos que
nunca sdo iguais. O Filosofar, portanto, pede uma didatica e/ou ensino de natureza filosofica.

No caso do curso de Pedagogia, o0 componente curricular de Filosofia da Educacéo,
como assim advertiu Saviani (2013), parece ficar em geral restrito ao primeiro termo (Filosofia)

sem que haja uma articulagdo com as questdes educacionais contemporaneas, no sentido de

3 Cf. Japiasst; Marcondes (2006, p.258) 1. Termo de sentido negativo, e até mesmo pejorativo, designando o
isolamento da consciéncia individual em si mesma, tanto em relagdo ao mundo externo quanto em relagdo a outras
consciéncias; é considerado como consequéncia do idealismo radical. Pode-se dizer que a certeza do cogito
cartesiano leva ao solipsismo, que sé € superado apelando-se para a existéncia de Deus.
4 Cf. Japiassu; Marcondes (2006, p.78) 1. Toda doutrina ou toda atitude que professa a capacidade do homem em
atingir a certeza absoluta; filosoficamente, por oposi¢éo ao ceticismo (concepcdo segundo a qual o conhecimento
do real é impossivel a razdo humana. Portanto, 0 homem deve renunciar a certeza, suspender seu juizo sobre as
coisas e submeter toda afirmacdo a uma divida constante. Idem, p.42) o dogmatismo € a atitude que consiste em
admitir a possibilidade, para a razdo humana, de chegar a verdades absolutamente certas e seguras; 2. No sentido
vulgar, atitude que consiste em afirmar alguma coisa, de modo intransigente e contundente, sem provas nem
fundamentos; 3. A tradicdo marxista utiliza o termo “dogmatismo” para qualificar a tendéncia de se congelar uma
teoria em férmulas estereotipadas, cortando-as da pratica e da analise concreta: “O marxismo nio ¢ um dogma,
mas um guia para a acao.” (Engels).
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problematiza-las e compreendé-las do ponto de vista epistemolégico e social. As contribuicoes
da Filosofia ndo se colocam a servico dos dilemas educacionais, ndo no sentido imediato de
apontar solucGes, ou de se pensar que a Filosofia seja a responsavel direta pelos problemas
educacionais contemporaneos, mas de garantir um nivel de reflexao sobre a Educacao que possa
alcancar niveis de inteleccao profunda por parte dos futuros professores.

O que intentamos com esta pesquisa € dar relevo a importancia da Filosofia, naquilo que
ela tem a contribuir para a formacdo de professores reflexivos, retirando-a, a0 menos no
contexto educacional, desse esgotamento de seu sentido, defendido por inteligéncias notaveis,
que a concebem como especulacdo em si mesma, sem ser dirigida a nenhuma solugéo de ordem
pratica, como bem sinalizou Iglésias (1986). Tendo em vista as discussdes sobre Filosofia e seu
ensino, no mundo contemporaneo, ndo ha mais lugar para uma concepcao de Filosofia que a
toma como “uma ciéncia com a qual ou sem a qual 0 mundo se torna tal e tal” (IGLESIAS,
1986, p. 15). Assim sendo, queremos retomar o debate, no sentido de suscitar sentidos ocultados
e enunciar outros novos, sobre o que € mesmo Filosofia e para que serve, enquanto componente
curricular de formacéo de futuros professores no curso de Pedagogia. Ndo nos propusemos a
entrar nas querelas do campo, a assumir esta ou aquela concepcdo de Filosofia, mas
reconhecemos que a Historia da Filosofia € um excelente pretexto para a instituicdo do Filosofar
— destinacédo de todo ensino que se quer filoséfico.

Para nos acompanhar nesse percurso investigativo, dispomos de um quadro tedrico-
metodoldgico, que nos possibilitou pensar sobre os conceitos de Filosofia, Filosofar, ensino,
criacdo e recognicao, nos achados de Cerletti (1999, 2008, 2009), Kohan (2002, 2004, 20009,
2011, 2015), Gallo (2012), Deleuze e Guattari (1992), Derrida (1980, 1986, 1990, 2003), Biesta
(2013) e Ranciere (2002), quando assumem a defesa de um curso que, em nome do Filosofar,
pode se desenvolver na e sobre a Filosofia, sem sobreposi¢Ges que possam comprometer as
duas concepgdes no servico a formacdo filosofica dos estudantes (futuros professores). Os
termos Na e Sobre refletem, sem hesitar, conforme os estudos dos referidos filésofos, que o
Filosofar é resultado de um processo que envolve teoria e pratica. O Filosofar atualiza a tradi¢éo
diante de sua forte conexdo com as demandas do presente. Entdo, ndo ha um Filosofar legitimo
quando as contribui¢des da tradigdo filosofica ndo servem como ferramentas a formulacéo de
outras compreensdes sobre os dilemas da contemporaneidade, no nosso caso, as situagoes
dilematicas da Educacéo e suas vicissitudes.

Apoiamo-nos em Cruz (2003, 2008, 2011, 2012, 2014, 2016, 2017, 2019), Houssaye
(2004), Libaneo (2005) e Saviani (1997, 2007, 2010, 2012, 2013) para pensar 0s conceitos de
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Pedagogia; em Saviani (ldem) para pensar sobre a natureza e os objetivos da Filosofia da
Educacgdo; em André (2014), Cruz (Idem), Rold&o (2006, 2007) e Gatti (2009, 2011, 2013) para
pensar as reflexdes sobre o professor formador no contexto da formacdo em licenciatura; em
Altet (2017) para pensar sobre a distincdo das praticas de ensino e o carater hibrido da
identidade do professor que se estrutura por meio de aspectos plurais.

A tese esta organizada em cinco capitulos que, na sua arquitetura, pretendem possibilitar
0 desenvovimento de um inventario das concepcdes de formacdo filosofica que séo
materializadas por professores do componente curricular de Filosofia da Educagdo nos cursos
de Pedagogia das instituicfes participantes. Em outras palavras, essa pesquisa se dirige a uma
reflexdo sobre a dimensdo pedagogica da formacdo filésofica do professor de Filosofia (da
Educacdo), detendo-se a problematizar a forma como esses professores compreendem e
orientam seu ensino. E seu objetivo compreender como a formagc&o filosofica, em sua dimens&o
pedagégica, € trabalhada na formacdo de professores que ensinam Filosofia da Educagdo no
curso de Pedagogia.

O desejo de realizar esta pesquisa nasceu, justamente, de uma avida preocupacao com a
aprendizagem filosofica com vistas a compreender como ela vem tomando forma, ao longo da
historia, no contexto da formacao de professores do Ensino Superior, com destaque para 0 curso
de Pedagogia. Assim sendo, com esta investigagdo buscamos compreender as concepcdes de
Filosofia predominantes na pratica de ensino dos professores participantes do estudo e os modos
de formacdo filosofica materializados.

No capitulo I, intitulado “delineamento da pesquisa e seu percurso metodologico”,
apresentamos a forma de composi¢cdo do problema de pesquisa em sua trama argumentativa
(tema/problema/objetivos/teoria e método); os resultados da revisao de literatura nos bancos de
tese da Associa¢do Nacional de Pds-Graduagdo em Filosofia (ANPOF), da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e da Associacdo Nacional de Pds-
Graduacao e Pesquisa em Educacéo (ANPEd); as raz0es para a constituicdo do campo empirico
nas duas instituicdes escolhidas; os parametros reunidos para a definicdo dos sujeitos
participantes e os critérios de elei¢do da entrevista como op¢do metodologica.

No capitulo II, intitulado “posicionamentos tedricos sobre a Filosofia e seu ensino”,
apresentamos 0s conceitos que nos servem a reflexdo sobre as concepgdes de Filosofia
existentes, as formas de seu ensino, a ideia de recognicdo, a didatica filosofica, o planejamento,

o lugar do outro na sala de aula, a autoria do pensamento, a Filosofia como criagdo de conceitos
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e a formacao de professores, entre outros assuntos de extremada relevancia para fundamentar o
tipo de ensino filosofico que defendemos no contexto do curso de licenciatura em Pedagogia.

No capitulo III, intitulado “entrelagamentos tedricos entre a Filosofia e a Pedagogia”,
apresentamos a vinculacdo histérica entre Filosofia e Pedagogia, a demarcacdo do conceito de
Filosofia da Educacdo e a reflexdo sobre o ensino de Filosofia da Educacgdo na perspectiva da
fundacdo de uma subjetividade ndo como esséncia individual, mas como intersubjetividade.

Dando sequéncia, fizemos a analise dos dados. No capitulo 1V, intitulado “ser ¢ estar
professor de Filosofia da Educagdo na Pedagogia: trajetérias formativas em cena”,
apresentamos a indica¢do dos motivos que levaram os professores entrevistados a opcao pela
Filosofia e consequentemente a docéncia de Filosofia da Educacdo, a identificacdo de aspectos
gue concebem a docéncia como um processo em permanente desenvolvimento, a compreensdo
dos impactos da formacao inicial (em sua énfase disciplinar e/ou pedagdgica) que reverberam
na docéncia e as razoes e os desdobramentos na constitui¢do do professor formador de Filosofia
da Educacdo.

No capitulo V, intitulado “o ensino de Filosofia da Educacdo no curso de Pedagogia na
visdo de seus professores”, apresentamos a especificidade da Filosofia da Educagdo no curso
de Pedagogia, a vinculacdo teorica entre a Filosofia e a Pedagogia, as didaticas possiveis para
ensinar o aprendente de Filosofia da Educacéo por intermédio de reflexdes sobre o que, quando
e como ensinar Filosofia da Educacdo. E importante ressaltar que este capitulo
intencionalmente é maior frente aos demais, em termos de numero de paginas, por conta de
representar analiticamente o ndcleo central da tese. Preferimos assim e esperamos contar com

a compreensao do leitor.
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Capitulo |
DELINEAMENTO DA PESQUISA E SEU PERCURSO
METODOLOGICO

O capitulo | tem como finalidade apresentar a trama argumentativa e metodoldgica em
que a pesquisa se desenvolveu para a exposic¢ao de seu objetivo mor. A sua organizacao, tendo
em vista deixar a conhecer o caminho tracado, deu-se da seguinte forma: i. apresentacdo da
composicdo do problema de tese, mostrando 0 objetivo geral da pesquisa e 0s objetivos
especificos que servem a sua explicacdo; ii. indicacdo do processo de feitura da revisdo de
literatura e dos resultados obtidos; iii. descricdo dos parametros de escolha e das caracteristicas
das instituicdes investigadas, dos sujeitos e da abordagem metodoldgica que foram definidos

para 0 campo empirico.

1.1 Composicéo do problema de tese

A pesquisa se dirige a Educacdo, mais especificamente, ao Ensino Superior, no que
tange ao recorte de pensar a formacao pedagdgica dos professores de Filosofia da Educacdo no
curso de Pedagogia. Sendo a Filosofia um dos conhecimentos constitutivos do que € a
Pedagogia e sendo a Pedagogia um campo de conhecimento sobre e para a Educacédo, com forte
inscri¢cdo nos processos de formacdo do humano, temos, na pergunta em questdo, o0 seguinte
problema: que concepcdo de formacdo filoséfica professores formadores em Filosofia da
Educacdo expressam na formacéo de professores no contexto do curso de Pedagogia, ou seja,
como professores formadores em Filosofia da Educagdo compreendem e orientam o0 seu ensino
no curso de licenciatura em Pedagogia?

Para responder a essa questdo, definimos o objetivo geral de compreender como a
formacéo filosofica, em sua dimensdo pedagdgica, é trabalhada na formacéo de professores que
ensinam Filosofia da Educagéo no curso de Pedagogia. Por conseguinte, tragamos trés objetivos
especificos que visam explicitar e explicar as reais possibilidades de argumentacdo contidos em
nosso objetivo geral: i. discutir a dimensdo pedagogica da formacdo filoséfica do professor de
Filosofia (da Educacéo); ii. analisar as concepc¢des de ensino de Filosofia (da Educacédo)
disseminadas por professores formadores que ensinam no curso de Pedagogia, no contexto dos

cursos da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e da Universidade do Estado da Bahia
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(UNEB?®); iii. examinar o lugar e a importancia da Filosofia (da Educagio) na formagéo do
pedagogo a partir das concepcOes defendidas pelos professores formadores participantes.
Apos a definicdo dos objetivos especificos, enveredamo-nos a eleger o referencial
tedrico-metodoldgico que nos ajudaria a fundamentar tanto a pesquisa a ser feita como a tese
dela decorrente. No aspecto tedrico, definimos o0s conceitos-chave caros a pesquisa, que
tornardo inteligiveis nossas abordagens e 0 modo como pensamos as questdes, a saber:
1. Filosofia, Filosofar, ensino, criacdo e re-cognicdo — Cerletti (1999, 2008, 2009),
Kohan (2002, 2004, 2009, 2011, 2015), Gallo (2012), Deleuze e Guattari (1992),
Derrida (1980, 1986, 1990, 2003), Biesta (2013) e Ranciére (2002);

2. Filosofia da Educacdo — Saviani (1997, 2007, 2010, 2012, 2013);

3. Pedagogia — Cruz (2003, 2008, 2011, 2012, 2014, 2016, 2017, 2019), Houssaye
(2004), Libaneo (2005) e Saviani (1997, 2007, 2010, 2012, 2013);

4. Professor formador — André (2014) e Cruz (2003, 2008, 2011, 2012, 2014, 2016,
2017, 2019).

No aspecto metodoldgico, definimos a entrevista com via de obtencdo dos dados por
intermédio de Ecco (1997), Silveira (2002) e Szymanski (2011) e para a intepretacdo dos dados
elegemos a andlise de contetido de Bardin (2016) e as teorizacdo sobre categorias nativas ou
émicas a partir dos textos de Rosa; Orey (2012) e Lett (1996). Conforme Altet (2007), partimos
da constatacdo de que as falas obtidas por meio das entrevistas serdo imprescindiveis para a
compreensdo das praticas de ensino como portadoras de efeitos.

Os tedricos escolhidos para a discussao sobre a Filosofia, pedra de toque de tudo o que
se tornara possivel, sobretudo na analise dos dados, permite-nos compreender as duas vertentes
em que se desdobram as concepcdes de Filosofia na tradi¢do historica e como elas definem o
ensino®. Para esses autores, apesar de diferentes percursos, Filosofia e Filosofar sdo processos
inerentes ao ensino de Filosofia. A Filosofia, nessas perspectivas, ora se define como
assimilacdo de sua historia em seus filosofos e teorias, isto €, como o celeiro dos conceitos e
dos parametros internos de sua producédo, que reune a histéria das Humanidades e, por forca

dessa importancia, tornou-se conhecimento “obrigatorio” para os que se iniciam nela (formal e

> Em uma subsecdo especifica deste capitulo, mais adiante, explicamos as razdes, com os detalhes devidos, para a
definicdo do campo empirico.

® O debate sera melhor construido no capitulo Il, cabendo nesta parte explicitar as bases em que o problema
investigativo foi concebido.
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informalmente), ora se define como uma atitude critica investigativa (Filosofar/atitude) sobre
tudo isso que ela mesmo produz.

A questdo problematica, que se inscreve nessa querela acerca das concepcdes de
Filosofia, é que a historia mesma da Filosofia é interpretacdo. Assim sendo, isso impossibilita
qualquer tipo de relacdo dogmatica e/ou cristalizada com os conhecimentos dela decorrente.
Porém, o fato de ser interpretac&o (a propria Historia da Filosofia) isso ndo exime os estudantes
de conhecé-la como movimento propedéutico e formativo. O grande risco é quando essa histdria
¢ tomada como absoluta e como um fim em si mesma, formando uma tradicdo de especialistas
que a reproduzem de forma passiva, inviabilizando a emergéncia de novas interpretagdes. Por
conseguinte, a Histéria da Filosofia é um elemento de altissima importancia no que toca ao
ensino, ndo como finalidade Ultima, mas como um meio para a instituicao do Filosofar.

Se as concepcdes de Filosofia ndo sdo consensuais, se elas repousam sob o solo comum
da interpretacdo, se os conflitos sdo constitutivos e hiumus a este cenério, ensinar o Filosofar é
a forma mais genuina no que diz respeito ao ensino. SO pelo Filosofar é possivel incitar a
emergéncia de novas perspectivas que sao oriundas da autoria do pensamento. O Filosofar,
portanto, enquanto atitude, é uma atualizacdo necessaria da Histdria da Filosofia. Por ele, evita-
se a recognicao, que Deleuze e Guattari (1992) apontam como um dos entraves para 0 ensino
de Filosofia pautado na criagdo dos conceitos. Ao se examinar um conceito por meio de sua
contestacao e ressignificacdo, o que dai emerge ja € um conceito novo, resultado de um pensar
autoral.

O Filosofar, apesar de seu recuo a Historia da Filosofia como condicdo, ndo a toma
como necessaria. O Filosofar, enquanto atitude critica, atenta e cuidadosa da realidade, pode
surgir sem o acesso a Histdria da Filosofia. Nesse aspecto, todos os homens podem se descobrir
filésofos, independentemente da possibilidade de uma formacéo filosofica em instituicdes
formais. A atitude critico-investigativa nao é propria da Filosofia, como nos advertiu Deleuze
e Guattari (1992). Outras areas do conhecimento também a ensinam e praticam. O que faz um
filosofar filoséfico, com ou sem recuo a Histdria da Filosofia, € quando este leva a autoria do
pensamento, por meio da criagdo/fundacdo de uma perspectiva de leitura de mundo que, dada
a sua personalidade, inscreve-se por forga no rol das perspectivas ja existentes, tornando-se em
mais um modo de compreensdo da realidade. O que valida uma perspectiva, em termos de

reconhecimento, € a sua autoria na abordagem de determinado objeto.
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Os tedricos escolhidos para a discussdo sobre a Pedagogia’, enquanto ciéncia e enquanto
curso, possibilitaram-nos o conhecimento necessario para pensar as possiveis respostas e
reflexdes acerca do problema de pesquisa na sua articulacdo com a Filosofia. A concepgéo de
Pedagogia que dirige nossa pesquisa a toma como um saber (tedrico-préatico) indispensavel e
de assaz relevancia para a reflexéo e intervengdo no fendmeno educativo, seja em sentido geral
(da formacdo do homem) ou em sentido especifico (de pensar as questdes do ensino em seus
diferentes niveis/ Didatica). Embora reconhecendo a importancia, no campo da Pedagogia, das
discuss@es, em seus autores, sobre a existéncia ou ndo de sua identidade epistemoldgica, de ser
ou ndo uma ciéncia ou teoria da educacao, ou de ser ou ndo um saber de carater aplicacionista,
partimos do entendimento que o estatuto de ciéncia ndo responde pela validade e pela
importancia terminantes de um saber na constituicdo do humano.

Conforme Houssaye (2004), a Pedagogia, portanto, independentemente de estar ou ndo
sob o controle da Filosofia ou das Ciéncias da Educacédo, é concebida como uma disciplina
necessaria para a articulacdo entre o que se diz e o que se faz no campo da Educacgdo e que
tentar nega-la ou silencia-la, em proveito de um modelo dedutivo, que deseja reduzir o fazer ao
dizer e o saber fazer ao saber cientifico, é inviabilizar suas contribuicbes ao fenbmeno
educativo. Segundo nossa posicdo, a Pedagogia, embora reina, em seu modus operandi,
aplicacdo e sintese das teorias das Ciéncia da Educacdo, produz um saber que ndo € mais
pertencente a estas mesmas Ciéncias, mas 0 seu proprio saber pedagdgico, que contém teoria,
mas que ndo pode se distanciar da ordem da razao pratica.

A formacdo em Pedagogia, portanto, ainda segundo Houssaye (2004), ndo deve deixar
de respeitar a propria natureza da razao pratica, isto €, o saber pedagdgico ndo pode ser
construido sem uma recorréncia permanente a experiéncia. A especulacdo/teoria por si s
produz inadequac0es frente a realidade educacional. Por isso, Houssaye (2004) nos adverte que
as Ciéncias da Educacdo na universidade, no contexto do curso de Pedagogia e das licenciaturas
em geral, permaneceram como uma ciéncia especulativa diante de qualquer preocupacao
empirica, sendo mais uma intencdo que uma realidade, onde os professores se compreendem
mais como teoricos que especialistas em Educacdo e produzem, quase sempre, teorias gerais

sobre Educacéo criticadas pela inutilidade de sua Pedagogia.

" A discussdo consubstanciada sobre a Pedagogia sera objeto de tratamento do capitulo 111, cabendo nesta parte as
sinalizacdes tedricas necessarias para compreensdo do objeto investigativo.
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Para Cruz (2011) e Saviani (2012), em seus diferentes caminhos de abordagem a
questdo, parece inconteste que a Pedagogia, para além de seu questionavel estatuto de ciéncia,
€ um campo de conhecimento sobre os processos educacionais, sendo a praxis a referéncia e o
objeto primordial de suas teoriza¢Ges. Sendo a sintese das teoriza¢Ges das Ciéncias da Educacgéo
ou sendo mesmo uma Ciéncia da Educacdo, a Pedagogia tem a tarefa, insubstituivel a outra
ciéncia, de orientar o fazer educativo intencionado. No que diz respeito ao ensino do
componente curricular de Filosofia da Educacdo no curso de Pedagogia, Saviani (2013) se
tornou uma referéncia importante em suas propostas de um ensino, onde estes saberes se
articulam para a compreensdo acurada e profunda dos fendmenos e das problematicas da
Educacao.

As contribuicdes de Saviani (2013) foram decisivas para um olhar sobre o ensino do
componente curricular de Filosofia da Educacdo, em decorréncia de uma tradicdo de ensino
com enfoque no primeiro termo Filosofia, 0 que ocasionou num ensino de Filosofia da
Educacdo marcado por um esvaziamento de discussfes que reconhecem a Filosofia e a
Educacdo como saberes interpenetraveis, dada a sua vinculacéo historica, a saber, da Filosofia
como um dos fundamentos da Pedagogia. Assim sendo, a Pedagogia (independentemente de
sua filiacdo tedrica) tem subjacente uma antropologia filosofica, ou seja, tem de antemdo o tipo
de homem que pretende formar. E as antropologias filosoficas sdo todas tributérias da Filosofia.

Nas reflexdes sobre o professor formador, a nossa pesquisa fundamentou-se em Cruz e
André (2014), que definem o professor formador como aquele que trabalha com processos
formativos de professores. Segundo as razdes dessa definicdo, todos os professores que atuam
nos cursos de licenciatura, formando os estudantes (futuros professores) sdo professores
formadores e, querendo ou ndo, precisam compreender que Seus componentes curriculares
dialogam com os dilemas epistemoldgicos da area e o fazer dessa profissdo na
contemporaneidade. Os componentes curriculares, especialmente o de Filosofia da Educagéo,
segundo nossa leitura, ndo pode ocorrer sem que os professores formadores conhe¢am a fungéo
e os desafios inerentes aquela area de atuacdo. Ainda segundo as reflexdes das autoras aqui
referenciadas, mesmo reconhecendo a formagdo que dicotomiza teoria e pedagogia, 0S
professores precisam desenvolver uma forte conscientizacdo de seu papel no contexto da
formacéo de futuros professores. Por este motivo, justificamos a relevancia préatica desta tese,
na medida em que pretende se constituir num material de reflexdo para a area em que se

inscreve, ao realizar uma cartografia das diversas formas em que os professores se constroem
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como formadores, mobilizados por um conjunto de determinacfes presentes em sua trajetoria,
apesar da formacdo binéria.

N&o partimos de uma concepcao cristalizada de professor formador de Filosofia (da
Educacao), que funcionaria como uma espécie de lente para se definir quem é ou ndo professor
formador, mas intentamos reunir, a0 modo de um inventario, as diversas formas como 0s
professores se constituem como formadores, a partir dos dados depreendidos nas entrevistas,
por meio da consciéncia de que a identidade do professor formador se institui na confluéncia
de aspectos plurais (ALTET, 2017). Na origem da identidade do professor formador nao existe
unidade e nem pureza de elementos. Ela so6 pode ser constituida na diversidade dos elementos
que a tecem e a atravessam. Interessa-nos, nesse processo de investigacdo, saber como esses
professores se inventam diante das agruras da formacao inicial. O que buscamos, nas falas dos
sujeitos, ndo ¢ uma identidade de professor formador, porque na “origem” nada ¢ uno, mas 0

processo de composicdo de sua invencdo em cada situacao concreta que nos fora relatada.

1.2 O tema no contexto da revisdo de literatura®

A revisdo de literatura em tela, acerca do nosso objeto de tese, foi realizada em funcao
do entendimento de seu papel fundamental no contexto do trabalho académico. O processo de
seu levantamento contribuiu de maneira significativa para situar nossa pesquisa dentro da
grande area do conhecimento a que pertence, além de trazer os autores que estdo implicados
com a mesma tematica, garantindo-nos o acesso a uma gama de producées abalizadas, que nos
permitiram um melhor delineamento do problema de pesquisa. Ao fim desse processo, foi
possivel compreender que nenhuma pesquisa pode ser desenvolvida sem um reconhecimento
prévio da criacdo intelectual dos autores que nos antecederam na abordagem de determinada
tematica, 0 que nos levou a constatar que a revisao de literatura possui uma dimensao ética.

Optamos por empreender o levantamento nos bancos de dados da ANFOP (Associacao
Nacional de Pos-Graduacdo em Filosofia), da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior) e do Grupo de Trabalho de Filosofia da Educagdo (GT17) da
Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), no sentido de
considerar uma base direcionada a Filosofia e a Educacdo, j& que nossa temética de tese

estabelece cruzamentos entre esses dois campos.

8 Nos apéndices, encontram-se os contetidos, na integra, da revisdo de literatura realizada (ANPOF, CAPES e
ANPEd), onde é possivel identificar, nos graficos apresentados, todos os artigos selecionados e comentados
durante a sua feitura.
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1.2.1 Associagdo Nacional de P6s-Graduacdo em Filosofia (ANPOF)

Na busca realizada no site da Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo em Filosofia
(ANPOF), no intuito de levantarmos as producdes existentes, no periodo de 2016 a 2017, que
tratavam do ensino da Filosofia, mais especificamente do ensino da Filosofia no curso de
Pedagogia, o quadro se mostrou deveras insuficiente pelas seguintes razoes: 1. o foco do “Grupo
de Trabalho — Filosofar e Ensino do Filosofar”, nos 14 artigos localizados, apresentou enfoque
predominante em analises acerca do ensino de Filosofia na Educagdo Basica com destaque para
a etapa do Ensino Médio, 2. as informacGes obtidas, junto aos dirigentes da associacao, diziam
que as producdes filosdficas da area ndo estavam contidas em um Unico banco de dados, mas
disseminadas em todo o arsenal de revistas e de periodicos de Filosofia espalhados pelo Brasil
e ligados as universidades em seus programas de pds-graduacdo. Em decorréncia do carater
herculeo que esse trabalho nos demandaria e assomado as informac@es exiguas, ja de anteméao
informadas pelos dirigentes, de trabalhos que tratam do ensino de Filosofia da Educagdo no
curso de Pedagogia e nos cursos de licenciatura em geral, decidimos por nos deter aos artigos
encontrados no site, cujas abordagens se concentram em discussdes sobre o ensino de Filosofia
no Ensino Médio.

Vale destacarmos que, diante do material consultado, mesmo diante da énfase no Ensino
Meédio, os artigos disponiveis, ao tratar do ensino de Filosofia, ndo se detiveram acuradamente,
em sua maioria, nas questdes que envolvem a docéncia e a formacédo de professores, mas na
preocupacdo em torno das metodologias com vistas a compreensdo mais objetiva possivel do
sentido dos textos filosoficos, revelando uma perspectiva de ensino da Filosofia, ainda que no
contexto do Ensino Médio, como assimilagdo da Historia da Filosofia. Outro aspecto digno de
nota, no conjunto dos textos que fazem parte do repertorio desta revisédo, diz respeito ao fato de
estes artigos, mesmo diante da extremada agudeza de espirito de seus autores, quando falam do
ensino da Filosofia no Ensino Médio, ndo tomam a escola e a formacdo dos professores, de
maneira explicita, como objeto de suas falas. Parece-nos que a docéncia é algo dado e que esta
circunscrita ao campo metodoldgico, mais proximo de uma didatica tecnica (de como
compreender, em termos objetivos, um texto filoséfico) do que critica, que inclui o humano, o
social e o politico (CANDAU, 2000).

Conforme informagdes do site, o “GT — Filosofar e Ensino do Filosofar” foi criado em
funcdo do debate nascido por ocasido da obrigatoriedade da Filosofia na Educacédo Basica, nas
trés séries do Ensino Médio, através da lei n° 11.684 de junho de 2008. Este debate, embora ndo

sendo frequente por especialistas em Filosofia, mais inclinados as reflexdes de natureza
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especulativa, voltados as subareas da Filosofia, a saber, Epistemologia, Linguagem e Estética,
terminou por se impor e exigir, no contexto em questdo, que estes especialistas pudessem
defender a importancia do ensino da Filosofia na Educacdo Basica, j& que outras areas ndo
poderiam fazé-lo.

No banco de dados da ANPOF, os artigos selecionados, na parte do “GT — Filosofar e
Ensino do Filosofar”, conforme salientado, possuem enfoque exclusivo no ensino da Filosofia
no Ensino Médio, sendo seus autores pertencentes a diversas instituicdes de ensino superior do
pais. A tematica do ensino de Filosofia, seja no Ensino Médio ou na universidade, ainda possui
pouca expressao, frente ao nivel elevado de producdo da ANPOF, nas subéareas da Filosofia
informadas acima. A op¢do em mapear o site da ANPOF, cujos artigos se restringiram a pensar
0 ensino da Filosofia no Ensino Médio, quando temos um objeto de tese sobre o ensino da
Filosofia (da Educacao) no curso de Pedagogia, justifica-se pelo carater formativo da Filosofia
que atravessa todos as etapas da Educacéo, da escola a universidade, embora ndo exclua uma
didatica discriminada para cada uma delas. Por este motivo, tomamos os 15 artigos localizados
e disponibilizados pelo site como objeto de leitura e andlise, dado o entendimento de que
existem questdes relacionadas ao ensino de Filosofia que sdo comuns a Educacdo em geral.

Da andlise desse conjunto, mais bem descrita no apéndice 02/quadro 17, foi possivel
depreender que:

e A tematica do ensino de Filosofia (seja na Educacdo Béasica ou no Ensino Superior)

ainda é recente dentro do proprio campo;

e A concentracdo de tematicas do campo esté situada em outras subareas da Filosofia,

a saber, Epistemologia/Teoria do Conhecimento, Estética, Moral; Politica, etc;

1.2.2 Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
Inicialmente, para a realizagdo da busca no banco de teses e dissertacGes da Capes, no
periodo de 2008 a 2018, utilizamos trés descritores, a saber, filosofia, pedagogia e formacao de
professores, com exclusdo do termo ensino médio, o que tornou possivel selecionar 20 trabalhos
de 679 que foram disponibilizados. No intuito de levantar mais dados, fizemos uma nova busca,
com apenas dois dos descritores utilizados anteriormente, excluindo o termo formacéo de
professores. O resultado apresentou mais 900 trabalhos que, além de ter mostrado os 20 que
foram selecionados na primeira busca, possibilitou a localizagcdo de mais 02 trabalhos para a

composi¢do do repertorio, a principio, com semelhancas teméticas e metodologicas e, como
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resultado, selecionamos 13 trabalhos que dialogam, direta ou indiretamente, com a nossa
investigacao.

O processo de escolha dos trabalhos analisados se deu por intermédio da leitura de todos
o0s resumos disponibilizados, com base nos descritores utilizados, onde priorizamos os trabalhos
que estavam assentados no campo da Filosofia e da Pedagogia concomitantemente. Excluimos
inimeros trabalhos, embora aqui ndo sinalizados, que discutiam a Pedagogia numa perspectiva
semantica que a retirava do contexto educacional (empresarial e hospitalar) como também
trabalhos que discutiam a formacao de professores, mas no contexto de outras licenciaturas
(Quimica, Fisica e Musica). No que diz respeito a Filosofia, excluimos os trabalhos que
priorizavam a exegese de obras especifica de autores sem qualquer relacdo direta com a
Educacao em sentido especifico.

Ressaltamos um problema que dificultou consideravelmente o0 nosso processo de
levantamento dos dados selecionados: em sua maioria, 0s resumos das teses (05) e dissertagdes
(08), apresentaram problemas com relacdo a forma, o que tornou morosa a compreensdo mais
objetiva das propostas de pesquisa. Outro fato, que se fez notdvel no percurso, foi a
predominancia de dissertacdes frente as teses quanto ao material levantado, embora as teses
tenham alcancado maior aproximagdo com a tematica de nossa pesquisa. Assim sendo, parece
inequivoca a constatacdo de que ndo ha producéo suficiente que discuta o ensino de Filosofia
(da Educacao) nos cursos de licenciatura (com destaque para o curso de Pedagogia) no contexto
das universidades. A revisdo mostrou a maior predominancia de trabalhos cuja abordagem se
circunscreve a etapa do Ensino Médio.

Ao final desse periodo de levantamento e apropriacdo dos materiais textuais
selecionados, foi possivel concluir, como mencionado anteriormente, que a pesquisa sobre a
formacdo de professores constitui um campo muito extenso, porém existe uma lacuna com
relagdo a trabalhos que estudem a formacgéo de professores e o ensino de Filosofia (da
Educagéo) na Pedagogia e nas licenciaturas em geral. Esse resultado, fruto de um acurado
processo de busca, serviu para demarcagédo da justificativa tedrica de nossa pesquisa em sua
insercdo na &rea da Educacdo, no Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade
Federal do Rio de Janeiro e na Linha de Pesquisa de Curriculo, Docéncia e Linguagem, mais
especificamente, no Grupo de Estudos e Pesquisas em Didatica e Formacdo de Professores
(GEPED), uma vez que possui foco investigativo nas discussdes dos aspectos epistemoldgicos
sobre a Formacdo de Professores e a Didatica, possibilitando, assim, a mediagdo necesséria para
0 assento da nossa pesquisa no campo.
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Na medida em que entendemos como altamente significativa uma reflex&o sobre o
ensino da Filosofia da Educagédo na formagéo do pedagogo, dada a insuficiéncia de trabalhos
na area, nossa pesquisa pretende se tornar ndo um canone de certeza frente ao seu objeto, mas,
inversamente, apresentar uma outra perspectiva na forma de sua abordagem, com vistas a
responder, se assim for possivel, as problematicas concernentes a Educacdo, demarcando, por
conseguinte, sua justificativa pratica, enquanto material para ampliacdo da literatura existente.
Por fim, nosso intuito é que o esforco frente a esta investigacdo possa suscitar uma demanda

acerca da questdo que, se ja esta posta, parece-nos silenciada.

1.2.3 Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacao (ANPEd)

Esta revisdo de literatura teve como objetivo identificar os trabalhos publicados pelo
Grupo de Trabalho de Filosofia da Educacdo (GT17) no banco de dados da Associacao
Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo (ANPEd), que se relacionam com 0 nosso
objeto de tese, a saber, “Ser Professor de Filosofia da Educac¢do no Curso de Licenciatura em
Pedagogia”. Para isso, ao acessar o banco de dados do GT17, especificamente nas publica¢des
de trabalhos, sem demarcacdo temporal, encontramos um total de 64 artigos publicados e
disponiveis na plataforma. A partir dos descritores “filosofia da educagdao”, “curso de
pedagogia” e “formagdo de professores” 64 trabalhos apareceram como resultados de artigos
cientificos publicados nessa vertente.

Depois da leitura paulatina dos resumos concernentes aos artigos encontrados, a
principio, com base no critério de tematicas cuja pesquisas estabelecessem cruzamentos entre
Filosofia e Pedagogia, selecionamos 11 trabalhos que, embora ndo atendendo diretamente ao
critério em questdo e tendo percursos de investigacdo distintos, apresentaram discussdes que
abordam temas que sdo transversais e constitutivos a nossa pesquisa, a saber, pratica
pedagogica, formacdo humana, sentidos de docéncia, formagédo de convicgbes pedagogicas,
formacdo integral do docente universitario, autonomia e educagdo, formacdo cultural,
pluralidade de perspectivas e pratica de ensino de filosofia da educacéo.

Da analise desse conjunto, mais bem descrita no apéndice 02/quadro 18, foi possivel
depreender que:

e Ha uma incipiéncia de trabalhos, no ambito do préprio GT 17 (Filosofia da

Educacdo) sobre o ensino de Filosofia da Educacao;
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e A Filosofia apareceu, em alguns trabalhos mapeados, mais como tematica
secundaria e transversal, sem foco voltado para a questdo do seu ensino na
Pedagogia.

Apesar da transversalidade dos artigos encontrados com a nossa tematica de pesquisa,

a revisdo no banco de dados da ANPEd, no GT17, mostrou-se ndo suficiente diante da aposta
que fizemos. Como nas duas revisdes anteriores, a saber, nos bancos da ANPOF e da CAPES,
0 resultado mostrou-se ténue, porém, supomos que no ambito de um GT de Filosofia da
Educacdo, a “quase” auséncia de trabalhos que refletem sobre o como se da o ensino de
Filosofia da Educacdo na Pedagogia e nas demais licenciaturas, parece ndo ser um sintoma do
qual se deva ignorar. Ressaltamos, porém, que as abordagens dos trabalhos selecionados
apresentam elevados niveis de profundidade e de pertinéncia as reflexes sobre Educacdo nos
recortes feitos.

1.2.4 Sumula das revisdes apresentadas

Ao terminar a revisdo de literatura, até aqui desenvolvida, nos bancos de dados da
ANPOF, CAPES e ANPEd, foi possivel reconhecer seu extremado carater formativo, em
funcdo das inumeras reflexfes que acessamos sobre a temética que se constitui como cerne
dessa pesquisa. Até as discussfes que nao estavam relacionadas diretamente ao nosso interesse
investigativo nos foram auxiliares na compreensdo de assuntos relacionadas a metodologia,
mais especificamente, no diz que respeito as diversas formas de utilizacdo da entrevista como
possibilidade de acessar narrativas, dos cuidados que se devem tomar em pesquisas de natureza
eminentemente qualitativa e sobre o processo de composicao das categorias para a analise
dessas mesmas narrativas.

Os resultados da revisao de literatura no geral mostraram a “insuficiéncia” de trabalhos
na tematica que assumimos. Identificamos e selecionamos uma vasta e inquestionavel literatura
(artigos, teses e dissertacOes) de natureza tedrica (revisao de bibliografia) que discutia o ensino
de Filosofia no Ensino Médio (maioria dos trabalhos encontrados) e uma minoria que se deteve
ao ensino de Filosofia da Educacgéo na Pedagogia e nas demais licenciaturas, mas sem quaisquer
referéncias a empiria no sentido de escuta de sujeitos em seu estado da arte. O que subjetivamos
como “insuficiente” ndo foi para apresentar uma avaliacao impositiva, dizendo que os trabalhos
selecionados deveriam ser de uma forma e ndo de outra, mas demarcar as caracteristicas de

nossa tese que foge ao sentido usual de ser fazer pesquisa em Filosofia.
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Pelo exposto, esta tese tem como objetivo investigar as formas de concepcdes de
formacéo filoséfica, em sua dimensdo pedagdgica, que sdo ensejadas pelos professores que
lecionam Filosofia da Educacdo no curso de Pedagogia. Na medida em que a revisdo de
literatura, nos bancos selecionados, mostrou poucos trabalhos que se dirigem a essa tematica, €
possivel que esta tese, tendo em vistas os esforcos a serem feitos, torne-se uma contribuicao ao

campo de producdo do conhecimento da area.

1.3 A constituicdo do campo empirico da pesquisa: UNEB e UFRJ

Como campo empirico da pesquisa, definimos os cursos de Pedagogia de duas
universidades publicas, a saber, Universidade do Estado da Bahia (UNEB) e Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), que foram escolhidas em raz&o do caréater interinstitucional®
do nosso Doutorado em Educacdo e da tradicdo de ambas na oferta desse curso. Em 2008,
atendendo a Resolucdo do Conselho Nacional de Educacéo n° 1 de 15 de maio de 2006, 0 curso
de licenciatura em Pedagogia deixa de ser ofertado com as énfases nas habilitagdes profissionais
e passa a ser ofertado com énfase na formacdo de professores articuladamente a de gestores
educacionais nas funcbes de magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade normal, de Educacéo Profissional
na area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos, sendo esta Resolu¢do CNE/CP n°® 01/2006, que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia (DCNPed 01/2006) que vigora até a presente data®®.

A Universidade do Estado da Bahia (UNEB), com sede na cidade de Salvador, foi
criada no ano de 1983, vinculada a Secretaria de Educacdo e Cultura do Estado da Bahia
(SEC/BA). Caracterizada por adotar um sistema de multicampi, a sua criagéo se deu a partir da

integracdo de 7 (sete) faculdades ja existentes e em pleno funcionamento, tanto na capital

® Trata-se, portanto, de um DINTER (Doutorado Interinstitucional) entre a Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ) e a Universidade Estado da Bahia (UNEB). O objetivo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) é garantir a formacéo, em nivel de pos-graduacao stricto sensu no pais, a docentes de
instituicdes publicas de ensino superior com vistas a formar mestres e doutores de instituicBes distantes dos grandes
centros de ensino e pesquisa, de modo a diminuir as assimetrias hoje existentes, fomentando, por conseguinte, a
producdo académica e fortalecendo, nas institui¢cdes atendidas, as linhas de pesquisas que respondam as demandas
relacionadas ao desenvolvimento local e regional. Cf. informagGes mais detalhadas sobre o funcionamento e a
candidatura de institui¢des no site www.capes.gov.br
10 Encontra-se em tramitagdo no CNE (Conselho Nacional de Educacéo) a formulacdo de novas diretrizes para o
curso, com a finalidade de atender ao que define a Resolugéo 2/2019 para a formacéo inicial docente, o que tem
sido objeto de contestacdo por parte das entidades, associagdes e foruns da area, tendo em vista a desconsideracdo
da producéo de conhecimento da Pedagogia enquanto campo cientifico e curso de graduacao.
11 As informac@es obtidas sobre a criagdo da Universidade do Estado da Bahia (UNEB) foram extraidas do projeto
do curso de Pedagogia de Juazeiro, Campus IIl. Acesso realizado no dia 31/08/2019 no site
https://portal.uneb.br/juazeiro/wp-content/uploads/sites/13/2017/01/projeto_pedag%C3%B3gico.pdf
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quanto no interior do Estado da Bahia, a saber: Faculdade de Agronomia do Medio Sao
Francisco, Faculdade de Formacdo de Professores de Alagoinhas, Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Juazeiro, Faculdade de Formacéo de Professores de Jacobina, Faculdade
de Formacdo de Professores de Santo Antdnio de Jesus, Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras de Caetité, Centro de Ensino Técnico da Bahia e a Faculdade de Educacéo. Esta ultima,
fora autorizada a funcionar pelo mesmo dispositivo legal de criagdo da UNEB, que determinava
a vinculacdo de outras unidades de Educagdo Superior ja existentes ou a serem constituidas a
UNEB.

Assim, novas faculdades foram criadas por todo interior do Estado e incorporadas a
estrutura multicampi da UNEB. A saber: Faculdade de Educagdo de Senhor do Bonfim
(Campus VII) em 1986, Centro de Ensino Superior de Paulo Afonso (Campus VII1), Centro de
Ensino Superior de Barreiras (Campus 1X) e a Faculdade de Educacao de Teixeira de Freitas
(Campus X) em 1987, Faculdade de Educacéo de Serrinha (Campus XI) em 1988; Faculdade
de Educacdo de Guanambi (Campus XII) e Centro de Ensino Superior de Itaberaba (Campus
XI11) em 1991, Centro de Ensino Superior de Conceicdo do Coité (Campus XIV) em 1992 e 0
Centro de Ensino Superior de Valenca (Campus XV) em 1997. Com a reorganizacdo das
Universidades Estaduais Baianas decorrente da Lei 7.176 de 10 de setembro de 1997, a UNEB
passou a adotar a estrutura organica de departamentos, estabelecidos em ato regulamentar, a
fim de identificar as suas unidades universitarias.

Até o ano 2000, a UNEB contava com 15 campi e 20 Departamentos, sendo que 0s
campi I, 1l e Il - Salvador, Alagoinhas e Juazeiro respectivamente - eram constituidos por mais
de um Departamento, e ainda com quatro Ndcleos de Ensino Superior vinculados a um
departamento com estrutura para tal. O Nucleo de Estudos Superiores de Irecé (NESIR),
localizado em Irecé e vinculado ao Departamento de Educagdo do Campus VIII em Paulo
Afonso, o Ndcleo de Estudos Superiores da Lapa (NESLA), localizado em Bom Jesus da Lapa
e vinculado ao Departamento de Ciéncias Humanas do Campus 1X em Barreiras, o Nucleo de
Estudos Superiores de Camagcari (NESC), localizado em Camagcari e vinculado ao
Departamento de Ciéncias Humanas do Campus | em Salvador e o Nucleo de Estudos
Superiores de Eunapolis (NESE), localizado em Eunapolis e vinculado ao Departamento de
Educacao do Campus X em Teixeira de Freitas.

Em agosto de 2000, estes Nucleos passaram a funcionar em regime Departamental,
constituindo-se em Campus XVI, XVII, XVIII e X1X respectivamente. Em 2001, foram criados

0s Campi XX, em Brumado e XXI em Ipiau. Dentro do seu propoésito de interiorizacdo da
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Educacéo Superior, a UNEB criou no ano de 2002 os Campi XXII em Euclides da Cunha,
XXl em Seabra e XXIV em Xique-Xique. Totalizando 24 campi e 29 Departamentos. Hoje,
a UNEB esta presente em grande parte do territdério baiano, em areas geoecondmicas de
influéncia, de modo a beneficiar um universo maior da populagéo baiana, seja através dos seus
cursos regulares de graduacao, programas especiais e/ou projetos de pesquisa e extensao.

Ao longo dos seus trinta anos de existéncia, a UNEB tem desenvolvido suas atividades
académico-administrativas respaldada nos seguintes documentos legais: a. Lei Delegada n° 66
de 01 de junho de 1983 - ato de criacao; b. Decreto Presidencial no 92.937 de 17 de julho de
1986 — ato de autorizacdo de funcionamento; c. Portaria do Ministério de Educacdo e do
Desporto n° 909 de 31 de julho de 1995 — ato de credenciamento; d. Lei Estadual n°® 7.176 de
10 de setembro de 1997 — ato de reorganizacdo das Universidades Estaduais da Babhia; e.
Decreto do Governo do Estado da Bahia n® 13.664 de 08 de fevereiro de 2012 — ato de
recredenciamento.

A estrutura multicampi adotada pela UNEB possibilitou a implantagcdo de novos cursos
e campi universitarios em regides com baixos indicadores sociais que demandam acgdes de
carater educativo, fortalecendo a sua politica de interiorizacdo da Educacdo Superior. Embora
tenha a administragdo central localizada em Salvador, a UNEB concede autonomia aos seus
Departamentos para desenvolver suas atividades académicas, por entender que eles possuem
caracteristicas culturais, proprias da regionalidade, que ndo poderdo ser desconsideradas no
processo de formacéo profissional por ela pretendida. A sua abrangéncia geoecondmica atinge
uma area caracterizada por diversificada paisagem econdmica e cultural, atendendo a uma
grande parte da populacdo do Estado.

De acordo com os “Documentos de Implantagdo (1998) e de Reformulacdao Curricular
de 1993 e de 20017, o curso de Pedagogia foi criado a partir da Lei Delegada Estadual n °. 66,
de 1983. O Curso de Pedagogia da FAEEBA (Faculdade de Educacéo do Estado da Bahia)®2
foi aprovado pelo Parecer CEE 104/84 e pela Resolucdo CEE 1.339/84, sendo autorizado pelo
Decreto Federal n ©. 9292 de 1985 para funcionar com duas habilitacfes: Magistério das Séries
Iniciais do Ensino de 1° Grau, com énfase em Alfabetizacdo (12 & 42 Séries) e Magistério em
Educagéo Pré-escolar. As duas habilitagcdes foram reconhecidas atraves do Parecer CEE 186/89
que consolidou a existéncia do curso de Pedagogia na Universidade do Estado da Bahia,

ocorrendo em 1989, a primeira formatura do curso.

2As informagGes obtidas sobre a criagdo do curso de Pedagogia da Universidade do Estado da Bahia (UNEB)
foram extraidas do projeto do curso de Pedagogia de Salvador, Campus I. Acesso realizado no dia 31/08/2019 no
site https://portal.uneb.br/salvador/wp-content/uploads/sites/3/2017/01/PROJETO-PEDAG%C3%93GICO-7.pdf.
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O que nos interessa nesse recuo a histéria de criagdo da UNEB e concomitantemente do
curso de Pedagogia é destacar que, no desenho curricular do curso em seus primordios, havia
apenas a oferta do componente curricular de Filosofia e Educacdo (60h/1° semestre)
denominado como obrigatorio e pertencente ao Nucleo de Estudos Béasicos (NEB). Em 2008,
0 curso de licenciatura em Pedagogia, em seu novo desenho curricular, muda a nomenclatura
do componente curricular outrora intitulado de “Filosofia e Educacdo” para “Introdugdo a
Filosofia” (60h/ 1° semestre), mantendo o seu estatuto de obrigatoriedade e vinculacdo ao
Nucleo de Estudos Basicos (NEB). Ha ainda, no desenho curricular do curso, ofertas de
componentes curriculares optativos, em forma de seminarios (30h), que fazem parte do Nucleo
de Estudos Integradores (NEI). Os temas desses seminarios sdo definidos pelo colegiado do
curso em didlogo com os estudantes. Dentro de um levantamento realizado, identificamos a
ocorréncia de ofertas de seminarios, de maneira assaz espacada, de Etica e de Filosofia da
Infancia.

A primeira analise geral que fazemos acerca do curso de Pedagogia da UNEB diz
respeito a oferta de um Unico componente curricular de Filosofia. Num primeiro momento, se
levarmos em consideracdo a importancia do acesso a Historia da Filosofia na formacédo
filosofica dos estudantes, temos trés opc¢des diante de um componente curricular de Filosofia
de (60h):

1. Tomando como referéncia os 25 séculos de Filosofia mais os dois mil anos da era
cristd, opta-se por um curso panoramico, sem quaisquer niveis de aprofundamento. Como
resultado, tem-se um curso que oferece uma compreensdo superficial dos grandes problemas
filosoficos tdo necessarios a leitura das questfes educacionais do presente.

2. Tendo em vista a exigéncia de um ensino discriminado de Filosofia para cada curso
em que ele se insere — no sentido da elei¢do de aspectos em que seja possivel uma articulagdo
— opta-se por um curso em que se pode escolher autores e temas da Filosofia que possam ser
estudados de maneira profunda, em decorréncia do frenesi do tempo e da imensidédo de assuntos
concernentes a Historia da Filosofia. Como resultado, tem-se um curso de pouco alcance da
Histéria da Filosofia em geral, mas com um nivel de profundidade frente ao recorte
empreendido.

3. Partindo de uma visdo relativa da Historia da Filosofia, sendo ela mesma
interpretacdo e em nada absoluta, opta-se por um curso em que temas séo escolhidos, em relacéo

com as demandas da contemporaneidade, estabelecidas entre professores e estudantes. Como
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resultado, tem-se um curso pouco aprofundado, em que se aprende, talvez, o exercicio do
Filosofar, porém sem qualquer referéncia a tradicéo.

A Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), instituicdo de ensino, pesquisa e
extensdo, com sede na cidade do Rio de Janeiro, no Estado do Rio de Janeiro, criada pelo
Decreto n.° 14.343, de 7 de setembro de 1920, com o nome de Universidade do Rio de Janeiro,
reorganizada pela Lei n.° 452, de 5 de julho de 1937, sob 0 nome de Universidade do Brasil, a
qual foi outorgada autonomia pelo Decreto-lei n.° 8.393, de 17 de dezembro de 1945, passando
a denominar-se Universidade Federal do Rio de Janeiro pela Lei n.° 4.831, de 5 de novembro
de 1965, atualmente constituida de acordo com o Plano de Reestruturacdo aprovado pelo
Decreto n.° 60.455-A, de 13 de marco de 1967, é pessoa juridica de direito pablico, estruturada
na forma de autarquia de natureza especial, dotada de autonomia didatico-cientifica,
administrativa, disciplinar e de gestdo financeira e patrimonial.*3

A finalidade que justifica a existéncia da UFRJ e que baliza seus objetivos estratégicos
consiste em proporcionar a sociedade brasileira 0os meios para dominar, ampliar, cultivar,
aplicar e difundir o patrimoénio universal do saber humano, capacitando todos 0s seus
integrantes a atuar como forca transformadora. Mais especificamente, a universidade destina-
se a completar a educacao integral do estudante, preparando-o para exercer profissdes de nivel
superior; valorizar as multiplas formas de conhecimento e expressdo, técnicas e cientificas,
artisticas e culturais; exercer a cidadania; refletir criticamente sobre a sociedade em que vive;
participar do esforco de superacdo das desigualdades sociais e regionais; assumir o
compromisso com a constru¢cdo de uma sociedade socialmente justa, ambientalmente
responsavel, respeitadora da diversidade e livre de todas as formas de opressdo ou
discriminagdo de classe, género, etnia ou nacionalidade; lutar pela universalizagéo da cidadania
e pela consolidagdo da democracia e contribuir para a solidariedade nacional e internacional.'*

A UFRJ, situada na cidade do Rio de Janeiro (campus da Praia Vermelha) teve seu curso
de Pedagogia criado pelo decreto Lei 1.190 de 04 de abril de 1939. Em seu atual desenho
curricular, o curso de licenciatura em Pedagogia possui dois componentes curriculares
obrigatorios de (60h), que fazem parte grade de Fundamentos da Educacéo, a saber, “Filosofia
da Educa¢ao no Mundo Ocidental” (1° semestre) e “Filosofia da Educa¢do Contemporanea” (2°

semestre). Além dos componentes curriculares obrigatdrios, o curso possui a oferta permanente

BInformagdes obtidas por meio do acesso a Resolugio n° 12, de 30/05/2019. Acesso realizado no dia 31/08/2019

no site https://ufrj.br/estatuto-da-ufrj

14 Essas informagdes foram extraidas da Proposta de Plano Quinquenal de Desenvolvimento Institucional da

Reitoria da UFRJ editado em marco de 2006.) Acesso realizado no dia 31/08/2019 no site https://ufrj.br/missao
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de componentes curriculares eletivos, onde destacamos, no caso da instituicdo em questéo e
num periodo de uma década (2008/2018), a oferta continua do componente curricular eletivo
“Questdes Fundamentais da Filosofia da Educagao no Brasil” (45h).

Na UFRJ, o desenho curricular do curso oferta dois componentes curriculares
obrigatdrios de Filosofia que, embora ndo resumindo a formagdo filosofica a quantidade de
hora/aula, favorece a possibilidade de um trabalho de ensino filoséfico menos aligeirado.
Mesmo que a nossa defesa seja da Filosofia como algo mais extrainstitucional que institucional,
ndo podemos esquecer que esta pesquisa se insere na investigacdo do ensino de Filosofia no
contexto de duas universidades publicas e ndo podemos ignorar que, diante do desejo de uma
formacao filoséfica, a temporalidade (hora/aula) tenha seu lugar. Como nos dizem Deleuze e
Guattari (1992), em se tratando de conceber a Filosofia como criacao de conceitos e como algo
da ordem do autoral, isso requer a paciéncia necessaria para sua criacdao. A Filosofia, segundo
esse entendimento, ndo se realiza em movimentos precipitados. Torna-se preciso “deitar” no
conceito para o ressignificar. E sua ressignificacao ja é criacdo de algo novo.

Dois componentes curriculares de Filosofia, no curso de Pedagogia, favorece um
trabalho de formacéo filoséfica em Educacdo, porque dispde de um periodo de introducdo a
Filosofia e outro de aprofundamento nas questdes educacionais. Porém, vale ressaltar que,
mesmo nos cursos de Filosofia propriamente dito, havera sempre o comprometimento do acesso
ao arsenal da Historia da Filosofia, em funcdo de dois motivos: i. a Historia da Filosofia, em
termos de contetdos, ultrapassa a temporalidade de um curso de graduacdo com 04 anos de
duracdo; ii. a prépria constituicdo curricular de um curso se estrutura com base na énfase
politica dada por seus criadores no tipo de Filosofia que se pretende afirmar.

Assim sendo, dois componentes curriculares, sendo que um na posic¢ao de introducéo,
assegura uma maior possibilidade, dependendo dos professores que os lecionam, de um curso
de carater mais aprofundado. Por conseguinte, no caso da Pedagogia, torna-se exequivel uma
articulacdo coesa entre a Filosofia com as questdes educacionais, porém, a temporalidade
(hora/aula), ainda que importante, por si s6, ndo garante a formagédo filosofica do estudante na
forma que defendemos aqui.

O professor de Filosofia, em suas concepc¢oes filoséficas e convicgdes educacionais,
construidas historicamente, é que dard o tom de aproveitamento do tempo, tendo em vista a
maior aprendizagem possivel da formacao filosofica dos futuros pedagogos. Ao fim e ao cabo,
a formacéo filosdfica, em sua dimensdo pedagogica, estd, em termos de efeitos, nas maos do

professor. N&o no sentido hierarquico, como tradicionalmente se pensa, mas no sentido de que
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dada a forma de conducdo do ensino e do lugar que ele atribui aos estudantes nesse processo,
essa aproximacdo dos estudantes com a Filosofia (enquanto relacdo) podera estar assegurada
0u néo.

As duas instituices publicas de ensino superior supracitadas sdo, portanto,
representativas para a consecugdo do que vigora como intencionalidade dessa pesquisa, que
pretende elencar as diversas concepgOes de docéncia depreendidas das falas de professores que
ensinam Filosofia da Educacdo no curso de Pedagogia. Em decorréncia de suas respectivas
tradicdes, na oferta do curso de Pedagogia, desde a sua origem, essas instituicdes, a saber,
UNEB e UFRJ sdo igualmente relevantes como campo empirico, na medida em que podem nos
levar a conhecer os sentidos e as motivacdes intra e interindividuais presentes na maneira de
ensinar, compreendendo a que se devem certas posturas e concepcdes da pratica docente, que

ndo sdo aleatorias e possuem suas proprias formas de organizacao.

1.4 Os sujeitos

Os sujeitos dessa pesquisa foram pensados e escolhidos em consonancia com o objetivo
dainvestigacdo e o campo empirico. Tratam-se de professores das institui¢es definidas (UNEB
e UFRJ), de vinculo empregaticio de natureza efetiva, em sua maioria mestres e doutores e que
possuem regime de trabalho de dedicacdo exclusiva. O corpo docente da UNEB, responsavel
pelo ensino de Filosofia da Educacdo, no curso de Pedagogia, € constituido de 12 professores,
sendo 09 homens e 03 mulheres, enquanto que o corpo docente da UFRJ é constituido de 17
professores, sendo 14 homens e 03 mulheres. Esse quantitativo maior de professores homens,
em relacdo as professoras mulheres, ndo deixa de nos remeter as questfes de género, embora
ndo seja 0 NOSSO escopo as compreender aqui. Temos a suspeita de que essa auséncia de um
guantitativo maior de mulheres, como professoras de Filosofia, reflete a cultura machista muito
fortemente presente na universidade e, sobretudo, na propria tradicéo filosofica que chegou até
nos pelas vozes e méos dos homens. Certamente, a época dos filésofos classicos, algumas
mulheres filosofaram, porém, os seus discursos, certamente, foram silenciados pela cultura
grega, onde mulher e crianca ndo eram consideradas cidadaos.

Desse levantamento inicial do quantitativo de professores, tomamos conhecimento, em
dialogo com a coordenacdo dos cursos, de que alguns ja ndo faziam mais parte do quadro
permanente, em decorréncia de aposentadoria e de migracao, no seio da prépria universidade,
para outros departamentos, atuando em outros cursos de sua preferéncia e correlatos a sua area

de formacdo. Assim sendo, definimos o seguinte critério para a escolha dos sujeitos dessa
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pesquisa: professores que mais lecionaram componentes curriculares obrigatorios de Filosofia
(da Educacdo) no curso de Pedagogia. Chegamos a esse critério em razdo da propria demanda
da pesquisa, que busca compreender as formas de constituicdo da docéncia em Filosofia (da
Educacdo) no curso de Pedagogia. E, para a obtencdo dessas informacGes, os professores
precisariam ter uma tradicdo de ensino no referido componente curricular, com vistas a
colaborar na composicao (em forma de elenco) das formas de docéncia existentes. Ao final do
processo, selecionamos 04 professores de cada instituicdo como sujeitos participantes da
pesquisa.

Em razdo desse critério, escolnemos 04 professores, de cada instituicdo investigada, que
obtiveram as maiores pontuagdes. Outra informacdo importante, diante dos perfis de
professores encontrados, diz respeito a sua area de formacdo e atuacdo profissional. Em sua
maioria sdo professores que fizeram sua formacédo (educacdo bésica, graduacdo, mestrado e
doutorado) em instituicdes publicas de ensino, sendo que o mestrado e o doutorado tiveram
maior preponderancia na area de Filosofia. Apenas um pequeno quantitativo realizou estudos
de mestrado e doutorado na area de educacéo e afins.

Os professores selecionados apresentaram, em sua maioria, uma ndo vinculacdo de
origem com a Educacdo Basica em termos de atuacdo profissional. Um grande quantitativo
desses professores selecionados, na mesma direcdo, apresentou uma ligacdo direta com o
Ensino Superior, em termos de atuacdo profissional, sem qualquer contato prévio com a
docéncia na Educacdo Basica, exceto no contexto na formacdo inicial, por ocasido dos
componentes curriculares de pratica de ensino e estagio supervisionado.

No que diz respeito aos componentes curriculares de Filosofia lecionados, no curso de
Pedagogia da UNEB, do total de doze (13) professores, apenas quatro (4) atenderam ao critério
de participagcdo na pesquisa, que se voltou para aqueles que mais atuaram na oferta de
componentes curriculares obrigatdrios e optativos no periodo de 2008 a 2018. No caso da
UNEB, a professora Circe ministrou 09 (nove) componentes obrigatorios e 02 (dois)
componentes optativos, perfazendo um total de 11 (onze) componentes; o professor Cronos
ministrou 05 (cinco) componentes obrigatorios, perfazendo um total de 05 (cinco)
componentes; o professor Prometeu ministrou 05 (cinco) componentes obrigatorios, perfazendo
um total de 05 (cinco) componentes; o professor Zeus ministrou 05 (cinco) componentes
obrigatdrios, perfazendo um total de 05 (cinco) componentes.

No que tange a formacgdo académica, os doze (13) professores de Filosofia da UNEB,

apresentaram os seguintes dados: 10 (dez) possuem graduagéo em Filosofia e 02 (dois) estdo
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sem registro no curriculo lattes; 07 (sete) possuem mestrado em Filosofia, 01 (um) possui
mestrado em Educacdo, 01 (um) possui mestrado em Memoria Social e 0s outros 03 (trés) estdo
sem registro no curriculo lattes; 05 (cinco) possuem doutorado em Filosofia, 01 (um) possuli
doutorado em Ensino, Filosofia e Histéria das Ciéncias, 01 (um) possui doutorado em
Educacdo, 02 (dois) declararam ndo ter doutorado, 03 (trés) estdo sem registro no curriculo
lattes; 01 (um) possui pos doutorado em Filosofia Moral e Politica, 11 (onze) estdo sem registro
no curriculo lattes. Assim sendo, dos professores selecionados, tivemos 0 seguinte quadro
caracteristico: o professor Prometeu possui graduacdo e mestrado em Filosofia, o professor
Cronos possui graduacdo, mestrado e doutorado em Filosofia, a professora Circe possui
graduacéo e mestrado em Filosofia e o professor Zeus possui graduacao e mestrado em Filosofia
e doutorado em Memoria Social.

No que diz respeito aos componentes curriculares de Filosofia lecionados, no curso de
Pedagogia da UFRJ, do total de doze (17) professores, apenas quatro (4) atenderam ao critério
de participacdo na pesquisa, que se voltou para aqueles que mais atuaram na oferta de
componentes curriculares obrigatorios e optativos no periodo de 2008 a 2018. No caso da UFRJ,
0 professor Apolo ministrou 21 (vinte e um) componentes obrigatorios e 18 (dezoito)
componentes optativos, perfazendo um total de 39 (trinta e nove) componentes; a professora
Athena ministrou 05 (cinco) componentes obrigatorios, perfazendo um total de 05 (cinco
componentes); o professor Sisifo ministrou 09 (nove) componentes obrigatérios e 01 (um)
componente optativo, perfazendo um total de 10 (cinco) componentes; o professor Dionisio
ministrou 06 (seis) componentes obrigatorios e 01 (um) componente optativo, perfazendo um
total de 07 (seis) componentes.

No tocante a formacdo académica, os dezesseis (16) professores de Filosofia da UFRJ,
apresentaram os seguintes dados: 13 (treze) possuem graduacdo em Filosofia, 01 (um) possui
graduacdo em Comunicacdo Social e Engenharia de Produgédo, 01 (um) possui graduagdo em
Letras Modernas, 01 (um) possui graduacdo em Engenharia Quimica; 11 (onze) possuem
mestrado em Filosofia, 04 (quatro) possuem mestrado em Educagdo, 01 (um) ndo possui
mestrado; 10 (dez) possuem doutorado em Filosofia, 02 (dois) possuem doutorado em
Educacdo, 01 (um) possui doutorado em Pedagogia da Formacdo, 03 (trés) estdo sem registro
no curriculo lattes; 04 (quatro) possuem pos doutorado e 12 (doze) estdo sem registro no
curriculo lattes. Assim sendo, dos professores selecionados, tivemos o seguinte quadro
caracteristico: o professor Apolo possui graduacdo em Filosofia e mestrado e doutorado em
Educacéo, o professor Sisifo possui graduagdo, mestrado e doutorado em Filosofia, a professora
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Athena possui graduacdo, mestrado e doutorado em Filosofia e o professor Dionisio possui
graduacdo, mestrado e doutorado em Filosofia.

A identificacdo dos sujeitos participantes da pesquisa, no intuito de garantir o anonimato
e as instituicOes a que pertencem, teve por critérios, a utilizacdo de codinomes por meio da
referéncia a personagens fortes (deuses) da mitologia grega. Personagens estes que, em suas
diferentes performances no Olimpo, produziram impactos, até 0s nossos dias, na leitura de
mundo das pessoas, haja visto o fato de que o mito, enquanto um modo de explicacdo da
realidade, ainda tem grande forca e importancia no imaginario social. No que diz respeito as
instituicOes participantes, embora elas sejam mencionadas com clareza na pesquisa, optamos
por retirar qualquer referéncia a elas no corpo da entrevista, garantindo assim uma total
responsabilidade com a fala dos entrevistados. As entrevistas foram realizadas nas proprias
instituicbes em que os participantes atuam como professores e em horarios por eles
estabelecidos.

Os quadros 01 e 02 traduzem, inicialmente, um demonstrativo da formagdo académica
(graduacdo, mestrado, doutorado e pds-doutorado) dos sujeitos, em ambas instituicOes,
deixando a conhecer a seguinte constatacdo: dos 08 (oito) sujeitos, a formacdo em Filosofia foi
quase linear, exceto em 02 casos, sendo um de cada instituicdo participante, que apresentaram

mestrado e doutorado em areas afins.
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Quadro 01: Professores de Filosofia e suas respectivas area de formacao, do curso de
Pedagogia da Faculdade de Educacéo da Universidade do Estado da Bahia (FE-UNEB),
no periodo de 2008.1 a 2018.2. Salvador/BA, 2018.
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Quadro 02: Professores de Filosofia e suas respectivas area de formacao, do curso de
Pedagogia da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro (FE-
UFRJ), no periodo de 2008.1 a 2018.2. Rio de Janeiro/RJ, 2018.
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Fonte: elaboracéo prépria

Dando prosseguimento, os quadros 03 e 04 traduzem um demonstrativo dos sujeitos que
mais atuaram como professores de Filosofia da Educacéo, tanto em componentes obrigatorios
quanto optativos, no periodo de 2008-2018, nas institui¢cdes participantes, o que justificou, por

sua vez, o critério de escolha.
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Quadro 03: Quantidade de disciplinas de Filosofia obrigatdrias e optativas ofertadas por
professor, no periodo de 2008.1 a 2018.2, no curso de Pedagogia da Faculdade de
Educacéo da Universidade do Estado da Bahia (FE-UNEB). Salvador/BA, 2018
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Quadro 04: Quantidade de disciplinas de Filosofia obrigatdrias e optativas ofertadas por
professor, no periodo de 2008.1 a 2018.2, no curso de Pedagogia da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro (FE-UFRJ). Rio de Janeiro/ RJ,
2018.
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1.5 A entrevista como abordagem metodolégica

A tese em curso relne cardter metodoldgico bastante corrente nas pesquisas em
Educacao, porém, inusual nas pesquisas em Filosofia. Em geral, as pesquisas em Educacéo,
envolvem falas de sujeitos como condicao de sua exequibilidade e fundamentacéo, com vistas
a identificacdo de achados oportunos para exame, superacdo e ampliacdo das teorias que, em
sua maioria, sdo produzidas por professores pesquisadores nem sempre atentos aquilo que
acontecem na pratica, embora imersos nela todo o tempo. A entrevista representa a abordagem
metodoldgica definida como meio de construcdo dos dados. A sua escolha pautou-se nas
contribui¢bes de Szymanski (2011), no que se refere a relevancia dos saberes da experiéncia
recolhidos no processo da entrevista, no sentido de que entre ele e o saber formal néo deve
existir hierarquias totalizantes, j& que, segundo esta autora, assumir a entrevista como
procedimento é aceitar o pressuposto de que todo saber vale um saber.

Partimos da constatacdo de que a entrevista face a face é fundamentalmente uma
situacdo de interacdo humana, em que estdo em jogo as percepgdes do outro e de si,
expectativas, sentimentos, preconceitos e interpretacGes para 0s protagonistas: entrevistador e
entrevistado. Quem entrevista tem informag6es e procura outras, assim como aquele que €
entrevistado também processa um conjunto de conhecimentos e pré-conceitos sobre o
entrevistador, organizando suas respostas para aquela situagédo (SZYMANSKI, 2011, p. 12).

A escolha por trabalhar com entrevista se deu por dois fatores: o primeiro por entender
a necessidade de escutar os atores do ensino de Filosofia (da Educacdo) no que eles dizem
acerca do que fazem. Segundo, por entendermos que a entrevista, conforme nos diz Bueno
(2004), é um instrumento valioso de investigacdo em virtude de seu potencial heuristico, quer
seja utilizada como fonte ou como dispositivo de formagédo, mesmo diante dos riscos, como nos
advertiu Altet (2007), da pratica declarada ser divergente da pratica constatada/efetivada. Nessa
tese, esse risco foi assumido e, num trabalho futuro, pensamos em confrontar os dados obtidos,
sempre na perspectiva da compreensdo e da explicacdo, com dados a ser depreendidos da
observacao de aulas de Filosofia da Educacdo na Pedagogia, ou de falas de estudantes sobre os
professores enquanto ensinam.

Outro critério que também nos levou a escolha da entrevista encontra assento nas ideias
de Silveira (2002), quando compreende a entrevista como um evento discursivo complexo. A
complexidade desse evento, portanto, ndo se deve apenas a aquilo que ¢€
pensado/interpretado/forjado na relagdo entrevistador/ entrevistado, mas também pelos

atravessamentos de imagens, convicgOes, parametros e expectativas, que terminam por ser
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elementos que se colam as narrativas que sdo produzidas nas entrevistas, tanto do lado do
entrevistador quando do entrevistado.

N&o temos 0 compromisso, ao nos debrucar sobre os dados da entrevista, em alcangar,
como se isso fosse possivel, a objetividade mesma e possivel acerca do que se pergunta, como
guem persegue uma verdade na iminéncia de sua revelagdo. Assim sendo, por essa dificuldade
de acessar a objetividade de um discurso em absoluto, ndo nos eximimos do cuidado de evitar
a superinterpretacdo, no sentido dos exageros da parte dos intérpretes, o que nos levaria ao risco
de gerar um conjunto de distor¢Ges (mas interpretacdes) das comunicacgdes orais feitas pelos
sujeitos, que serdo tomados como “objeto” de analise, como bem sinalizou Ecco (1997).

Somos conscientes de que numa pesquisa qualitativa os depoimentos dos envolvidos
nunca podem ser compreendidos e analisados de forma objetiva, mas olhados com vistas ao
entendimento dos porqués de certos comportamentos determinados, dos porqués de certas
escolhas e as razGes pelas quais certas percepcbes sdo decisivas para certas praticas. Ou seja,
as falas obtidas, em um processo de entrevista, sempre escapam a objetividade, apenas deixando
depreender os jogos de sentidos que permeiam a linguagem.

As logicas culturais embutidas nas perguntas dos entrevistadores e nas
respostas dos entrevistados ndo tém nada de transcendente, de revelacdo
intima, de estabelecimento da “verdade: elas s&o embebidas nos discursos de
seu tempo, da situagdo vivida, das verdades instituidas para os grupos sociais
dos membros dos grupos (SILVEIRA, 2002, p. 130).

Segundo esse entendimento, a entrevista é concebida como um processo de construcdo
e ndo de revelacdo, onde entrevistador-entrevistados estdo situados no tempo e na cultura e o
material dai depreendido, ainda que com a anuéncia do entrevistado, estara envolto em
opacidade e interpretacdes, cujos aspectos até mesmo sao desconhecidos pelos proprios sujeitos
da pesquisa — entrevistador/entrevistado. A anuéncia do entrevistado acerca do uso do material
coletado ndo impede a dimensdo inventiva da analise a ser feita. Assim sendo, esta pesquisa
resulta da anélise de falas, obtidas isoladamente, de professores de Filosofia (da Educacgdo) que
lecionam no curso de Pedagogia, tendo como objetivo final analisar as diversas concepcdes de
formacéo filosofica presentes na docéncia e 0s aspectos de sua composicao.

Todavia, muitos pesquisadores demonstram dificuldade em identificar uma
organizacdo metodica da pratica, pois, efetivamente, um professor ndo
estabelece metodicamente sua acdo em todas as circunstincias, mas € “‘um
improvisador que se adapta a situacao” (ALTET, 2017, p. 1202).

As opc0es feitas quanto & natureza da pesquisa e a entrevista como método, explicam-
se, com base em Szymanski (2011), no entendimento de que a interacao, estabelecida entre
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entrevistador e entrevistado, carrega um conhecimento organizado de forma especifica, onde se
percebe, a partir disso, que ambos tem participacdo efetiva nos resultados finais, isto €, ambos
sdo protagonistas e possuem papel ativo no processo de producdo dos significados, que se faz
importante ndo somente para o que esta sendo produzido, mas também para a pesquisa social.
Em razdo disso, rompemos com esse modelo epistemoldgico moderno, que toma o entrevistado
por objeto, quando assumimos, sem hesitar, que estes sdo sujeitos da pesquisa e coautores na
producdo de conhecimento que se fara a partir dos dados obtidos.

Por conseguinte, estamos conscios de gque a participacdo dos entrevistados ndo serviu a
fins avaliativos, no sentido de responsabiliza-los ou de lhes atribuir culpa frente a uma
determinada realidade, mas de depreendermos elementos que possam favorecer a
ressignificacdo ou producdo de novos conhecimentos a area em que esta pesquisa se insere. O
que nos leva a afirmar, segundo o referencial de Szymanski (2011), que a entrevista possuli
carater absolutamente formacional, quando realizada com meticulosidade, garantindo
mudancgas significativas em todos os envolvidos.

O contato inicial com os entrevistados se deu por e-mail, com uma pauta que incluia o
projeto de pesquisa, um resumo do projeto no corpo do texto do e-mail, seguido do convite para
participacdo e o termo de consentimento livre e esclarecido. Obtive respostas dos 08 (oito) e-
mails enviados, sendo que apenas um considerou prudente ndo participar da entrevista, expondo
suas razdes de ndo se sentir confortavel em participar de uma entrevista numa pesquisa em que
foi avaliador no exame do projeto e que serd membro da banca examinadora no término do
processo. Em razdo dessa ocorréncia, procedi, conforme o critério mencionado na se¢do de
apresentacdo dos sujeitos, a escolha do professor subsequente.

As entrevistas foram realizadas individualmente com cada professor, marcadas dentro
de sua disponibilidade de tempo e horéario, gravadas por audio, transcritas e enviadas por e-mail
aos professores, no intuito de que fizessem adendos e autorizassem o uso das falas. Os
entrevistados ndo tiveram acesso ao roteiro de entrevista e durante o processo de entrevista,
apesar de todos os cuidados tomados, houve certas digressdes diante das perguntas feitas, o que
reflete o préprio movimento de sentidos que permeia a fala dos sujeitos em seu
desenvolvimento. Vale destacarmos que a fase preliminar a entrevista foi marcada por um longo
periodo de investimento na frequéncia aos espacos institucionais, onde se tornou possivel o0s
esclarecimentos sobre o funcionamento e a dindmica dos cursos de Pedagogia (periodo de oferta
do curso, componentes curriculares de Filosofia obrigatdrios e optativos, posi¢do, diferencas e
aproximagcdes do curso nas diferentes instituices participantes).
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O processo de analise dos dados, em nossa investigacdo, ndo trabalhou com os conceitos
de verdade, em seu sentido classico, como adequacdo de um discurso a coisa, nem com o
conceito de objetividade, em seu sentido de que é possivel captar a esséncia mesma de uma
coisa, no caso em questdo, das falas dos entrevistados, e nem com o conceito de modelo a ser
alcancado, no sentido de que pensamos, ao fim dessa pesquisa, apresentar uma concepgéo de
professor formador a ser universalizada no contexto da universidade. Nossas ferramentas
conceituais de analise, dada a sua prépria natureza, s6 nos permitem compreender, conforme
Altet (2017), por meio de uma abordagem plural, os fatores psicoldgicos, culturais, sociais,
pedagogicos, didaticos e contextuais que, como num mosaico, constroem certas concepcdes de
docéncia em detrimento de outras.

Por se tratar de uma pesquisa qualitativa que envolve sujeitos (professores de Filosofia
da Educacéo do curso de Pedagogia) e em funcdo do carater subjetivo que os constitui, enquanto
sujeitos que falam, julgamos o procedimento da entrevista como o mais adequado para
depreender as particularidades e experiéncias individuais desses professores na sua pratica de
ensino de Filosofia (da Educacdo). Os conceitos contidos nos marcos tedrico e metodologico
foram indispensaveis para a leitura e analise dos dados, que permitiu a composicdo de um
conjunto de razdes sobre as diversas formas de docéncia em Filosofia (da Educacéo) por parte
dos 08 (oito) professores participantes da pesquisa, que lecionam no curso de Pedagogia. Esse
conjunto, por sua vez, sera construido numa analogia a visao de abordagem integradora de Altet
(2017), quando sinaliza a necessidade de se compreender 0s aspectos pessoais, educacionais e
contextuais em interacdo, que se fazem evidentes/presentes no funcionamento da préatica de
ensino em sua complexidade.

Interessou-nos, igualmente, de Altet (2017), sua reflexdo sobre os trés dominios
constitutivos das praticas de ensino, a saber, ambiente relacional instaurado pelo professor
enquanto pessoa, que nos ajuda nas reflexdes sobre a Filosofia como um saber relacional e que
seu ensino ndo pode prescindir dessa relagédo, ou seja, 0 outro (estudante) precisa ter um lugar
de autonomia no espaco da sala, a gestdo pedagogico-organizacional das condicbes de
aprendizagem e do grupo de alunos, ou seja, compreender, no contexto em questdo, como sao
construidas e desenvolvidas as atividades em sala e de que forma os estudantes se tornam, junto
com o professor, sujeitos desse processo, e a gestao didatico-epistémica dos saberes em jogo,
ou seja, como o professor estabelece sua relacdo com os saberes, que disputam sentidos entre
si, e como ele ensina essa relagdo aos estudantes de que modo que eles também possam construir

sua propria relacdo com os saberes.
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Portanto, por meio da analise da pluralidade de fatores que tecem & docéncia em
particular de cada professor, na articulagdo entre as mdultiplas dimensBes (relacional,
pedagdgica, didatica, epistémica, temporal, psicossocial) em jogo em uma pratica de ensino,
conforme nos adverte Altet (2017), fizemos um movimento ndo de comprovacao de hipéteses,
porque aquilo sobre o qual nos debrucamos escapa a toda e qualquer pretenséo de evidéncia,
nos moldes da ciéncia, mas de trazer, na forma de descri¢do, os sentidos, 0s contextos e as
tramas, que ddo a matéria-prima para que os professores tornem-se o que sd@o. Ndo numa
perspectiva passiva, que tdo somente diz 0 que €, por meio de um remonte aos aspectos
historicos de uma forma de ser docente, mas de uma producdo do conhecimento que, pela via
das falas, busca o possivel para ser fiel aos seus sentidos e, em razdo disso, amplia-se
necessariamente.

A concepcdo de homem e de mulher que dirigiu as analises parte do suposto de que estes
sdo seres dinamicos, abertos e sempre passiveis as transformacdes impostas pelo meio, isto &,
por uma codeterminagéo de diferentes efeitos, como nos alerta Altet (2017). Por este motivo,
acreditamos que um trabalho sobre as formas de concepc@es de docéncia, num dado recorte
especifico, pode se constituir, tanto para os sujeitos participantes da pesquisa, quanto para 0s
professores de um modo geral, num material de pesquisa que pode colaborar no processo,
sempre continuo e inacabado, de aperfeicoamento consciente da préatica de ensino.

De Altet (2007), dentre seus muitos escritos, nos serviu as distingdes entre as praticas
declaradas (foco de nossa metodologia via entrevista), praticas esperadas e praticas efetivas.
Para ela, as praticas declaradas, ao analisar o discurso dos professores sobre o que fazem em
sala de aula, constituem-se em material rico, porque comporta, além de suas representacdes, a
parte de conscientizacdo de sua propria atividade, uma parte do que 0s sujeitos incorporaram
em relagdo ao que deveria ser feito (ALTET, 2007, p. 1199-1200). Assim, para a analise dos
dados, além dos conceitos contidos nos marcos assumidos, tomamos de empréstimo de Altet
(2017), a distingcdo entre as praticas, a saber, declaradas, esperadas e efetivadas, sendo que, em
funcdo do uso da entrevista como método desta pesquisa, nos interessa as falas obtidas no
contexto das praticas declaradas. A perspectiva de nossa pesquisa € mais compreensiva
(descricéo) que explicativa, embora os dados recolhidos a partir das falas, ndo sejam tomados
como mera compilagdo. O seu carater analitico ensejou fornecer os elementos constitutivos de
variaveis construidas com vista a eleicdo de ferramentas de formacéo (a propria pesquisa ja se
torna uma possibilidade) que possibilitem os professores formadores conhecer sua prética de

ensino.
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Na sequéncia, a autora nomeia as praticas esperadas como aquilo que € definido, em
termos de aposta, pelas instituicdes em seus programas e curriculos. Correspondem, em linhas
gerais, a um ‘“‘certo nimero de expectativas, injungdes, prescricoes do sistema educativo”
(ALTET, 2007, p. 1200). Tomar conhecimento sobre as expectativas institucionais &, de certo
modo, identificar a partir de quais caminhos os professores se constroem e descontroem, entre
resisténcias e adesdes, na tarefa da docéncia que, por constituigdo, é sempre interminével.
Embora nossa tese ndo esteja pautada, em termos metodoldgicos, na observacdo das aulas,
convém explicitar o que Altet (2007) entende por praticas constatadas ou efetivadas, como
sendo aquilo que os pesquisadores observam na atividade desenvolvida pelos professores,
principalmente em sala de aula. ConstatacGes estas que privilegiam as dimensdes ou variaveis
que possuem forca organizadora particular e individual no processo de ensino.

Com esse panorama da pesquisa, buscamos esbocar nosso objeto de tese no seio da
Filosofia e da Pedagogia, cujo percurso tedrico-metodolégico buscou responder a questdo
problematizadora da pesquisa: sendo a Filosofia um dos conhecimentos constitutivos do que é
a Pedagogia e sendo a Pedagogia um campo de conhecimento sobre e para a Educagdo, com
forte inscricdo nos processos de formacdo do humano, que concepcao de formacao filoséfica
professores formadores em Filosofia da Educacéo presentificam na formacéo de professores no
contexto do curso de Pedagogia? Como professores formadores em Filosofia da Educagéo
compreendem e orientam 0 seu ensino na Pedagogia? No capitulo Il, a seguir, traremos as
teorizacOes sobre as concepcdes de Filosofia (0 que ela é em si mesma/ qué) e suas

configuracBes em termos de ensino.
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Capitulo 1
POSICIONAMENTOS TEORICOS SOBRE A FILOSOFIA E SEU
ENSINO

Este capitulo tem como escopo deixar a conhecer os conceitos relacionados a Filosofia
que irdo possibilitar a compreensdo dos pontos sob 0s quais a pesquisa se desenvolveu e a
validacgdo da tese dela decorrente. Neste capitulo, portanto, sera explicitado, a partir dos marcos
tedricos escolhidos, o sentido de Filosofia que nos interessa pela seguinte forma de organizacao:
i. a definicdo do que é Filosofia (que), as formas de sua ensinabilidade (como) e 0s objetivos
pretendidos (Histdria da Filosofia e Filosofar); ii. a relacdo da Filosofia (em sua forma de
ensino) com os outros EUS - ela mesma, o estudante e o Estado (em suas mais diversas
instituicdes); iii. o ensino de Filosofia como problema filosofico, didatica e formagdo de
professores como caminhos para se pensar sobre o que € e qual a finalidade da formacéo
filoséfica. Pretende-se com esse conjunto de conceitos e reflexdes, no que tange ao Viés
filosofico dessa pesquisa, oferecer os subsidios necessarios para compreensdo e consolidacdo
da argumentacdo da tese.

2.1 Antagonismos entre aprender e ensinar Filosofia

Pensar o sentido da Filosofia na pratica educacional constitui-se em tarefa que demanda
grandes esforcos por parte dos envolvidos (governantes, professores e estudantes) ou se corre
o risco de abandonar, sem pensar, a Filosofia. A existéncia humana, em suas dimensoes coletiva
ou individual, emerge de contradi¢fes que Ihe sdo constitutivas, onde resta ao individuo, cedo
ou tarde, a responsabilidade de se construir por intermédio das relaces interpessoais. 1sso
posto, leva-nos a afirmar que, em se tratando de ensino de Filosofia, ou de qualquer outro
componente curricular, as relagdes entre quem ensina e quem aprende sdo/serdo permeadas por
tensionamentos. E esses tensionamentos em Filosofia, para além dos equivocos oriundos da
ideia de consenso, sdo necessarios e intransponiveis ao ensino que se pretende filoséfico.

Kohan (2009), em seus escritos sobre ensino de Filosofia, afirma que na relagdo entre
ensinante e aprendiz ha tens@es politicas, éticas, epistemoldgicas e estéticas que ndo podem ser
evitadas. E preciso ndo desconhecer essas tensdes para poder pensar com base nelas um espago
interessante em que se possa aprender e ensinar Filosofia com a maior intensidade e liberdade
possiveis. Em outras palavras, ndo ha como evitar essas tensdes, pois, mesmo nas propostas
mais “democraticas”, nas que se falam em “ensinar a pensar” ou em “aprender a aprender”, ha

sempre forcas, espagos e poténcias do pensamento em colisdo para que haja Filosofia — e pensa-
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las é uma exigéncia para um educador interessado em propiciar espagos de pensamento
potentes, livres e abertos a transformacéo de si e dos outros.

Nessa perspectiva, tudo que envolve permanentemente disputas discursivas, imposi¢des
de sentidos, contestacfes de verdades e rupturas nas mais diversas ordens, torna-se 0 espaco
privilegiado para o exercicio da atividade filoséfica. N&o sendo a eliminagdo desses estados,
como erroneamente se pensa, a tarefa suis generis da Filosofia. Filosofia, por sua vez, é uma
atividade fundamentalmente subversiva e indomada, cuja destinacgéo critica se dirige a tudo e a
todos, sem que quaisquer tabus ou dogmas possam inibir sua fome avassaladora de
desconstrucdo/construcao dos status quo.

Ensinar e aprender Filosofia sdo atividades conflitantes, porém ndo impossiveis de se
realizar. Quem ensina (o professor) disponibiliza um espaco no pensamento para aquele que se
propBe a aprender (o estudante). Aqui, estamos a falar no contexto da educacdo sistematizada
e ndo do educativo que abrange toda a sociedade em seus espacgos ndo formais. Quem ensina,
em funcdo de sua trajetéria de formacéo (pessoal, escolar e académica), independentemente de
ser Filosofia ou ndo, termina por fazé-lo a partir de uma concepcao do proprio campo de
conhecimento, do que entende por ensino e aprendizagem e das relagdes existentes entre ambos.
E, ainda a citar Kohan (2009), essas concepgdes predominantes em quem ensina desencadeiam
um complexo jogo de forgas no pensamento que, inevitavelmente, afirma um modo de exercer
0 poder de e para se pensar, ainda que seja num primeiro momento da relacdo entre esses
sujeitos (professor/estudante). Assim sendo, qguem ensina e quem aprende, ou aqueles que estdo
em processo de aprendizagem, que se concebem como um processo nao hierarquico, aprendem
concomitantemente. Quem aprende, por sua vez, possui nogdes que, em decorréncia de sua
trajetoria, materializa-se em resisténcia, abertura ou fechamento daquilo que se dispde como
algo a se aprender.

Nenhum caso (ensinar e aprender) é um circulo de apenas um desses polos;
que a tensdo entre eles é condicao e possibilidade da filosofia. H& sempre um
pouco de vida e um pouco de morte quando se ensina filosofia, algo de
liberdade e de controle, de cuidado e de sua auséncia, de emancipacdo e
embrutecimento (KOHAN, 2009, p. 11).

Ao admitirmos que na relacdo de ensinar e aprender ndo ha purismos, sendo ela mesma
tecida de elementos contraditorios, parece que se torna impositivo, numa tese sobre o ensino de
Filosofia da Educacdo na Pedagogia, a pergunta de toque: como esse ensino colabora para a
apropriacgéo critica e singular dos estudantes (futuros professores) dos conteudos inerentes ao

campo filosofico e, por conseguinte, das aproximacgdes com a especificidade do campo
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educacional, no sentido de fazer conhecer os parentescos e atravessamentos historicos entre
Filosofia e Pedagogia, com vista a tornar a Filosofia uma ferramenta e aliada potente da
Educacao no enfrentamento dos dilemas que a mobilizam? Porém, cabe-nos um adendo ao nos
referir a Filosofia como ferramenta: aqui, ndo a tomamos num viés tecnicista, mas numa
perspectiva que se tornou um “divisor de aguas”, na Historia da Filosofia Contemporanea, que
toma a Filosofia, pelas vias de Deleuze e Guattari (1992), como criagdo de conceitos que,
conforme sera detalhada mais adiante, defende a apropriacéo, a contestacdo e a construcao de
novos conceitos a partir do problema, que é a causa sui do pensamento.

Do que foi dito até agora, acerca do ensinar e aprender Filosofia, aponta, consoante
Kohan (2009, p. 12), para um nivel de generalidade que abarca as distintas idades de seus atores
ou os diversos niveis de ensino, bem como suas multiplas modalidades. Pensamos que, em
ultima instancia, os distintos modos de ensinar Filosofia, em sua didatica sempre individual e
nunca geral, ttm conex&o direta com o professor no que diz respeito ao valor que atribui ao
ensino de Filosofia, a finalidade e o sentido de fazé-lo. Assim sendo, cada professor de Filosofia
encerra uma forma de ensino em razdo de sua propria relacdo com a Filosofia, seja ela fundada
na obediéncia aos canones da Histéria da Filosofia (produto/conteddo), ou fundada na
concepcao de Filosofia como atividade (Filosofar/processo), ou fundada numa perspectiva
eclética que ndo excluem as duas anteriores.

No livro de Kohan (2009), que serve de base a nossa discussdo para um entendimento
mais acurado dos aspectos que envolvem quem ensina e quem aprende Filosofia, encontramos
alguns achados, em sua analise dos fragmentos do texto da Apologia de Socrates de autoria de
Platdo, embora ndo seja 0 nosso objetivo fazer uma exegese critica sobre a figura de Socrates
como referencial ao ensino de Filosofia. Dentre esses achados, o autor destaca, no que diz
respeito a Socrates, numa analogia com o professor/mestre, que aquele que ensina ocupa 0
lugar, em Filosofia, de uma relagdo com o saber e com o seu contrario, a saber, a ignorancia.
Por esse caminho, assim como Socrates, o professor de Filosofia ndo vai ensinar aos outros algo
que ndo sabem, mas coloca-los no caminho da busca (forma) incessante e inacabada pelo saber,
gue se constitui na mais genuina pratica filoséfica.

Faz-se evidente que o mais importante em Filosofia ndo é o produto (enquanto saber
historicamente construido em diferentes interpretaces), mas a materializagdo consciente de
uma postura de investigacédo acerca dos canais inalteraveis da vida, via informacéo historica em
suas diferentes nuances. O mais legitimo em Filosofia é a busca obstinada por desconstruir

verdades assentadas em hierarquia de valores, denunciando a dimensdo antropoldgica das
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ontologias que as sustentam. “A filosofia ndo nasce como um saber, mas como uma forma de
exercer, na pratica, na vida, certa relagdo com o saber” (KOHAN, 2009, p. 24). Por conseguinte,
ensinar Filosofia, enquanto Filosofar, exige também fazé-la, pratica-la e vivé-la. Viver a
Filosofia exige fazer com que o0s outros sejam participes dela. Filosofar exige um haver-se com
os outros (KOHAN, 2009, p. 31). Entendemos que o professor é tdo somente aquele que incita
a busca e ndo a assimilagdo passiva de esquemas tedricos. O Filosofar, em sentido primordial,
exige posicionamento autoral nas formulagdes indagativas acerca de tudo que compreende a
vida. Sendo, portanto, um ato subjetivo. Porém, essa afirmacdo, como discutimos na pesquisa,
ndo diminui a importancia do professor e nem das contribuicdes tedricas da tradi¢éo filosofica.

Nas sendas do socratismo, Kohan (2009), em sua analise, apresenta dois sentidos do
Filosofar que devem compor as caracteristicas “essenciais” de um professor de Filosofia. A
primeira, incide sobre a necessidade que se impde ao professor de se colocar a si mesmo em
constante exame, a saber, criar um cultivo de si e examinar de igual maneira os outros. N&o,
porém, numa perspectiva de julgamento e de adequagdo, mas de examinar 0s outros ao ponto
de desenvolver neles uma atitude de cultivo de si (Filosofar); a segunda, por sua vez, faz mencgéo
ao fato de que ser professor implica, necessariamente, em exortar 0s estudantes a se voltarem
para as questdes essenciais da vida, invertendo a l6gica dos valores dominantes que os levam a
pratica de abandono do que é fundamental a existéncia. Essa postura implica em risco de morte,
mas isso ndo deve mudar o principio de liberdade que subjaz a atividade filosofica.

Socrates (PLATAO, 2015) entende que o exame de si, como uma tarefa que lhe exige
examinar os outros, pode levar a prépria morte, quando se instaura uma outra politica do
pensamento divergente das instituicdes dominantes. Por sua vez, Socrates (PLATAO, 2015)
ndo tinha um projeto politico, em termos de participacdo direta e objetiva na p6lis, como um
dos membros que a integravam, mas afirmava uma pratica que tinham implicacdes politicas.
Faz-se necessario evocar, aqui, o conceito de educacdo menor de Gallo (2012), que em
contraposicdo ao conceito de educacdo maior (politicas educacionais macro) representa as
acOes que cada professor, fora dos olhos do controle do Estado, no contexto micro da sala de
aula, realiza com vistas a emancipacdo intelectual dos seus estudantes, possibilitando-lhes o
conhecimento dos préprios mecanismos internos do Estado que, em longo prazo, sofrem
interferéncias em seu proprio funcionamento por meio da resisténcia aos seus comandos. O
potencial subversivo do que é feito em nome de uma educacdo menor, em dltima instancia, esta

nas maos do professor.
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Em Socrates, segundo Kohan (2009), podemos extrair sentidos fundamentais a
compreensdo dos paradoxos do ensinar e aprender Filosofia cuja base que os sustentam é a ndo
hierarquia, opondo-se aquilo que a tradi¢do pedagdgica moderna nos legou, fundada na logica
da transmissdo, entre o professor ¢ o aprendiz. “Quanto mais um mestre se nega a ocupar 0
lugar do mestre, mais necessidade tem o discipulo de dizer-se discipulo desse mestre”
(KOHAN, 2009, p. 68). O ensino de Filosofia ndo pode ficar alheio & atitude do professor de
examinar a si e aos outros, de se envolver com 0s outros em uma relacédo discursiva de afeto e
desafeto, de busca e de abandono, de conquista e de desaire e de valorizar o jogo dialético que
é simétrico e assimétrico (KOHAN, 2009, p. 69). Julgamos de assaz pertinéncia, para
fundamentar ainda mais a reflexdo aqui posta, trazer alguns fragmentos de Derrida (1990) sobre
sua tese do transmitir o intransmissivel, quando se trata do ensino de Filosofia. Em sua

narrativa, ele nos adverte que

[...] a experiéncia em filosofia ndo se transmite, ndo se ensina. Quem ensina
afirma um gesto. Pode ser que quem aprende o perceba, aceite o convite e,
eventualmente, o recrie. Assim, diria Socrates, ensinar e aprender filosofia
estdo relacionados, basicamente, a uma sensibilidade, para compartilhar um
espago no pensamento, para dar lugar no pensamento a um movimento que
interrompe 0 que se pensava, e comecar a pensé-lo novamente, de novo, desde
outro inicio, a partir de um lugar distinto; para voltar o olhar para o que ndo
se olha, para valorizar o que néo se valoriza e deixar de valorizar o que é tido
como mais importante. O professor propde esse lugar. Seduz o aluno a
acompanhé-lo, inaugura uma nova relacdo (DERRIDA, 1990, p. 518).

O que Derrida (1990), em sua perspectiva, chama a atencao é que o problema néo esta
no fato de transmitir ou ndo transmitir algo no ensino de Filosofia. Ele mesmo ndo se furta a
constatacdo de que hd muito a se transmitir e transmite. O que sua analitica se propde a pensar,
com afinco, € sobre o servi¢o que cumpre o processo de transmissao, a que ou a quem alimenta,
que forga dispara, que poténcias favorece ou inibe. H& o que se perscrutar acerca do que se
ensina em Filosofia, pois ndo é mensuravel nem palpavel o que em nome dela se transmite. O
professor mostra sua relagdo com o saber (que pode ser aberta ou dogmatica) e espera que 0
aprendiz construa a sua a partir dela. O que se ensina, portanto, &€ uma relagdo com o saber.

Com relagdo ao professor, conforme Kohan (2009), h& dois extremos dignos de nota
quanto a sua relagdo com o aprendiz: a. a sensibilidade para pensar de uma outra maneira (visdo
aberta e perspectivista em relacdo ao saber/conhecimento) ou a pretensao de ver espelhado, em
que aprende, o préprio pensar (doutrina¢do de uma determinada escola filosofica tomada numa
vertente dogmatica). Para além das criticas a Socrates, feitas por seus sérios intérpretes, este

nos remete a um pensamento intrigante que, longe de ser um professor de mondélogos, que se
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pretende afirmar como superior aos seus interlocutores, nos apresenta uma outra educagao: “ele
n&o ensina para que o0s outros saibam o que ndo sabem, sendo para que transformem sua relacdo
com o saber” (KOHAN, 2009, p. 77). A ignorancia que a Filosofia reivindica Ihe d& um estatuto
positivo. Na medida em que ““se ensina” ensina a busca e o que se encontra nao cessa a busca,
porque a ignorancia é sempre a Ultima constatacdo. A consciéncia da prépria ignorancia é, do
ponto de vista metodoldgico, um antidoto contra o dogmatismo.

N&o é por acaso que Socrates é considerado o pai do Humanismo Antigo, ou como se
costuma dizer, o pai das Ciéncias Humanas, em funcdo da virada antropol6gica operada por
suas ideias (via Platdo). Com ele, a Filosofia deixa de ser uma atividade do pensamento dirigida
para 0 conhecimento do mundo exterior (da pergunta pelo arché) e passa a se tornar uma
atividade destinada a responder a uma pergunta essencial, a saber, “quem ¢ o homem”?, como
condicdo para resposta a quaisquer outras perguntas. Em Socrates, portanto, inaugura-se a ideia
de cultivo de si como condicdo fundamental da prdpria atividade filosofica, isto €, da Filosofia
entendida como uma atividade pratica que conduz ao autoconhecimento e, por conseguinte, a
autoeducacdo. E esse cuidado de si se materializa permanentemente por esse amor ao saber,
numa dialética incessante com o seu contrario, a saber, a ignorancia, que, em principio, significa
um vazio, uma falta que nunca chega a plenitude do seu preenchimento.

A origem da Filosofia, a partir da perspectiva da Grécia Antiga, traz na sua etimologia
a ideia de amor ao saber, constituindo-se como uma atitude marcada pelo debate e pelas
discuss@es acerca das inquietacGes e problemas da existéncia humana. Surgiu no século VI a.C,
ndo como uma contraposic¢do radical aos mitos que predominavam como forma de leitura e de
interpretagdo da realidade, como erroneamente, no nosso entendimento, se encontra em
manuais de Filosofia, mas como um modo de conhecimento que busca, por meio do pensamento
racional, explicar os fendBmenos e a questdes humanas.

No contexto da agora®®, os fildsofos ocuparam-se com as discussdes acerca dos temas
fundamentais a vida, o que nos leva a afirmar que, na sua génese, a Filosofia era uma pratica
discursiva, por meio da qual os filosofos sempre tiveram a intengéo de transformar o modo

como observamos e pensamos, agimos ou interagimos, ao considerar a si mesmos como

Praca das cidades gregas da antiguidade, onde existia mercado livre e onde se reuniam as assembleias populares
e se realizavam execugdes publicas. A agora de Atenas, onde 0s atenienses se reuniam para debater os seus
problemas, foi uma das mais importantes. Atualmente, trata-se do Unico edificio da Grécia Antiga que ainda
conserva o seu teto de origem. E nela que o cidad&o grego convive com o outro para comprar coisas nas feiras,
onde ocorrem as discussdes politicas e os tribunais populares: é, portanto, o espaco da cidadania. Por este motivo,
a agora era considerada um simbolo da democracia direta, e, em especial, da democracia ateniense, na qual todos
os cidadaos tinham igual voz e direito a voto. A de Atenas, por este motivo, também é a mais conhecida de todas
as agoras nas polis da antiguidade.
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educadores definitivos da humanidade (RORTY, 1998). Tal assertiva, por sua vez, aponta para
o0 reconhecimento de uma classica vocacgdo pedagdgica da Filosofia.

Nos debates atuais sobre a Filosofia, a partir de um recuo a sua dimensao primitiva de
discussdo livre sobre os temas fundamentais, a saber, o conhecimento, a verdade, os valores
morais e estéticos, a mente e a linguagem, questionam-se as interpretacdes de que os filésofos
ndo estavam preocupados em mudar as coisas, ja que a pratica filosofica (Filosofar) era
fundamentalmente especulativa. Assim sendo, ndo foram os fildsofos gregos que apresentaram
suas ideias como orientacdo para uma préatica, mas a sociedade, na medida em que reconhecia
suas contribuicdes. Os filésofos, mesmo quando pensavam que a Filosofia deixava tudo como
estad, mesmo quando ndo apresentavam a Filosofia como a mais exemplar atividade humana,
pensavam que interpretar o0 mundo corretamente — compreendé-lo e compreender a nossa
posicdo nele — nos libertaria da ilusdo, conduzindo-nos aquelas atividades (vida civica,
contemplacdo da ordem divina, progresso cientifico ou criatividade artistica) que nos sdo mais
apropriadas (RORTY, 1998).

Da Grécia Antiga até os desdobramentos contemporaneos, entre aproximacgoes e
distanciamentos, a Filosofia ganhou inimeros sentidos a partir da instituicdo dos sistemas de
pensamento e de sua insercdo no campo académico, enquanto componente curricular
obrigatorio na formacdo de futuros filésofos e de profissionais de areas afins. Tais sentidos,
cunhados ao longo da Histéria da Filosofia, ainda que prenhes do primitivo amor ao saber, em
alguns casos, terminaram por distorcer, com grandes prejuizos, seu sentido mais originario,
entendido como uma atividade de pensamento direcionada a compreensdo racional dos porqués
de tudo o que existe, absolutamente livre frente a todo e qualquer objeto a ser questionado. Por
este motivo, instituiu-se novas formas de declarar o amor ao saber, ainda que algumas sejam
questionadas, em funcdo de seu altissimo teor dogmatico.

Com a necessidade de sistematizagdo dos discursos proferidos pelos filosofos no @mbito
da agora, ocorreu um processo, necessario talvez, mas ndo suficiente, que levou a uma
organizacdo dos conteudos oriundos da pratica filoséfica, por meio da classificacdo e da
separagdo dos conhecimentos reunidos pela tradi¢do, distribuindo-os numa escala hierarquica
que vai dos mais simples e inferiores aos mais complexos e superiores. Tal movimento terminou
por conferir a Filosofia um modo de organizacdo, visando seu estatuto de ciéncia, que
desembocou na separacdo dos campos de sua investigacdo, circunstancia em gque cada um teria
um objeto préprio com fins a compreensdo universal da realidade — mundo fisico e humano
(CHAUI, 1995). Aqui, segundo Wittegnstein (2008), a Filosofia deixa de ser uma atividade
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para se tornar uma teoria. E assim, inaugura-se um periodo em que a Filosofia passa a ser
compreendida como estudo exegético dos textos da tradicdo, a partir do surgimento das escolas,
em detrimento do seu lugar de origem, a saber, a agora.

Kohan (2009), em sua leitura da Apologia, tendo consciéncia dos desdobramentos da
Filosofia, na sua emergéncia grega como cuidado de si até sua institucionalizacdo, apresenta
razdes que se ndo comprometeram, a0 menos, distanciaram a Filosofia de sua esséncia mesma.
O ensino de Filosofia incidiu em profissionalizacao, passou a adentrar os esquemas curriculares
e entregou a sua liberdade primordial. Por isso, a personagem de Socrates € emblematica ao
propor um questionamento sobre os que vivem do ensino de Filosofia, em termos econdmicos,
recebendo uma quantia para fazé-lo as custas de sua transmissdo. Isso, portanto, legitima uma
concepcao de Filosofia unilateral, que a concebe como um saber a se transmitir a alguém que
anseia aprendé-lo. E, a partir disso, temos um agravante: nessa relacdo de ensinar e aprender, o
perigo de se adaptar ou trair a Filosofia em nome do publico que se tem. Afinal, em Socrates,

[...] um ensinante deve dizer 0 mesmo — a verdade — sem importar onde € a
guem lhe fala. [...] em um contexto em que o saber é uma possessao estimada
como objeto de desejo para dominar as instituicbes da poélis, Socrates o retira
do seu lugar e o reinventa ali onde se joga a vida. Também redireciona seu
foco: do exterior para o interior; dos bens de troca para 0 pensamento; das
propriedades para si mesmo. O efeito e o contra-ataque sdo imediatos
(KOHAN, 2009, p. 32).

Nessa direcdo, o ensino de Filosofia encontraria, nesses aspectos, seus rivais em
potencial. Tornar-se-ia politico, em sua dimensdo de Estado, estando a servigo da legitimacédo
de suas verdades e das injusticas delas correntes e, por outro lado, tornar-se-ia técnico, na
medida em que a Filosofia passa a ser guiada pela dindmica do mercado, tornando-se
antifiloséfica e instrumental. Por isso, nessa logica, busca-se um método que torne a Filosofia
produtiva e eficaz. Segundo Kohan (2009), isso se torna altamente tentador para o professor
diante dos desafios que Ihe sdo impostos por um ensino filosofico. Um ensino de Filosofia
programado de maneira estanque e fechado e de forma obcecada em seus objetivos seria
antifiloséfico, porque interditaria a emergéncia do novo e do ndo pensando. Neste sentido,

[...] em quem ensina ja estaria de certo modo implicito o que o outro deve
aprender. Contudo, néo se trata de um saber de contetidos, mas de um saber
de relacdo com o proéprio saber. Ha uma relagcdo com o saber por ensinar, que
interessa a Sécrates que os outros aprendam: o valor de certa relacdo com o
saber, que d& lugar a um modo de vida marcada pelo exame e o cuidado de si
(KOHAN, 2009, p. 35-36).
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Tal constatagéo, aponta para a compreensdo de que ensinar e aprender Filosofia séo
situacGes em que temos a possibilidade de transformar o que pensamos e, por tabela, 0 modo
como vivemos, dada a relacdo existente e inseparavel entre vida e pensamento. Assim sendo,
ndo existe forma de transformacéo fixa e universal do pensamento e da vida. Cada um/uma
abre-se a maneira de poder pensar e viver de acordo com os ditames de sua propria diferenca e
singularidade. Diferenca e singularidade, que no caso especifico da Filosofia, nunca se detém
em termos de construcdo da identidade. O devir, portanto, é a marca das identidades, ensinar e
aprender Filosofia, em ultima instancia, séo movimentos de producéo de identidades singulares,
diferentes entre si e volateis. Quem ensina e quem aprende a constroem (a identidade) o tempo
todo. Néo se trata do conceito de identidade em Aristoteles (2012), compreendido como aquilo
que é sempre igual a si mesmo e que ndo muda com o curso do tempo, mas identidade como
acontecimento perspectivista, como processo continuo de invencdo de si como nos advertiu
Nietzsche (2012), uma vez que ndo ha mais uma ontologia da qual se possa agarrar e extrair,
sem esforcos, 0 que se deve ser.

2.1.1 Ensino em nome da Filosofia e do Filosofar

Com assento na concepcdo de Filosofia que retne conhecimento da tradi¢do
(produto/contetdo) e Filosofar (processo) como movimentos complementares e ndo
excludentes, surgiu o interesse de nossa pesquisa em investigar as concep¢des de formacéo
filoséfica que se materializam na formacéo do pedagogo por parte do professor de Filosofia (da
Educacdo). Assim sendo, o foco de nossa pesquisa se volta as concepcdes de Filosofia
assumidas pelos professores e como essas mesmas concepcdes, em termos pedagdgicos,
asseguram a formacdo filoséfica dos estudantes (futuros professores) do curso de Pedagogia,
tanto no aspecto relacionado a compreensdo das discussfes tedricas inerentes ao campo (das
aproximacoes entre Filosofia e Pedagogia), quanto a atitude filos6fica no tratamento das
questdes educacionais contemporaneas.

A atitude de suspeita com relacéo a docéncia do professor de Filosofia, que nos levou a
essa investigacdo, deve-se justamente a uma percepcdo de que o Filosofar, telos dltimo da
pratica docente deste professor, esta relacionado a concepcéo de Filosofia assumida e, mais
detidamente, a indicacdo metodologica de ensino dela derivada. E esta nossa suspeita reside
numa preocupacdo metodoldgica e fundante, que reflete o chdo mesmo da Filosofia em seu
nascedouro: de uma pratica de ensino que possa assegurar o despertar da atitude filosofica
(Filosofar) nos estudantes (futuros professores) de modo que estes possam formular suas
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proprias indagacdes e as possiveis solucdes frente aos problemas constitutivos da sua prépria
existéncia e das questdes relativas a sua area de insercdo profissional.

O Filosofar, enquanto traducao da esséncia mesma do espirito grego, surge por meio do
taumazéin (espanto/assombro). Este espanto, segundo nossa interpretacdo, pode se dar num
contato direto com a realidade ou por uma mediagdo, porém, ao acolher com abertura esse
espanto mediante suas implicagdes, quando a este ndo se renuncia por medo, os resultados séo
comuns diante dos mais variados contextos: mudanca de atitude com relacdo ao que se €,
rompimento do quotidiano em suas formas triviais, surgimento de novas visdes da realidade,
abandono da opinido e da crenca pelo desenvolvimento do espirito critico, da atitude reflexiva
e questionadora (ARANHA, 2006).

Com base nessas questdes de fundo, parece crucial pensar o ensino da Filosofia nas
tensdes que refletem duas concepgdes hegemonicas®: da Filosofia como tradicio - seu campo
tedrico e textual — que repousa na ideia de transmissdo, onde se formaria o historiador e/ou
especialista da Filosofia e da Filosofia como pratica/atividade singular que “ensina” a
radicalidade da busca do saber, da atitude critica, da recusa as verdades cristalizadas, que pode
ser desenvolvida sem recorréncia a tradicdo, sendo uma atividade subjetiva que levaria o
estudante (futuro professor) a formular suas préprias questfes, onde se formaria o fil6sofo ndo
profissional. Nessa perspectiva, todo mundo seria fildsofo.

Para essa dicotomia, entre Filosofia e Filosofar, a principio inconciliavel, a intepretacéo
de Cerletti e Marcondes (2008), embora em diferentes percursos, mas consensuais, parece
elucidativa, quando afirma que as concep¢des de Filosofia enquanto recuo a tradicdo ou
enquanto atividade ndo se excluem, embora haja controversias de como elas devem se articular
para garantir o primordial do ensino da Filosofia: o ato subjetivo de Filosofar na
intersubjetividade. Filosofar (processo/atividade) e Filosofia (produto/conteddo) sdo dois
aspectos de uma e mesma atividade: a pratica filoséfica. Conceber o ensino de Filosofia como
0 despertar do estudante (futuro professor) para o ato do Filosofar ndo é tarefa facil em
decorréncia de inumeras divergéncias existentes nas concepg¢des de Filosofia e na forma de
conceber seu ensino, tornando dificultosa a admissdo de um corpus tedrico e pratico a ser

seguido de um modo geral. A questdo do ensino da Filosofia com o néo filos6fico, conforme

16 Essas duas concepcdes, que classificamos como hegeménicas, ndo quer incorrer em esquematismos e nem
reduzir as variadas concepcdes de Filosofia a essas que foram assumidas na tese. Resumimos a abordagem a essas
duas concepc0es, por entendermos que seus aspectos de base estdo contidos, em maior ou menor proporgao, em
todas as outras concepces de Filosofia e de Filosofar existentes.
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Cerletti (2008), em fungéo dos tipos de estudantes que iremos encontrar, constitui-se como um
problema mais de ordem filosofica que didatico.

O ensino da Filosofia assume um carater especifico com relagcdo a outros componentes
curriculares, por conta de seu aspecto formal, programado e conteudista. Quando se trata de
ensinar Filosofia, a dificuldade de dar conta cabalmente do mais basico na atividade de ensino
ndo se constitui em problema, mas no motor da prépria atividade filoséfica, entendida como
busca do saber, via contestacdo continua de todas as verdades produzidas historicamente, como
apregoam as teses da Escola de Frankfurt. Nao por uma ideia de refutacéo pela refutacdo, mas
por uma constatac¢do de que os conhecimentos, de um modo geral, devem ser necessariamente
revistos, examinados, re-significados e abandonados quando ndo déo conta de interpretar e
responder ao presente.

As duas diferentes concepc¢des de Filosofia e suas possibilidades de ensino, longe de se
conciliarem, terminaram por produzir uma ruptura que se reflete numa hierarquia que, ao invés
de “dirimir” o problema, sé coloca a Filosofia genuinal’ em sangria. Sangria ndo pelo conflito
que perpassam as diferentes concepcdes, que em Filosofia é algo fundante, mas pela vontade
de verdade que as dominam. Tém-se os filosofos e aqueles que ainda nao sao; tém-se os lugares
que produzem e reproduzem a Filosofia; tém-se os saberes altamente especializados e 0s
saberes inferiores; tém-se a Filosofia enquanto assimilacdo da tradicdo e o Filosofar. Essa
querela conceitual e metodoldgica, dentro do préprio campo, impede a compreensao de que a
Filosofia e o Filosofar podem/devem se potencializar mutuamente.

Ao se romper esses binarios, Cerletti (2008) chama a atencdo para um fato que deve ser
analisado, porque oferece pistas assaz relevantes para a questdo em tela: o interesse para a
fundacdo de uma metodologia filosofica, diferente necessariamente para cada professor e, por
este motivo, ndo passivel de consenso e universalizacdo, deve se pautar numa pergunta que
parece ser fundamental e valer para todos aqueles que ensinam a Filosofia: de que modo o
ensino da Filosofia pode ser um pouco filosofico (ndo reprodutor) e como esse filosofico pode
ser compartilhado com quem ja se iniciou e os que ainda nédo se iniciaram na Filosofia? E, no

caso da nossa pesquisa, interessa-nos saber sobre o ensino de Filosofia da Educacdo na

17 A utilizacdo, no decorrer desta tese, dos termos Filosofia genuina e Filosofar legitimo, ou outros termos
correlatos, ndo tem nenhuma relacdo com uma concepgéo de Filosofia e de Filosofar de natureza essencial da qual
buscamos encontrar ou se aproximar para pensar o que entendemos por Filosofia (e seu ensino) e Filosofar. As
concepcdes de Filosofia e Filosofar que dirigem esta tese estdo assentadas sob uma base unicamente antropolégica,
na medida em que compreendemos que sé os homens e as mulheres filosofam. Ha inimeras Filosofias, que se
desenvolvem em diferentes percursos, e ha, igualmente, distintos modos de Filosofar, mas a critica ndo pode deixar
de ser constitutiva desses processos. Abrir mao da ideia de critica, em se tratando de Filosofia e Filosofar, é
prescindir daquilo que é o objeto mesmo de toda Filosofia, independentemente de sua perspectiva.
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Pedagogia, em razdo do didlogo conceitual imanente que Ihes sdo constitutivos e creditados
pela tradicéo.

A existéncia de niveis de profundidade no ato de Filosofar ndo faz uma indagacéo ser
mais filosofica que outra. Essas duas concepgdes de ensino da Filosofia, tomadas como objeto
de nossa analise, sendo reprodutivista ou filoséfica, traz em seu cerne a ideia de vazio e
auséncia. E, ao falar desse vazio, € possivel vislumbrar em Cerletti (2008) sua causa primordial:
ama-se o saber sem possui-lo. Na Filosofia como transmissao, ainda que diante de programas
fixos e tidos como “inquestionaveis”, a subjetividade do outro sempre irrompe, colocando em
suspeita a ideia de continuidade, assim como na Filosofia enquanto atitude filoséfica (Filosofar)
nunca se sabe, para além da argumentacéo, quais foram os reverberamentos efetivos provocados
no estudante (futuro professor), pois, ensinar a Filosofar é apostar na possibilidade de acesso
ao desejo do outro, tendo em vista motiva-lo e desperta-lo para a busca pessoal do saber, a partir
de suas préprias formulacfes, ou seja, hd algo de essencial no Filosofar que é inensinavel:
desejo/subjetividade.

Uma aula filosofica, dentro do que discutimos até aqui, pode ser um espaco para
irrupcdo do pensamento do outro, ndo no sentido de um solipsismo, mas do entendimento de
que o estudante (futuro professor) poderd aprender a pensar a partir de si mesmo. Aqui, a
intersubjetividade se institui ndo por uma massa homogénea, mas pela coexisténcia de um
coletivo de singularidades. Uma aula filoséfica pode ser marcada, permanentemente, pela
construcdo e resolucdo coletiva de problemas. Sem essas caracteristicas, a aula filoséfica se
perde em seu essencial, pois ndo sera capaz de dar as condi¢des para que cada estudante (futuro
professor) institua sua prépria maneira de interpelar o mundo.

Kant (1974), no texto O que € o iluminismo, aponta de maneira acurada como se abre
espaco para o0 outro na perspectiva da fundacdo do pensamento autbnomo sob trés aspectos
fundamentais: 1. Pensar por si mesmo (condigédo para o Filosofar); 2. Pensar do ponto de vista
do outro, na medida em que o Filosofar se legitima pela sua dimenséo dialogica; 3. Pensar de
forma consistente por meio da combinacgdo do pensar por Si e no pensar junto com 0s outros.
Por esse viés kantiano, podemos supor que, no ensino da Filosofia, a tradicdo — entendida com
um outro eu — e o Filosofar ndo se excluem, mas séo partes constitutivas que se articulam com
0 intuito de assegurar o Filosofar. Afinal, refletir € um ato espontaneo, mas a reflex&o critica,

em termos filosoficos, s pode ser desenvolvida na perspectiva dialdgica.
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2.1.2 O lugar do outro no ensino de Filosofia

A Filosofia, antes de ser uma pratica destinada ao cuidado e a investigagdo de si mesmo
(em sentido particular), nasce no contexto de uma intersubjetividade e/ou dialogia. Nao sendo,
em sua génese, uma pratica/atividade solitaria. Como ja indicamos deveras, quando se faz
referéncia ao ensino de Filosofia genuino, ndo ha relacdo de posse com o saber (sempre aberto
e ndo totalitario, dada a ignorancia de base que o perpassa) e nao existe (ou ndo deveria existir)
relacdo de superioridade entre quem ensina e quem aprende, ja que, no contexto de sala de aula,
guem ensina aprende e quem aprende ensina, ndo sendo o ensino algo unilateral. Assim sendo,
ndo ha com instituir espagos de ensinar e aprender Filosofia se ensinantes e aprendizes sdo
privados de trazer a toma sua subjetividade como lugar e matéria prima inicial para o exercicio
do Filosofar.

Em um contexto de aulas filosoficas, a coletividade é construida ndo por meio de um
processo de homogeneizacdo, mas por um coletivo de diversidades que afirmam diferencas e
singularidades. Se ndo ha espacos para 0s outros eus, a aula de Filosofia termina em recognicéo,
como disse Deleuze e Guattari (1992). Os estudantes aprendem apenas o ponto de vista do
professor e sé assimilam o j& pensado e as aulas de Filosofia perdem o seu carater de criacdo e
ressignificacao de conceitos.

Prosseguindo na analise da Apologia, Kohan (2009) traz um comentério, fazendo uso
dos conceitos de Ranciére (2002), para discutir sobre a igualdade das inteligéncias no processo
de ensinar e aprender Filosofia. Embora a nossa visdo de Socrates seja divergente, em funcao
das interpretacfes outras que construimos na apropriacdo dos seus textos pela narrativa de
Platdo, faz-se pertinente retomar esses escritos para pensar o lugar do outro. Pelas notas dadas,
Ranciére (2002) conclui que Socrates afirma uma superioridade em detrimento de seus
interlocutores. E a base para essa desigualdade, em termos de inteligéncia, se deve ao fato de
Saécrates se sentir um privilegiado em funcéo de sua misséo se derivar do Oraculo de Delfos.
Em outras palavras, por se achar o mais sabio, a pedagogia socratica esta fundada num
monologo em que o outro é contestado nas suas verdades para se render a uma verdade que se
enuncia como superior.

O socratismo é uma forma aperfeigcoada de embrutecimento, ainda que se
Sdcrates ndo ensinaria para libertar, para independentizar, mas para manter a
inteligéncia do outro submetida a prépria inteligéncia desse outro. [...]
Sécrates ndo pergunta & maneira dos homens, mas a dos sabios (RANCIERE,
2002, p. 52).
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O mestre explicador, em Ranciére (2002), seria aquele que explicita sua propria verdade,
em termos do que definiu como 0 mais importante a ser ensinado, impedindo que a inteligéncia
de quem aprende trabalhe por si mesma, sendo, portanto, a antitese de um mestre emancipador.
Para ele, Socrates ndo pergunta a maneira dos homens, mas a dos sabios, acreditando na loucura
dos seres superiores: a crenga no génio. O outro, a partir da perspectiva socratica, € um escravo
que, ao tomar consciéncia do néo saber, rende-se a verdade do filésofo, ou seja, a uma “verdade
sobre si”’ que o filosofo lhe revela.

Ao final dos didlogos socraticos, o escravo ocupa-se de “buscar a verdade na companhia
do filésofo, aceita sua posicdo de bom grado, aprende e reconhece que nao sabe sobre o assunto
em questdo e decide que a melhor forma de saber é por-se as ordens do mestre (KOHAN, 2009).
No ponto alto de sua critica, Ranciére (2002) diz que ndo se trata de um mero detalhe que quem
aprende com Socrates seja um escravo em contraste com o mestre — 0 mais sabio dos homens
conforme o oraculo. O escravo, de modo inequivoco, € um simbolo da mais diversa
inferioridade: epistemoldgica, politica, ética, social e cultural. E aquele que no s6 ndo sabe,
mas gque ndo sabe como saber, ndo s6 ndo pode saber, mas também esta despossuido de todo
poder que ndo seja 0 da submissao.

A leitura que fazemos de Socrates, apesar de considerar admiravel a leitura de Ranciére,
parte do entendimento de que néo se trata de uma relacdo senhor/escravo, mas de uma relagao
que o leva ao exame de si. E esse exame ndo pode ocorrer sem impactos aquele que se dispde
a se autoexaminar. Sécrates, conforme Kohan (2009), faz com que seus interlocutores percam
0 chdo e ndo possam mais falar, problematiza uma relacdo tranquila que tinham antes com o
préprio saber; fazendo com que estes ndo se sintam seguros nem cémodos no lugar em que
estavam. E esses mesmos efeitos eram sofridos pelo prdprio Socrates. O que nos leva a supor
que na relacéo entre quem ensina e quem aprende ninguém passa incélume, no sentido de ser
obrigado, por si mesmo, a colocar em suspeita 0 seu suposto saber.

A crise quanto a desconfianca do que se sabe é condicao para o Filosofar. Permitir que
a consciéncia da ignorancia dissolva as certezas petrificadas no pensamento € o sintoma de
guem esta na Filosofia, de quem ja reflete a partir de dentro dela. Para além do fato de se achar
ou ndo superior aos outros homens, Sécrates é exemplar nos efeitos produzidos por sua
mediacgdo: constatacdo do ndo saber (da propria ignorancia) e o despertar para a busca dessa
auséncia. Como o Filosofar é sindbnimo de autoeducacdo do pensamento, Socrates ensina a
desaprender 0 que se sabe, por intermédio de sua analise, de sua ressignificacdo ou de seu
abandono.
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A relagcdo com o saber nunca € tranquila, porque ela instaura divdrcios no outro, tanto
em relacdo a si mesmo como em relacéo aos outros (o outro diferente de si e 0 mundo exterior
em suas conjecturas). Aqui, para ilustrar essa ideia, evocamos Foucault, ao ter dito que

[.] € preciso despedacar o que permitia o jogo consolante dos
reconhecimentos, dizia ele. Saber, mesmo na ordem histérica, ndo significa
reencontrar e sobretudo ndo significa reencontrar-nos. A histdria seré efetiva
na medida em que ela reintroduzir o descontinuo em nosso préprio ser. Ela
dividira nossos sentimentos; dramatizara nossos instintos; multiplicara nosso
corpo e 0 oporéa a si mesmo. [...] E que o saber néo é feito para compreender,
ele é feito para cortar (FOUCAULT, 1979, p. 27).

O que parece ser o cerne da questdo ndo é o fato de ser necessario ou ndo ter um
mestre/professor no que diz respeito ao ensino de Filosofia. Ele é indispensavel dada a
dimensao dialética inerente a atividade filoséfica. Mas, como assinala Kohan (2009, p. 62), o
gue estd em jogo €é a politica de pensamento que se afirma em sua relagdo com os outros, ou
seja, que espaco no pensamento ocupa para Si e que espacgo deixa para 0S outros; que coisas
permitem pensar e que coisas ndo deixa pensar; que forgas desata no espago do pensamento
habitado por seus interlocutores e que poténcias desencadeia ou interrompe em seu dialogar
com o0s outros. No caso da pesquisa em tela, € essa posicdo do professor de Filosofia da
Educacdo que nos interessa investigar, no contexto do curso de Pedagogia, com o intuito de
compreender como as concep¢des de Filosofia aliada a formagdo pedagdgica do professor,
auxiliam os estudantes (futuros professores) a construir a autoria do pensamento no estudo e na
compreensdo competente do arsenal filosofico e das suas possiveis e necessarias articulacdes
com as questdes pedagdgicas.

Ranciére (2002) nos diz que a igualdade entre mestre e interlocutor deve esta posta no
inicio da relacdo e ndo ser o objetivo final a ser alcangado. Assumir a igualdade no processo de
ensinar e aprender é partir da premissa de que nenhum interlocutor é desprovido de saber e que
este saber, que Ihe é préprio, necessariamente, ndo € antifilosofico ou que deve ser submetido
a um processo de abandono ou negacdo. Na relacdo ensinar/aprender, os saberes se
ressignificam e se confrontam de modo que em nenhum dos envolvidos ele ndo sera mais o
mesmo.

N&o hé ignorante que ndo saiba uma infinidade de coisas, e é sobre este saber,
sobre esta capacidade em ato que todo ensino deve se fundar. Instruir pode,
portanto, significar duas coisas absolutamente opostas: confirmar uma
incapacidade pelo préprio ato que pretende reduzi-la ou, inversamente, forcar
uma capacidade que se ignora ou se denega a se reconhecer e a desenvolver
todas as consequéncias desse reconhecimento. O primeiro ato chama-se
embrutecimento e o segundo, emancipacdo (RANCIERE, 2002, p. 11).
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O ensino, ao insistir em se estruturar pela ideia de desigualdade, termina por acentuar a
propria divisdo de classes encontrada na base da organizagdo da sociedade. E o sistema
educativo em sua funcdo de instrucdo, como outras instituicdes, teria uma pratica voltada para

[...] superar a distancia entre igualdade de condicGes proclamada e a
desigualdade existente, cada vez mais instada a reduzir as desigualdades tidas
como residuais. Mas a tarefa Gltima desse sobre investimento pedagdgico é,
finalmente, legitimar a viséo oligarquica de uma sociedade-escola em que o
governo ndo é mais que a autoridade dos melhores (RANCIERE, 2002, p. 11).

Tal postura, em termos de ensino, produziria dois movimentos nefastos diante dos
melhores frente a relacdo de desigualdades: um discurso e/ou uma comunicacdo que possa
chegar a massas, em sua “debilidade” de saber e compreender, em razdo de sua modesta
inteligéncia, ou, como é mais frequente, em se tratando de sociedade e relagdes de poder, 0s
“menos incapazes” entregam aos melhores a administragdo dos interesses de uma determinada
comunidade. O ensino de Filosofia pautado nessa ideia de desigualdade das inteligéncias
termina por retirar do outro a possibilidade de se construir a si mesmo pelo pensamento,

tornando-o refém de uma heteronomia, seja de um professor em particular ou de um grupo.

2.1.3 Filosofia, instituicdes e estado

A politica de um professor de Filosofia, fiel ao seu genuino sentido, deve se opor as
outras politicas praticadas pelo Estado que, em funcdo da ideia de um ensino publico e
universal, termina por negligenciar o singular e o diferente na fundagéo do pensamento autoral,
em programas que mais levam a homogeneizacao que a afirmacéo da diferenca. A Filosofia,
em seu ensino, deve enfrentar toda e qualquer espécie de reducionismo do pensamento seja na
escola e na universidade (micro), ou em relagdo ao Estado (macro). Aqui, faz-se necessario
recuperar Sécrates (KOHAN, 2009), por ser um exemplar na defesa de que a Filosofia possui
sua propria legalidade, mesmo que ela esteja inserida em espacos institucionalizados. A
Filosofia, portanto, opde-se a qualquer politica instituida que Ihe pretenda ditar alguma lei para
0 pensamento filosofico.

Schopenhuaer (2006), em sua obra Parerga e Paralipémena (1851), no capitulo
intitulado “Sobre a filosofia universitaria” denunciou as relagdes entre Filosofia e Estado, ao
chamar os professores da referida area de “filisteus da cultura”. Esse termo, em sentido
pejorativo, faz referéncia a pessoas incultas, cujos interesses sao estritamente materiais,
vulgares e convencionais. Os filosofos filisteus seriam aqueles que renunciaram a verdade da

Filosofia para se dedicar a justificar a verdade do Estado. Segundo o autor, uma inteligéncia
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filosofica ndo pode negociar a verdade, por isso sua critica aos filésofos de sua época, que
viviam da Filosofia e ndo para a Filosofia. O proprio Schopenhauer teve a possibilidade de
financiar seus proprios estudos, em decorréncia da heranca deixada por seu pai, famoso
comerciante de Dantzig (Prussia). Sua heranca, segundo o biografo Karl Weiss (1980), permitiu
que Schopenhauer mantivesse uma distancia da politica, mantendo seu oficio de filésofo sem
qualquer interdito, sempre conduzido pelo préprio pensamento e pela busca da verdade.

Essa obra de Schopenhauer produziu um efeito admiravel no jovem Nietzsche, que o
levou a escrever sua terceira Consideracdo Extemporanea intitulada Schopenhauer como
Educador (1874) em homenagem ao carater inegociavel com que Schopenhauer conduziu sua
atividade filosofica ao longo da vida. Numa outra obra, a saber, Escritos sobre Educacéo, no
capitulo intitulado Sobre o futuro dos nossos estabelecimentos de ensino (2003), Nietsche
dirigiu uma critica implacavel ao sistema de ensino alemdo, porque converteu os professores
de Filosofia e o ensino ficou restrito a doutrinacdo e memorizacdo de sistema filoséficos,
levando a um processo de ensino de Filosofia fundamentado na entrega do pensamento.
Diferente de outras areas do conhecimento, Schopenhauer (2001) afirma, segundo Maria Lucia
Cacciola e Marcio Suzuki (2001), que o marco do discurso filosofico é a sua incompletude. 1sso
levanta um problema relacionado ao ensino de Filosofia (sua transmissdo) que, segundo a
perspectiva do fil6sofo, ndo deve ser compreendido como um saber pronto e acabado como na
Matematica e nas Ciéncias Empiricas. Nessa direcdo, ao conceber a Filosofia como esse saber
marcado pelo vazio e pela incompletude, Schopenhauer (2001) define a tarefa do fildsofo, nas
diferentes possibilidades em que isso pode ocorrer e no contexto do ensino, que € estimular os
individuos para o pensar (CACCIOLA; SUZUKI, 2001).

Outra dimensao que os escritos de Schopenhauer (2001) nos apontam, quando discute a
questdo do ensino de Filosofia, é sobre a necessidade de sua clareza nos atos de comunicag&o.
Segundo a nossa intepretacdo desse escrito, toda tentativa de comunicagdo hermética ou mesmo
densa da Filosofia, termina por subtrair sua dimensdo democratica de nascimento, criando
redutos que Ihe tomam como propriedade e que determinam as condic¢des de sua ensinabilidade
(mesmo em se tratando de um saber em construgdo permanente). Por se tratar de um texto que
se dirige ao sistema educacional alemao, ndo podemos negar o carater atemporal desse escrito
de Schopenhauer (2001), em sua reflexdo sobre o ensino de Filosofia e a sua relagdo com o
Estado.

Em que pese a temporalidade desse escrito, numa analogia ao sistema educacional

brasileiro (Educacdo Bésica, Ensino Superior e sua relagdo com o Estado), Schopenhauer se faz
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atualissimo, porém, defendemaos a perspectiva de que apesar do controle do Estado, o ensino de
Filosofia, dentro do sentido que aqui defendemos, de uma livre investigacdo da verdade e de
dendncia de tudo que a ela se opde, produz brechas e fissuras que terminam por minar o proprio
Estado em longo prazo. A Filosofia como profissdo, segundo nossa interpretacéo, ndo significa,
em todos os professores, uma entrega do pensamento ao Estado, numa relacéo de subserviéncia
as suas ideias. Até porque é no proprio Estado que os professores de Filosofia, fiéis ao seu
genuino sentido, podem provocar o abalo de suas estruturas, sempre o obrigando a
ressignificacdo de suas praticas. A préatica de um professor (de Filosofia, no nosso caso) nao é
sumariamente uma reacdo mecénica, uma pura execugdo das estruturas e das condicOes
objetivas de uma determinada realidade, mas o produto da relagdo dialética entre uma
determinada situacdo e um habitus (BOURDIEU, 1994). Mesmo diante do carater “inevitavel”
de certas situacBes de ensino, ha tentativas incisivas de rupturas e enfrentamento diante dos
determinantes estruturais e culturais.

Diante desse viés de analise, é possivel inferir que ndo € todo o Estado (em seus
mecanismos de controle pela via das institui¢cbes) que se contrapde a Filosofia em termos de
sua proposta de um ensino revolucionario. Ha Estados totalitarios, hd Estados que negociam e
ha Estados que d&o a liberdade para que os proprios professores se voltem contra ele. Ou seja,
ndo ha um Estado totalmente tiranico, onde a Filosofia ndo possa ter uma entrada, em termos
de Educacdo Menor (GALLO, 2012). Apesar dos desafios, é possivel um ensino de Filosofia
dentro do seu principio de liberdade nas instituicGes mantidas pelo Estado, embora nédo
estejamos |he subtraindo seu estatuto coercitivo que, na maioria dos casos, busca interditar a
forca e a liberdade do pensamento filoséfico. Julgamos que é possivel viver da Filosofia (em
sentido profissional/professor) e para a Filosofia (em sentido de liberdade do pensamento).

Apesar de ser um pessimista (em termos filoséficos) no que se refere ao ensino de
Filosofia nas universidades e nas escolas, haja vista a coer¢éo do Estado, Schopenhauer (2001)
julga a Filosofia como algo benéfico para que os jovens nas universidades despertem o interesse
por Ihe conhecer e se aprofundarem em suas questfes atemporais. Porem, no que concerne ao
ensino de Filosofia, ele ndo o considera como Unica via de acesso para uma aproximacgao ou
um vinculo com ela — a Filosofia. Para o referido filosofo, “qualquer livro de um filésofo
auténtico que caia nas méos de tal pessoa sera para ela um estimulo mais forte e eficaz que a
conferéncia de um filésofo de catedra, tal como se apresenta hoje em dia” (SCHOPENHAUER,
2001, p.3).
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Quem seria, portanto, esse filosofo auténtico? Em tese, segundo Schopenhauer (2001),
seriam aqueles que vivem para e ndo da Filosofia. O que via de regra, na medida em que ele
olha para a universidade e o sistema educacional basico da Alemanha, excluiria o professor
como se ambos (professor e filésofo) ndo pudessem coexistir na mesma pessoa. Inferimos que
vocagdo filosofical® (morar na Filosofia/teoria/especulacdo) e competéncia profissional
(ensinar Filosofia/ pratica) sdo dois elementos constituintes de quem tem a tarefa de formar
filosoficamente no contexto da escola e da universidade. Ha algumas separacdes que parecem
ndo encerrar uma explicacdo mais geral do problema: professor X filésofo. Ndo ha um tipo de
filésofo ou de professor puro. Na dindmica da vida docente, o professor de Filosofia (como
todo professor em sua area) tem como oficio a leitura e a producao de textos filosoficos, o que
ndo impede de, por compromisso a liberdade e a busca da verdade, submeter a critica 0s textos
e 0s escritos que produz — seus e dos outros. E ao realizar essa critica sobre si e sobre os outros,
as ressignificacdes das ideias até entdo vigentes, a partir das problematicas reais, cedem lugar
a criacdo dos conceitos (DELEUZE; GUATTARI, 1992).

Acima de tudo, porém, fui levado pouco a pouco a opinido de que a
mencionada utilidade da filosofia de catedra é superada pela desvantagem que
a filosofia como profissédo traz a filosofia como livre investigacao da verdade,
ou que a filosofia a servico do governo traz a filosofia a servigo da natureza e
da humanidade (SCHOPENHAUER, 2001, p.3).

Schopenhauer (2001, p.18) se pergunta sobre o que se alcangara com a Filosofia, quando
o seu ensino se confunde “com ocas construcdes de palavras, ou mesmo com as verdades mais
comuns e compreensiveis, transformadas pela verborragia, em inapreensiveis flores da retérica
que nada dizem?” Além dos problemas relacionados ao Estado, h& no universo da Filosofia (em
seu ensino), uma tendéncia ao hermético que termina por fazer com que os estudantes
desenvolvam uma resisténcia a Filosofia. O Estado, portanto, apesar de sua grande forca, ndo
consegue suprimir, em termos absolutos, a liberdade e a verdade que decorrem da Filosofia.
Em ultima insténcia, apesar de todos 0s cerceamentos, no contexto da sala de aula, o professor
de Filosofia tem a possibilidade de mostrar sua relacdo com o conhecimento filosofico e fazer
com que seus estudantes também construam sua propria relacdo. Em se tratando de Filosofia,

ndo se ensina apenas conteudo, mas também a afirmacdo de um gesto.

18 Vocacéo Filosofica ndo no sentido de ter nascido para a Filosofia, ou ter sido chamado por uma entidade divina
a entrar nela (a Filosofia). O sentido de VVocagdo Filos6fica empregado aqui faz referéncia a ideia de aprendizado
pelo habito (ARISTOTELES, 2006) e que, pela sua frequéncia, faz o oficio alcancar a exceléncia pela via do
aperfeicoamento permanente.
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O professor pela sua relagdo com a Filosofia/conhecimento, em sua capacidade de
seducdo e na abertura dos estudantes, permite-lhnes a construgdo do seu proprio
caminho/relacao, isto é, o que se espera com o ensino de Filosofia é que, fazendo jus a sua
etimologia, 0s estudantes possam, mais que aprender conteudo, desenvolver um amor pela
sabedoria, sendo, portanto, a Filosofia uma relacdo com o saber. Por que aprender a relacdo
com a saber é mais importante que aprender tdo somente a Histdria da Filosofia? Embora uma
coisa ndo exclua a outra, a ideia do ensino como criacdo de vinculo/relacdo (postura de
investigacdo permanente) pressupde a Filosofia como um saber sempre em transicdo, porque a
critica em Filosofia sempre amplia 0 objeto, que nunca se esgota em termos de abordagem.
Assim sendo, o professor de Filosofia (fil6sofo como todos aqueles que indagam racionalmente
a existéncia) € aquele que consegue manter a obediéncia aos principios da verdadeira atividade
filoséfica (que pede liberdade e autonomia) mesmo diante dos ditames do Estado e dos sistemas
filosoficos que se pretendem hegem®onicos.

Seguindo Schopenhauer (2006) e Nietzsche (2003), em seus ataques as problematicas
concernentes a relacdo entre Filosofia e Estado, podemos concluir que, embora inevitavel e,
talvez, necessario, o processo de institucionalizacdo de algo, no caso em questdo da Filosofia,
terminou por lhe subtrair seu potencial genético de emancipacdo. Porém, ndo renunciamos a
crenga epistemoldgica de que a Filosofia possa resistir em espacos institucionalizados, afinal,
onde existem humanos em atividade, mesmo em condi¢6es de submisséo, as fendas e brechas
aparecem. Assim sendo, apesar do carater estanque das instituicdes, a Filosofia sobrevive.

Vale ressaltar que as tensdes da Filosofia ndo se restringem apenas a sua relacdo com o
Estado. As tensdes ao se institucionalizar a Filosofia ndo apenas se dao entre ela e 0 mundo
exterior (Estado e suas variantes), mas no seu préprio interior, haja vista as querelas entre
filésofos, no contexto académico, onde longe de reconhecer o debate e as diversidade de
Filosofias como algo filosofico, digladiam-se entre si, buscando pelo uso dos dispositivos
politicos, reclamar estatuto de verdade a sua perspectiva. Consoante Kohan (2009), esse
reverberamento negativo no campo filoséfico, gerou dicotomias insanas, fincadas em
subjetivismos rasteiros, entre professores de Filosofia (quem ensina) e pesquisadores de
Filosofia (quem produz filosofias), produziu dicotomias outras entre o que se entende por
Historia da Filosofia e Filosofar, entre habilidades e contetidos e entre obra de fildsofos e dvds,
jornais e manuais. Sendo, portanto, a maior tarefa da Filosofia, na contemporaneidade, o
enfrentamento interno com a sua propria area. Sem esse enfrentamento, com vistas a uma

unidade na diferenga, as resisténcias ao Estado sempre serdo fracassadas.
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O ensino de Filosofia, em sua institucionalizacdo, desde os setores mais conservadores
da sociedade, na América Latina, sempre esteve, segundo Kohan (2009), ligado a sacralizagéo
e a reproducédo dos valores que sustentavam o estado de coisas, enquanto que nos setores de
esquerda, esse ensino esteve vinculado a transformacéo de uma ordem social por demais injusta
e excludente. Em razéo desses lugares e da forma de ensino que se projeta, o ensino de Filosofia,
em seus professores, seja na escola ou na universidade, tem o compromisso inalienavel de
formar estudantes criticos que se oporiam contra a propria ordem gque administra o sistema
escolar e académico para subverté-lo e transforma-lo. Nas palavras de Kohan (2009):

A filosofia ndo transforma uma ordem social para instituir outra, mas
transforma o que somos e 0 modo como nds pensamos em uma ordem social
dada para abrir a possibilidade de pensar e viver uma nova ordem. A leitura
de Sdcrates ajuda a ressituar e a reconfigurar a relacdo entre filosofia e
transformacao (KOHAN, 2009, p. 83).

Se na antiguidade, em sua emergéncia, a Filosofia era uma atividade que tinha como
objetivo levar a um exame de si e a uma postura de subversao e questionamento em relacdo a
tudo, na contemporaneidade, a Filosofia se torna ainda mais urgente, como uma area que
fundamentalmente pode contribuir para a descoloniza¢do do pensamento, pois, pode garantir,
dada a forca de sua importancia historica, uma educacdo filosofica, que se faz necessaria nos
espacos escolares e académicos, mas que os atravessa. A Filosofia, enquanto uma atividade de
enamoramento efetivo com o saber, ndo se detém, porque a ignorancia é sempre o principio que
Ihe movimenta. Se € assim, a tarefa de descolonizar o pensamento, propria a Filosofia, jamais
chega a um terno final.

Derrida (1990), em suas antinomias da disciplina filoséfica, nos apresenta contribuicoes
gue ndo podem ser esquecidas, ainda que sé a titulo de comentéario. Em suas investigacoes
acerca do ensino de Filosofia, o autor aponta uma série de exigéncias para defender, sem
qualquer hesitacdo, a liberdade do exercicio filosofico. Conforme sua analitica, faz-se
necessario protestar perante a submissao do filosofico as questdes relacionadas aos programas
e as disciplinas, como a toda finalidade exterior que acene para o Util, rentavel, produtivo e
eficaz, fazendo da Filosofia algo meramente instrumental. O autor opOe a Filosofia a qualquer
forma de clausura, que lhe atribuiria um ponto fixo, ou lhe restringiria a uma sala de aula, curso
ou objeto de investigacdo. A Filosofia, por principio, ndo possui nenhum limite, afinal, como
bem disse Kohan (2009), ela (a Filosofia) ja estava presente ali onde ndo queriamos saber.

Outra questdo trazida por Derrida (1990), diz respeito ha um ponto importante para o
ensino de Filosofia ao ndo separar investigacao e questionamentos filoséficos como algo alheio

as questdes do ensino. Ensino e investigacdo devem ser tomados como processos de uma
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mesma atividade. Pensamos que se faz urgente, diante das discussdes atuais acerca da formagao
de professores, mais especificamente na Filosofia, romper com essa visdo equivocada e
infrutifera (que modulou historicamente a estrutura dos cursos), que separa o professor de
Filosofia (escola) do “filésofo” (pesquisador/universidade). Tal cisdo, termina por fazer da
escola apenas um lugar de aplicacdo, com fungdo reprodutora por parte dos professores e, na
universidade, com seu enfoque mais em pesquisa, negligencia-se 0 ensino, que se constitui
como um dos tripés da universidade, ao lado da pesquisa e da extensdo, como algo igualmente
importante.

Os campos de atuacdo (escola e universidade) ndo devem ser compreendidos de forma
hierarquizada. Escolas, em seus professores que nela atuam, ndo podem ser compreendidas
como espacos de aplicacdo de conhecimentos que sdo produzidos pela universidade em seus
professores pesquisadores. Ambos 0s espa¢cos produzem conhecimentos e devem se
potencializar. Os saberes da experiéncia precisam também ser assumidos e incorporados na
formagéo em licenciatura. Os professores de Filosofia, em suas falas, parecem ndo ter uma
consciéncia razoavel do lugar em que os licenciandos, em seus diversos cursos, irdo atuar, ou
melhor, que estdo sendo formados para a docéncia na Educacgdo Bésica. Se ao final do curso 0s
estudantes trilharem outras possibilidades que ndo englobe o0 ensino, ja que ndo ha uma relagéo
necessaria entre formacdo e trabalho, isso deve ser decorrente de seu proprio processo de
deciséo e ndo em razdo das negligéncias na formacéo de professores.

O problema, certamente, segundo nosso juizo, ndo é a institucionalizacdo, mas o
cerceamento do filosofico. Ainda citando Derrida (1990), ele defende que a Filosofia excede as
instituicdes, devendo, inclusive, ele mesma, analisar a historia e os efeitos destas, assegurando
sua permanente liberdade a todo momento, obedecendo somente a verdade, a forma da pergunta
ou do pensamento. A ela (a Filosofia) € licito quebrar todo o compromisso institucional, porque
embora na instituicdo sua natureza € extrainstitucional. Aqui, um desafio se impde para a
atividade filosofica na medida em que, na condicdo de instituicdo, precisa realizar uma sintese,
sem perda da esséncia, entre o respeito institucional e a transgressdo que Ihe é precipua. Dentre
as inumeras antinomias apresentadas por Derrida, fazemos um destaque especial para o seu
comentario acerca do mestre/professor. Assim diz ele:

[...] & necessario um mestre para essa disciplina do indisciplinavel, para esse
ensino do inensindvel, para esse saber que é também ndo saber e mais que
saber, para essa instituicdo do anti-institucional. Mas, por outro lado, se o
mestre deve ser outro, formado e depois pago por outros, essa assimetria ndo
deve prejudicar a autonomia necessaria, inclusive a estrutura essencialmente
democratica da comunidade filos6fica (DERRIDA, 1990, p. 89).
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Essa afirmacdo deixa depreender que nada exclui ou questiona a presenca do
mestre/professor, apesar dos varios desafios enfrentados na referéncia ao ensino de Filosofia.
Se a Filosofia é dialdgica, no contexto do ensino institucional, o professor é peca indispensavel
para legitimar, mesmo diante dos percalcos institucionais, um ensino pautado no filoséfico, isto
é, no empenho de uma mediacdo que respeita 0 outro, em suas idiossincrasias, levando-o ao
desenvolvimento da autoria do pensamento frente aos problemas dos quais participa e que é
involuntariamente chamado a pensa-los e resolvé-los. Deleuze e Guattari (1992) dizem, em sua
obra O que é Filosofia?, que o pensar ndo € um processo natural, que se manifesta
aleatoriamente, mas do qual somos obrigados em funcdo dos problemas que nos afetam
sensivelmente, isto €, na propria pele.

No exercicio do ensino de Filosofia, o professor precisa encontrar caminhos pessoais de
garantir o filos6fico, mesmo pressionado pelo viés disciplinar que perpassa os curriculos. Além
disso, o professor precisa defender a transmissdo do saber, a extrema riqueza dos conteldos
construidos historicamente, que carece, segundo Derrida (1990), de tempo para a maturacao
das ideias, com vistas a sua inteleccdo profunda, quase sempre atravessada por um frenesi frente
as exigéncias do cumprimento de prazo. O tempo da Filosofia caminha a revelia do tempo
cronoldgico. Aqui, lembramos o que Deleuze e Guattari (1992) nos falam sobre a paciéncia do
conceito e sobre o processo lento que é requerido pelo ensino filos6fico compreendido como
fabricacdo de conceitos, que sdo resultados de sensibilizacdo, problematizagéo, investigacéo e
conceituacdo. E isso se tornou quase impossivel nos tempos hipermodernos?®, em seu caréater
veloz e simplificador de tudo em detrimento do tempo moroso exigido pela inteleccédo profunda.

Por conseguinte, o mestre/professor em Derrida (1990) é compreendido como o
mediador que, cedo ou tarde, deve se apagar, ou seja, 0 mestre deve se neutralizar diante da
liberdade do Filosofar. Ele deve fazer com que o estudante aprenda nele a relacdo com o saber.
Uma vez assegurada essa relagdo, que nunca se sabe se ocorreu de fato, o professor desaparece,

no sentido de deixar que o proprio estudante nutra essa relacéo, ou que a abandone, que também

9Termo criado pelo fildsofo francés Gilles Lipovetsky para delimitar o momento atual da sociedade humana. O
termo “hiper” é utilizado em referéncia a uma exacerbagdo dos valores criados na Modernidade, atualmente
elevados de forma exponencial. [...] A Hipermodernidade é caracterizada por uma cultura do excesso e do sempre
mais. Todas as coisas se tornam intensas e urgentes. O movimento é uma constante e as mudangas ocorrem em
um ritmo quase esquizofrénico determinando um tempo marcado pelo efémero, no qual a flexibilidade e a fluidez
aparecem como tentativas de acompanhar essa velocidade. Tudo é elevado a poténcia do mais e do maior. A
hipermodernidade revela o paradoxo da sociedade contemporanea: a cultura do excesso e da moderacao.
Lipovetsky afirma que os trés aspectos fundamentais da modernidade - 0 mercado, o individuo e os avancos
técnico-cientificos - se intensificaram a partir dos anos 50 e desde os anos 80, com a escalada da
globalizagdo, passaram a interferir diretamente nos comportamentos sociais. O fildsofo aponta os paradoxos
do presente, destacando a fragilidade do individuo, que é a0 mesmo tempo mais auténomo e mais fragil. Cf.
LIPOVETSKY, Gilles. Os tempos hipermodernos. Sdo Paulo: Editora Barcarolla, 2004.
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é uma possibilidade. Essa neutralizacdo é condi¢do necessaria para ndo se erigir um ensino
pautado na doutrinagéo. E como diz Gallo (2012), ndo que a doutrina esteja ausente do processo
de ensino (mediacdo) ou que se ensine sem doutrina, mas ela ndo pode ser difundida como a
mais verdadeira e a Unica existente.

A relacdo entre Filosofia e sua difusdo (ensino), atrelados as determinacgdes do Estado,
nunca sera sem auséncia de conflitos. Como j& sinalizamos, ndo se constitui tarefa facil
assegurar a liberdade, que é a propria Filosofia, frente as exigéncias impostas pelo Estado em
suas instituicdes. As consequéncias de assumir a radicalidade da liberdade da Filosofia no seu
ensino envolvem riscos que podem levar a morte, como assim ocorreu com Socrates. Cerletti
(2009, p. 66) defende a ideia de que os professores de Filosofia, ja em exercicio, “devem
negociar, tal como qualquer saber ou pratica que aspire a ser ensinado em institui¢@es oficiais,
as condicdes de sua inclusdo nos planejamentos de estudos ou nos programas curriculares”.
Porém, todo processo de institucionalizacdo de uma ideia, ainda que inevitavel, termina por lhe
subtrair a esséncia, em muitos casos, fugindo a lo6gica interna do seu sentido. Por isso, Cerletti
(2009) afirma que

[...] a questdo é se nessa negociacao a filosofia ndo perde o essencial de si
mesma e se 0 custo de sua aceitagdo ndo significa sua transformagdo em mais
um conhecimento, isto é, num conjunto de informacdes que devem ser
reproduzidas de acordo com pautas prefixadas (CERLETTI, 2009. p. 66).

Os filésofos Nietzsche (2003) e Schopenhauer (2006) ja haviam denunciado, sem
rapapés, os grandes prejuizos causados a Filosofia em seu processo de escolarizagdo e
academizacdo via controle do Estado. Em razdo desse processo, a Filosofia teve custos altos,
como assegurou Cerletti (2009), de ver o desvanecimento de sua radicalidade, a falta de
perseveranca na dissolucdo de certezas e a morigeracdo de toda revisdo dos limites
institucionais nos quais se inscreve e, por conseguinte, a Filosofia, em diferentes graus e
espacos, perdeu sua dimensdo subversiva de constituicdo. Em fungéo do circuito institucional,
em suas multiplas formas de controle e dos dispositivos que mobilizam os professores, o ensino
de Filosofia podera ser um espago para a emergéncia do pensamento préprio ou, como tem sido
mais habitual, um espaco de reproducdo de saberes, tomados como cristalizados e
inquestionaveis.

Quando se procurou que a filosofia tivesse um sentido educativo de
justificativa moral, que pudesse ser aplicado a politica, acabou-se por debilita-
la de maneira substancial ja que, como adiantamos, ela foi instrumentalizada
para permitir a reproducdo de um Estado dominante (CERLETTI, 2009, p.
71).
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Diante de um apelo essencial de liberdade e os confinamentos impostos pelo
institucional, por conta desse ultimo, a Filosofia ndo pode ser reduzida a silenciosa e passiva
subordinacdo a ldgica do Estado. O sentido do Filosofar e o papel do professor sdo de
fundamental importancia na tentativa de subverter essa logica, que busca dar a Filosofia uma
funcdo meramente pragmatica ao invés de reforcgar e assegurar seu potencial de critica a cultura.
Trata-se, por conseguinte, daquilo que Gallo (2012) denomina de educacdo menor,
compreendida como praticas de pensamento incentivadas por professores, que minam lenta e
progressivamente o controle do Estado.

A filosofia é fundamental para formar sujeitos criticos capazes de questionar
a validade de uma argumentacdo, a legitimidade de um fato ou a aparente
inquestionabilidade do que é dado. E sua tarefa por exceléncia promover um
pensar agudo que possibilite desmistificar a ilusdo de que certos saberes e

praticas sdo “naturais”, mostrando as condi¢des que fazem que se apresentem
de tal maneira (CERLETT], 2009, p. 75).

H& um discurso corrente, de pouca expressao critica por parte de seus falantes, mas
verdadeiro em sua esséncia, de que a escola e a universidade sdo instituicdes que favorecem o
cultivo do pensamento préprio, via producao e reproducdo do conhecimento produzidos pela
humanidade. Porém, esses espacos educativos, mesmo diante do controle do Estado, ndo estdo
impedidos de romper com as contradi¢des decorrentes do liberalismo e suas modalidades de
reproducédo, na medida em que apregoam, como Cerletti (2009) adverte, uma educacéo voltada
para o0 exercicio da soberania (sujeitos livres) e exaltam a necessidade da obediéncia (promover
individuos governaveis), sendo, portanto, a subordinacdo, a subversdo ou o entremeio, as

opcOes possiveis onde o ensino filoséfico pode se efetivar.

2.2 Ensino de Filosofia como problema filoséfico

O ensino de Filosofia aqui defendido, parte do entendimento de que a mediacdo do
professor, os contetdos filoséficos (saber acumulado) e o exercicio do pensamento (Filosofar)
sdo movimentos indissociaveis. Cerletti (2009), assim como Kohan (2009) e Gallo (2012),
comunga da tese de que, em se tratando de ensino de Filosofia, ndo € possivel fazé-lo sem uma
intervencdo filosofica sobre os conteddos e as formas de sua transmissdo, nem sem responder
0 que é Filosofia no plural.

O ponto alto da discussdo sobre o ensino de Filosofia esta justamente no fato de se

ensinar algo cuja identidade é um problema filos6fico. Na auséncia de uma identidade Unica
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para o problema, ele requer sobremaneira a tomada de decisdes que, num primeiro momento
sdo estritamente filosoficas e, posteriormente, de natureza didatica, em raz&o dos recursos que
podem auxiliar no processo de ensino. Cerletti (2009), em sua narrativa sobre a Filosofia, afirma
que sua identidade é plural, tendo em vistas as varias concepcdes existentes, o que faz com que
professores assumam um protagonismo central nas questdes do ensino, uma vez que Sao
interpelados, ndo como eventuais executores de receitas genéricas, mas como filésofos que
recriam a propria didatica em funcdo das condi¢bes em que devem ensinar. Assim sendo, a
forma como cada professor concebe a Filosofia, ja impBe os limites e possibilidades para sua
ensinabilidade.

Nesse entendimento, a Filosofia é mediatizada por um professor em seus tragos
caracteristicos, cuja intervencdo se da a partir das concepc¢des assumidas, uma vez que nao se
ensina sem partido, sobretudo, quando a referéncia é a Filosofia. A Filosofia, segundo Cerletti
(2009) pode ser compreendida de distintas formas: ora como critica de supostos, onde néo se
poderia admiti-la sem a revisdo dos pressupostos didaticos que seu ensino ou transmisséo
trariam consigo, ora como uma habilidade argumentativa, ou atitude diante do mundo ou
escolha de vida, o que exigiria, portanto, que seu ensino fosse diferente. O que parece ser
crucial, no ensino de Filosofia, é que o que (concepcdes de Filosofia) ndo pode estar dissociado
do como (as formas de sua abordagem e mediacao).

O ensino de Filosofia, mesmo em sua forte dimensdo tedrica e saber relacional
intrinseco, ndo pode ignorar uma reflexdo sobre o0 ensino no seu proprio seio e, por conseguinte,
as contribuicbes da Didatica Critica que, segundo Candau (2012), assume a
multidimensionalidade do processo de ensino-aprendizagem e coloca em articulagdo suas
dimensdes, a saber, técnica, social, humana e politica. Assim sendo, o ensino de Filosofia
também ndo pode ser entendido tdo somente como técnica de leitura estrutural de textos, pois
essa concepcao nédo reduz e nem esgota as diversas formas de ensino manifestas e o que se
aprende no contexto de um curso. As contribui¢cdes da Filosofia ultrapassam, ou ao menos
deveriam ultrapassar, o dominio conceitual de obras de filosofos.

Diante da impossibilidade de falar da Filosofia no singular, sendo ela mesmo plural em
seus filésofos, marcada por um perspectivismo, que inviabiliza a possibilidade de um consenso,
resta-nos perguntar, como nos inspira Cerletti (2009), se é possivel construir uma identidade
filoséfica reconhecivel nas diversas concepg¢des de Filosofia existentes, sempre afirmando que
0 que se ensina em nome desta Filosofia deve estar relacionado ao como se faz, sendo uma

questdo mais filosofica que didatica? Afinal, a relacdo entre o que e 0 como ja refletem um

84



posicionamento diante do ensino. O que e 0 como deverdo estar relacionados profundamente
sob o risco de adogdo de posi¢des acriticas e ingénuas sobre o ensino.

Tal percepcdo, segundo nosso entendimento, tem o intuito de esclarecer que o ensino de
Filosofia, em sua dimenséo transmissiva, como parte do processo do Filosofar, ndo significa,
COmMO 0 senso comum sugere, a transmissao de qualquer conhecimento, refletindo um suposto
pedagogico trivial. Os conteudos a se transmitir devem partir da histéria mesma da Filosofia
com o auxilio do professor mediador. Ndo como aquele que sabe mais, mas como aquele que
permitira a iniciacdo do estudante ao modo como os filésofos pensaram, por meio dos textos,
com vistas ao desenvolvimento do proprio pensar. Ranciere (2002) e Cerletti (2009) buscam
descontruir, cada um a sua maneira, essa desigualdade inerente ao processo de ensino, de que
ha alguém que “sabe” algo e alguém que ndo o sabe; de alguma maneira aquele que sabe “passa”
(basicamente “explica”) ao que ndo sabe certos “conteudos” de seu saber e, em seguida,
corrobora se essa passagem foi de fato efetivada, isto é, constata que aquele que ndo sabia
“aprendeu”.

Assim sendo, ndo podemos deixar de mencionar, no intuito de explicar o que dissemos,
0 conceito de Educagdo Bancéaria em Freire (2013), cujo ensino se resume a “preencher” os
estudantes de nocdes abstratas sem qualquer correspondéncia empirica com o0 seu contexto.
Essas nocOes abstratas, por sua vez, ndo ecoam como Uteis a0 processo de pensar a propria
realidade. Sendo, portanto, conhecimentos que se acumulam, mas que ndo mobilizam, em
decorréncia da auséncia de sensibilidade, porque ndo toca os problemas existenciais dos
estudantes em todas as suas dimensoes.

O ensino de Filosofia, como ja explicitamos deveras, essencialmente por ser filoséfico,
da-se por meio de uma intervencédo igualmente filosofica, seja, conforme Cerletti (2009), sobre
textos filosoficos, sobre problematicas filoséficas tradicionais, ou até mesmo sobre tematicas
ndo tradicionais da Filosofia, desde que enfocadas na perspectiva critica. Por este motivo,
nenhuma perspectiva em Filosofia é critica se desprovida de uma intimidade visceral com o que
se pretende ressignifcar ou desconstruir. Por isso, a critica em Filosofia pressupde tempo e
paciéncia, porque ela se tece por uma imersdo nos mecanismos de funcionamento da sociedade
para dai levantar seus questionamentos. Como bem disse Hegel (1997), a coruja de minerva,
portanto, abre suas asas somente com o inicio do crepusculo. Isso significa que a Filosofia passa
a compreender a condicdo historica, por meio de um longo processo que envolve

distanciamentos e aproximacodes. A Filosofia ndo pode ser prescritiva - embora essa afirmagéo
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incorra em prescri¢ao - porque entende apenas em retrospectiva, sendo filha do seu tempo e de
suas circunstancias existenciais, artisticas, cientificas e politicas.

Outro ponto importante, no que se refere ao professor, apresentado por Cerletti (2009),
é que o ensino de Filosofia ndo se realiza “desde lugar nenhum”, como uma assepsia ou
neutralidade filoséfica. Ao ensinar Filosofia, leva-se em conta o que o professor considera como
pertinente de acordo com seus conhecimentos, suas preferéncias e capacidades. Por este motivo,
0 modo como um professor expressa seus compromissos filoséficos tem por correlato uma
decisdo pedagdgica: ele pode, caso considere didatica e filosoficamente pertinente, declarar
seus supostos, ou mostra-los de maneira implicita em sua pratica de ensinante.

Todo ensino de Filosofia, portanto, em sentido estrito, deve ser filoséfico, ou seja, dever
prezar pela autonomia do préprio pensamento dos estudantes e deve ser, no ambito educativo,
contestador permanente das verdades impostas seja na esfera da producdo de conhecimento,
seja na esfera da acdo politica. Se o0 ensino de Filosofia tem a ver com autoria do pensamento
(algo singular, diferente e irrepetivel) este s podera se desenvolver na perspectiva de uma
didatica critica, como a defendida por Candau (2012), ndo restrita a um viés técnico-
instrumental, que estabelece, contrariando a didatica pensada por Comenius (instituicdo de uma
forma universal de ensinar a todos os diversos ramos do conhecimento existentes), uma forma
de ensinar, que apesar de desafiadora, deve levar em consideragdo o0s estudantes em seus pontos
de vista. O ensino de Filosofia, em uma possivel didatica critica, ndo pode acontecer por meio
da indiferenca ao capital cultural dos que nele se inserem na condicdo de aprendizes.

Ao falarmos em ensino filoséfico, faz-se necessario um adendo quanto ao que ele
significa. O filosofico é aquilo que se encontra subjacente na intencionalidade. E, pois, na
intencionalidade que habita o filoséfico. Segundo Cerletti (2009), a intencionalidade filoso6fica
do perguntar se enraiza na aspiracdo ao saber, mas seu traco distintivo € aspirar a um saber sem
supostos. O perguntar filosofico pretende enriquecer o sentido do questionamento e
universalizar a dimensao das respostas. O interrogar filosofico nao se satisfaz, pois, com a
primeira tentativa de resposta, mas se constitui, fundamentalmente, no re-perguntar.

Outro aspecto relevante, ao se discutir sobre o ensino de Filosofia, diz respeito a
concepgao que a toma como um abragar do vazio. Nunca permite que se tenha algo muito sélido
nas maos enquanto certeza efetiva. Aqui, faz-se importante sinalizar a obra de Berman (2007),
Tudo que é sélido desmancha no ar, em que o autor aponta sua histéria critica da modernidade,
ao afirmar que o conjunto de certezas, que a configurou, ndo ddo mais conta da realidade,

obrigando as pessoas a pensarem, ainda que sob pressdo, sobre sua posicdo social e suas
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relacOes reciprocas. Assim, tudo que era sagrado se profanou e tudo aquilo que era concebido
como certo e intocavel, desmoronou-se.

O interrogar filoséfico, segundo a definicdo de Cerletti (2009, p. 25), ao fim e ao cabo,
ndo € outra coisa sendo a incdmoda insisténcia do velho Socrates em perfurar as afirmacdes até
fazé-las cambalear, ou até que elas sejam capazes de mostrar sua fortaleza. Em sentido estrito,
o perguntar filos6fico ndo se detém nunca, porque, para um filésofo, o amor ou o desejo de
saber (Philos-sophia) nunca é preenchido. O tonel das Danaides?®® ¢ impreenchivel por
constituicdo e as condenam a uma tarefa infinda. Nessa alusao, o perguntar filoséfico € de igual
maneira, pois ndo consegue eliminar sua inquietude de origem. Em Gltima instancia, o que se
ensina em Filosofia é o desejo de Filosofar, que envolve, por sua vez, a construgao de uma
relacdo subjetiva com o saber.

O que move alguém a filosofar é o desafio de ter que dar conta,
permanentemente, de uma distancia ou de um vazio que nunca é preenchido,
satisfeito. Ensinar, ou tentar transmitir a filosofia, é também — e antes de mais
nada — um desafio filoséfico, porque na tarefa de ensinar vemo-nos obrigados
a enfrentar esse vazio e tentar reduzir, cada um a sua maneira, aquela distancia
gue busca ser preenchida (CERLETTI, 2009, p. 31).

Filosofar é fundamentalmente atitude de suspeita que envolve questionamento e criticas
interminaveis. Ndo da critica pela critica, mas pelo vazio que as respostas apresentam,
demandando novos investimentos de compreensdo e sentidos. Ensinar Filosofia, segundo
Cerletti (2009), supGe basicamente ensinar a Filosofar e caracterizamos o Filosofar por um traco
distintivo, que é mais que aquisicdo de certos conhecimentos ou manejo de alguns
procedimentos: a intencdo e a atitude insistente do perguntar, do problematizar e, de acordo
com isso, de buscar respostas. O que define a poténcia do Filosofar é a preponderancia dos
elementos de novidade ante os de continuidade, ou seja, no ensino de Filosofia a repeticdo é
parte do processo de criacdo, embora ndo seja um movimento linear. A criagdo, segundo
Deleuze e Guattari (1992), pode vir de fora de um processo de recogni¢do. O que marca,

portanto, a poténcia do Filosofar. Em outras palavras,

20 Mitologia grega: mulheres que mataram seus esposos. Diante do crime, foram condenadas a uma copula
eternamente recomecada. Consistia de fato em verter indefinidamente agua de um recipiente em um pithos furado.
As Danaides buscavam agua com um crivo ou com um jarro furado. Viviam eternamente tentando encher o tonel
e nunca conseguiam. * pithos — Trata-se de um tonel ou cantaro de barro utilizado geralmente para guardar vinho.
Cf. SCHWAB, Gustav. As mais belas histérias da antigliidade classica. Os Mitos da Grécia e de Roma. RJ. Paz
e Terra,1994, p.73-74.
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é 0 aparecimento de um pensamento original que julga, reacomoda ou
transforma os conhecimentos filosoficos até entdo dominantes. Se
considerarmos como uma caracteristica geral da filosofia, por exemplo, sua
forca critica, desnaturalizadora ou questionadora de supostos, isso somente
pode efetuar-se sobre o que ha de saberes em geral e também sobre o que
houve de filosofia até entdo (CERLETT]I, 2009, p. 30).

No entrelagamento entre ensinar e aprender Filosofia ha duas dimensdes que séo
imprescindiveis a sua compreensao que, de maneira inequivoca, busca desconstruir essa ideia,
enviezadamente difundida, sobretudo em espacos académicos, de que Filosofia
(produto/conteudo) esta em oposic¢do com o Filosofar (atitude/processo). A Filosofia, enquanto
produto/teoria copilada, é fruto de um respectivo Filosofar, e o Filosofar, em constante
exercicio, € um exame dessas compilacbes teoricas, que permitem a emergéncia de nossas
interpretacdes no campo do perspectivismo. O Filosofar, mesmo distante do universo
académico e ndo dirigido para as teorias, encontra sua legitimidade, quando é exercido em
outras esferas da vida. A criacdo, em sentido deleuziano/guattariano, ocorre também fora de
espacos classicos de producéo de saberes.

A primeira dimensdo, que perpassa 0 ensinar/aprender Filosofia, a partir da
interpretacdo de Cerletti (2009), é de natureza objetiva e faz alusdo a informacao histérica, as
fontes filosoficas e aos textos dos comentaristas, a segunda dimenséo, é de natureza subjetiva,
que envolve a novidade de quem filosofa, sua apropriacdo das fontes, sua re-criacdo dos
problemas e sua leitura do passado. O Filosofar, em suas dimensdes objetiva e subjetiva, é uma
construcdo complexa em que cada filésofo ou aprendiz incide singularmente naquilo que ha na
Filosofia.

Filosofar, mais que apreensdo de ideias, é intervengdo original nos saberes estabelecidos
de um campo. Esse Filosofar ocorre dentro e fora da formagao propriamente dita em Filosofia.
Assim sendo, quem filosofa pensara os problemas que Ihe afetam, em seus mais diversos
contextos, em, desde e contra uma Filosofia.

Ensinariamos filosofia no ato de filosofar e aprender-se-ia filosofia
comecando a filosofar. O desafio de todo docente - e muito em especial de
quem ensina filosofia — é conseguir que em suas aulas, para além da
transmissdo de informacg&o, produza-se uma mudanca subjetiva. Se a aula é
um espago compartilhado de pensamento e nela hé dia-logos filosoficos, a
dimensé&o criativa envolve aqueles que aprendem e aqueles que ensinam. Em
outras palavras, a professor deve criar as condigbes para que o0s estudantes
possam tornar propria uma forma de interrogar e uma vontade de saber
(CERLETTI, 2009, p. 36).
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Nessa compreensdo, podemos inferir que o “bom” professor seria aquele que consegue
ser um mediador nessa construgdo do Filosofar. E o sujeito dessa constru¢do/processo é tanto
0 que aprende como o que ensina, mas, também e sobretudo, o vinculo entre ambos. Na analise
de Cerletti (2009, p. 38), a partir de Socrates, 0 ensinar Filosofia passa a ser “ensinar uma
auséncia” ou talvez uma impossibilidade. Podemos tentar ensinar uma atitude filosofica, mas
entre o perguntar do Filosofar (professor mediador) e o querer Filosofar (estudante/aprendiz)
ha um salto que ultrapassa todo professor. Ensinar Filosofia nunca trard garantias de que alguém
“aprenda” a ser um “fil6sofo”, a0 menos do modo como o professor o deseja. O que o bom
professor tentara fazer € criar as condigdes para que talvez se dé um “amor”. Talvez, a paixao
desse professor-fildsofo pela Filosofia seja “contagiosa”, e os estudantes, para além de cumprir
com os requisitos formais do curso de uma disciplina filoséfica, desejem Filosofar
deslumbrados por seu amor. Porém, apesar do professor se programar para gue iSso aconteca,
isso pode ocorrer ou ndo. Ndo ha como mensurar o desenvolvimento desse amor/relagdo com
0 saber.

H& algo de paradoxal no ensino da filosofia: o essencial da filosofia é,
constitutivamente, inensinavel, porque ha algo do outro que é irredutivel: seu
olhar pessoal de apropriagdo do mundo, seu desejo, enfim, sua subjetividade.
[...] O ensino de filosofia se desdobra sempre no limite do ensinavel
(CERLETTI, 2009, p. 38-39).

Cabe-nos, portanto, dizer que, ensinar uma auséncia nao equivale ao fato de assumir
uma postura de ndo compromisso com o dominio conceitual acerca das filosofias existentes, no
recorte de interesse de cada professor, e de relativismo, quanto ao como fazer para ensinar, no
sentido da auséncia de planejamento. Mesmo diante do improvavel, o professor precisa
desenvolver um habito constante de organizacao de suas atividades, tendo em vista o Filosofar.
Ensinar Filosofia pressupde intimidade com os conhecimentos da area de atuagdo e
conhecimento pedagdgico que provém dela mesma e de fora dela (Didatica Critica) com a
finalidade de garantir uma aproximagédo com a Filosofia e o seu mais potente desdobramento:

o Filosofar.

2.3 Didatica e formacao de professores em Filosofia
Assim como ndo existe “a Filosofia”, mas filosofias no plural, também nao existe o

“método filosofico”?!, mas uma infinidade de métodos, que respondem por uma perspectiva da

2L O método nunca ¢ apenas forma. A forma carrega consigo uma concepgao tedrica que justifica o seu modo de
ser.
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forma como se ensina Filosofia nos diferentes espacos em que ela € requerida, legal ou
informalmente. Com esse argumento, segundo nossa leitura, torna-se impossivel fixar um
método Unico para o ensino da Filosofia, porque ela se desenvolve fora e na critica a esses
préprios métodos, que buscam viabilizar sua ensinabilidade. Kohan (2009) afirma que, talvez,
ndo seja exagerado que, muito mais que por uma opg¢ao metodoldgica, a Filosofia se caracteriza
por uma determinada relagdo com este ou aquele método. Em outras palavras, ndo ha métodos
de ensino filosoficos ou nao filoséficos stricto sensu, mas relacdes filosoficas ou antifiloséficas
com os diversos métodos de ensino.

Evocando o Sdcrates de Platdo (2015), podemos inferir que em seus didlogos o que
estava presente nas suas conversas ndo era uma forma sistematica ou fixa de se proceder, mas
um modo de relacdo que nunca se repetia, pois tinha a ver com os sentidos que moviam cada
interlocutor. Para Kohan (2009), pode-se mudar o lugar, pode-se adequar a estratégia, podem
transformar-se as perguntas, mas interessa que o caminho disposto permita a cada um se
encontrar consigo mesmo no pensamento e por em questdo o espaco que ali se habita para,
finalmente, problematizar o0 modo como se vive. Em outros modos, o ensino de Filosofia, a
partir de Socrates, fica numa posicdo sempre aberta em relacdo ao método mais do que a
necessidade de o fixar.

A fixacdo de um método, ainda a citar Kohan (2009), faz perder a capacidade de
desdobramentos de seus sentidos. Em sua analise, conclui que o método deve ser o de quem
aprende, com fins ao percurso potente dos caminhos do proprio pensamento. Quem ensina deve
estar atento a propiciar e a acompanhar esse caminho, que pode ndo ser 0 mesmo que o seu. Se
se quer pensar um método, em se tratando de Filosofia, ele é sempre individual e s6 pode ser
pensado na Gtica do aprendiz. O método mais adequado de aprender é construido pelo préprio
aprendiz, enquanto o método de quem ensina € sempre aberto e plural, porque precisa enxergar
as sinalizagdes daquele que aprende. Afinal, ensinar ndo é uma via de m&o Unica.

O ensino de Filosofia, em funcéo de todos os aspectos até aqui assinalados, varia de
acordo com o contexto em que é veiculado. Conforme Cerletti (2009), ndo € o mesmo dar aulas
de Filosofia em uma escola muito castigada da periferia suburbana do que em um colégio
urbano de classe alta ou em uma escola rural do interior do pais, ou na universidade para alunos
que ndo cursam Filosofia ou em uma graduacéo em Filosofia, etc. Aqui repousa, justamente, 0
cerne dessa pesquisa, porque ela intenta compreender como se da a formacao filosofica dos
estudantes do curso de Pedagogia, no contexto das instituicdes publicas de ensino superior
escolhidas. Por meio da escuta das falas dos professores, temos o propésito de identificar os
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aspectos dessa formacao filosofica no curso de Pedagogia e apontar o que nela tem que ter de
especifico com relagdo aos outros cursos de licenciatura.

Tal como acontece em outras areas do conhecimento, o ensino de Filosofia reclama uma
diferenca para cada situacdo em que acontece, isto €, ele serd igualmente diferente segundo
guem seja 0 que ensina. Se alguém teve formacdo inicial fortemente filoséfica com pouca
atencdo a didatica, ou ao contrario, uma formacdo que tenha acentuado mais a dimensao
didatica que a dos contetdos filosoficos, isso vai refletir necessariamente na forma do ensino
(CERLETTI, 2009). Esse acento, em maior ou menor proporcao seja na formacéo didatica ou
na formacdo filoséfica, uma vez que sdo conhecimentos indispensaveis e necessarios a
docéncia, termina reduzindo a Filosofia a um saber de natureza eminentemente abstrata, que
possui maior prestigio e importancia na formacdo académica. Assim sendo, ao modo de um
idealismo,?? esse saber termina deslocando-se do seu ponto de partida, a saber, a vida em suas
contradigdes fundamentais e necessarias. Dai a critica de Marx (2007), propondo uma Filosofia
das préxis em detrimento de uma Filosofia de cunho especulativo.

Ha diferencas entre aquele que assume que a filosofia ¢ uma “forma de vida”
e 0 que considera um campo técnico profissional como qualquer outro, etc.
De todo modo, o ponto de partida e os supostos filoséficos e pedagdgicos sdo
diferentes, e isso faz com que se estabelecam vinculos distintos com o
filosofar e o ensinar (CERLETT], 2009, p. 8).

A Filosofia e a Didatica, ainda que sejam campos especificos de um determinado saber,
sdo duas areas que nao podem ser tomadas de forma isolada, quando nos referimos a dimenséo
educativa em sentido formal, especificamente, a sala de aula (escola/universidade). Enquanto
uma subarea da Pedagogia que se ocupa, em sentido estrito, das condicfes e possibilidades do
ensino, a Didatica, conforme Candau (2012), pode contribuir, ndo somente em sentido técnico,
mas também humano e politico, como um caminho que torne os conteudos filos6ficos possiveis
de serem compreendidos pelos estudantes em formacao inicial, independente do curso superior
que frequentem. N&o por uma estrategia de esvazia-los de sua forca conceitual, numa

propedéutica fincada em exemplos grosseiros, que inviabilizam a compreensdo da ideia pela

22Em sentido geral, “idealismo” significa dedicagdo, engajamento, compromisso com um ideal, sem preocupagio
pratica necessariamente, ou sem visar sua concretizagao imediata. O termo “idealismo” engloba, na historia da
filosofia, diferentes correntes de pensamento que tém em comum a interpretacdo da realidade do mundo exterior
ou material em termos do mundo interior, subjetivo ou espiritual. Do ponto de vista da problematica do
conhecimento, o idealismo implica a redugdo do objeto do conhecimento ao sujeito conhecedor; e, no sentido
ontolégico, equivale a redugdo da matéria ao pensamento ou ao espirito. O idealismo radical acaba por levar ao
solipsismo. Cf. JAPIASSU, Hilton; MARCONDES, Danilo. Dicionario basico de filosofia. Rio de Janeiro: Zahar
Editor, 2006, p.139.
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ideia, mas por meio de um caminho que alia rigor e didatica a servico de uma formacéo
filosofica potente.

Algumas inferéncias apontam que no préprio modo de ensinar Filosofia, restrito a
exegese de textos filosoficos, que busca atingir a maxima objetividade possivel na compreensao
desses mesmos textos, ja estaria 0 que se entende por seu ensino: ensinar a ler textos a partir de
tais métodos. Porém, a Didatica, em sua dimensdo critica, que leva em conta o técnico, 0
humano e o politico, indica-nos que, ainda que numa perspectiva exegética, 0 ensino precisa
levar em conta o contexto em que os filésofos produziram suas filosofias, para que além da
objetividade captavel desses textos, os estudantes também se sintam capazes de produzir
filosofias (suas leituras de mundo) em seu contexto atual.

Como nos diz Cerletti (2009), os filésofos ensinados supdem, implicita ou
explicitamente, sobre o que é Filosofia ou o Filosofar. Os textos estudados ndo expdem apenas
uma Filosofia (produto/contetdo), mas também um Filosofar, oriundo dos problemas histéricos
da época, do como o fildsofo foi tocado por eles e de que forma ele comegou a compreendé-los
com vistas a engendrar solucdes préprias. Sem o resgate do contexto de sua producao, os textos
terminam por levar a ideia de que suas verdades preexistem aos sujeitos.

N&o abrimos méo do fato de que a Filosofia deve ter uma correlacdo com a forma de
ensina-la, independentemente do nivel em que ela seja pensada, justamente, por entendermos
que a Filosofia deve se expressar também de alguma maneira em seu ensino, a estabelecer uma
conexdo entre o que se diz (o qué/ Filosofia) e o que se faz em um curso
(como/Filosofar/processo). Para Cerletti (2009), o tipo de vinculo que se estabelece com a
Filosofia (concepcdo e producdo) é substancial a todo o ensino (forma). O ensino de Filosofia,
ainda segundo o filésofo, pode se desenvolver na Filosofia (onde o enfoque parece ser fundante
na atividade de aspirar ao saber sem que essa atividade mesma nunca se esgote) ou sobre a
Filosofia (0 que parece ser mais fundante € a atividade pautada no conhecimento a ser
transmitido). Defendemos um ensino de Filosofia pautado na e sobre a Filosofia, como
movimentos indissociaveis de uma mesma atividade. Pratica filosofica e ensino de Filosofia
sdo desdobramentos da Filosofia em sua forma mais primitiva que é o Filosofar.

Essa ideia de um ensino de Filosofia compreendido como prética rigorosa de leitura
estrutural de textos filosoficos, com aceno direto para a formacéo tedrica (dominio conceitual
de um autor/fil6sofo ou sistema) encontra-se na base da estrutura que dirigiu a mentalidade da
formagdo em Filosofia nas universidades brasileiras, em niveis de bacharelado e licenciatura,

que a definiu indiscriminadamente como um conteudo e ndo como uma atividade/a¢do. Aqui,
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convém trazermos um pouco da andlise desenvolvida por Silveira (2002, p. 39), em sua tese de
doutoramento, onde buscou demonstrar que qualquer programa de ensino de Filosofia
configura praticas e visdes de mundo que podem ser consideradas como parte de um processo
disciplinador. Ou seja, 0 modo unilateral como se compreendeu a formagdo em Filosofia no
Brasil, descolada de reflexdes sobre seu ensino, deve-se a Idgica que se seguiu por ocasido da
fundacdo da Universidade de S&o Paulo (USP) e posterior criagdo da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras (FFCL), pioneira na oferta do curso e modelo para todas as faculdades de
Filosofia que surgiram depois.

A critica feita por Silveira (2002) ndo vai na direcdo de destituir e apontar os prejuizos
causados ao ensino de Filosofia a partir da ideologia uspiana, mas de compreender seus
impactos no decorrer da histéria, porque compreende que todo disciplinamento pressupde uma
acao repressiva e criadora ao mesmo tempo, pois, na medida em que suprime praticas e formas
de entender o mundo, terminam por criar outras que as substituem. Por esse motivo, as formas
como professores de Filosofia concebem e materializam o ensino, em escolas e universidades,
além de outros determinantes possiveis, tém relacao direta com a concepc¢éo de Filosofia e de
seu ensino contida nos projetos de criagdo dos cursos. Assim sendo, segundo Silveira (2002), o
projeto do curso de Filosofia, elaborado por Jean Mangué, em 1935, na USP, definiu claramente
qual o sentido mais profundo da tarefa a ser realizada no curso: fazer leitura rigorosa de textos
filosoficos e o aprendizado da Filosofia deve se dar através dos escritos originais dos proprios
filésofos — pilares do ensino de Filosofia da USP.

Essa visdo de formacdo em Filosofia na ideologia nascente da USP, parece que nédo
vigorou apenas neste curso, mas se difundiu como ideal geral da institui¢cdo, com vistas, a partir
da analise de Silveira (2002), a consolidacdo de um programa politico e educacional, como um
dispositivo muito eficaz para a formacgéo da nova geracao da elite dirigente, que deveria levar
o0 Brasil para a modernidade. Assim sendo, a USP, atrelada aos interesses do Estado, teve como
funcdo inicial formar a elite dirigente do pais, bem como profissionalizar professores para seu
ensino e ndo somente se responsabilizar pela producéo e transmisséo dos saberes. Porém, essa
profissionaliza¢do terminou por acentuar apenas a formacgéo tedrica, como se ela por si s0, ja
assegurasse as questdes que envolvem o ensino. A Filosofia deixou de ser uma atividade livre
e em decorréncia de sua institucionalizacdo, passou a ser utilizada pelo Estado como ferramenta
para difundir a ideia da necessidade de um processo civilizador, por meio de um
aperfeicoamento da educacgdo pela via da racionalidade técnica/instrumental, orquestrado pela
elite conservadora da época.
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Segundo o acurado levantamento histérico feito por Silveira (2002), para dar inicio a
esse empreendimento foram contratados professores franceses engajados no que ficou
conhecido como “Missdao Universitaria Francesa”, que teria a incumbéncia de ensinar a
produzir um discurso que a elite passaria a usar. No que diz respeito ao curso de Filosofia, dois
membros dessa missdo, a saber, Victor Goldschmidt e Martial Guéroult, implantaram um
método de estudo e ensino de Filosofia que marcara a formacgdo de futuros professores de
Filosofia na USP e das demais instituicGes publicas de ensino superior do Brasil. Esses
professores definiram as regras em que se é permitido fazer Historia da Filosofia, como uma

[...] espécie de ciéncia rigorosa na exposicao e para interpretacdo dos sistemas
filoséficos, e um método para que o estudante e o estudioso da filosofia
cheguem até a reconstituicdo explicita do movimento do pensamento do
fildsofo estudado, refazendo-lhe os caminhos de argumentacdo e descoberta,
e respeitando todas as articulagdes estruturais, até por fim, reescrever a obra
segundo a “ordem das razdes” (SILVEIRA, 2002, p. 41).

Esse método de ensinar Filosofia, que tem Martial Guéroult como expoente, a saber, 0
método estruturalista em Historia da Filosofia, torna-se um eficaz instrumento para se chegar a
ordem das raz@es que os filésofos imprimiram em suas obras. Para Guéroult (2007), cada texto
filosofico deve ser tomado como acabado e como sistema, deve ser lido em sua construcao e
arquitetura e reconstruido na ordem ldgica da estrutura da obra, esclarecendo, assim, seus
momentos internos e seu tempo ldgico. Essa leitura, segundo seu criador, tinha como objetivo
a fuga do dogmatismo (se olhado de perto esse método é tdo dogmatico quanto, assim
julgamos), do diletantismo e do ecletismo. Porém, cabe-nos um comentario: esse método, em
seu dogmatismo na busca pela objetividade dos textos dos filésofos, ainda que sem admitir,
incorre em diletantismo e ecletismo outros. Embora ndo se deixe de reconhecer a importancia
da metodologia estruturalista reinante no contexto da formacao em Filosofia da USP, ela pode
ndo ser suficiente diante de um objetivo diverso para o ensino de Filosofia, em que mais se
prioriza a atitude critica investigativa e criativa em detrimento da formacéo de um especialista
em determinada escola filosofica ou filsofo.

Mais interessante que captar o “espirito objetivo” de uma obra e saber compreender as
motivacdes que dirigiu a pena do filésofo, € ser capaz de fazer com que essa obra ajude os
estudantes a dialogarem com o presente, reescrevendo-a de maneira autoral. E nessa reescrita,
segundo Deleuze e Guattari (1992), ja estamos diante de uma nova obra/novo conceito. O
problema ndo é o método estruturalista, mas resumir a formacdo em Filosofia somente a
apreensdo de textos filosoficos, formando mais discipulos/especialistas, em sentido de uma

catequizacdo, que filésofos de um modo geral.
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Outra questdo a pensarmos sobre este método estruturalista diz respeito a como
compreendé-lo, em termos de possibilidades, em espagos onde a Filosofia se faz presente
apenas na fase inicial da formacao (nos cursos superiores e em algumas das etapas da Educacgéo
Basica). A instituicdo, portanto, desse método como projeto do curso de Filosofia da USP,
terminou por ndo o pensar de forma discriminada para cada curso, deixando de levar em
consideracdo os interesses, 0s objetivos, 0s sujeitos e o tipo de funcdo que certas formacoes
tendem a exercer na sociedade. Como ja sinalizamos anteriormente, quando se faz referéncia
ao ensino de Filosofia, ha de se validar como processo de sua realizacdo o ndo cerceamento em
definitivo a um dado método e o reconhecimento do capital cultural dos estudantes. O método,
se se é possivel pensa-lo em Filosofia, é do aprendiz. Quem ensina deve intervir e acompanhar
a partir do método que emerge do aprendiz.

Por que levantamos a questdo sobre a aplicacdo do método estruturalista para 0s cursos
de formac&o que ndo séo de Filosofia propriamente dito? Porque compreendemos que a carga
horaria da Filosofia em outros cursos, reivindica uma forma de ensinar que garanta um nivel de
afeicdo desses estudantes com a Filosofia, no intuito de que ela possa ser retomada em outros
momentos da formacéo. Até porque, olhado de perto, 0 método estruturalista, em sua sede voraz
de busca pela ordem das razdes do texto (no sentido de captar sua objetividade) exige disciplina
e esforgo para verificagdo minuciosa dos textos dos filésofos. E, quase sempre, 0s estudantes
chegam a universidade sem essa disciplina. Defendemos, portanto, um ensino de Filosofia que
busque articular, continuamente, acesso a tradicdo, por meio do acesso aos textos filosoficos, e
o Filosofar (exercer a critica sobre esses mesmos textos da tradicao).

A cultura da USP, retornando Silveira (2002), ainda é a da formacdo do mais alto nivel
do especialista em determinado autor/escola. A formagdo fica restrita ao ensino
cumulativo/bancario, obtido pelo acesso a pseudo objetividade dos textos. Quando se chega ao
momento de exercer a critica a esses sistemas filoséficos, o curso e/ou 0 componente curricular
ja se findou. Como nos diz Nietzsche (2012), no jogo das imposic¢des de sentidos, 0 que existe
é a interpretacdo. A ideia de objetividade a ser encontrada em um escrito, ja é ela mesma
interpretacdo. Mesmo nédo sendo 0 nosso objetivo aqui esclarecer, mas 0 método estruturalista
parece buscar a origem por tras de um discurso de “ordem das razdes”. Ainda com Nietzsche
(2012), aprendemos que na constru¢do de uma obra, nem sempre as razfes sdo claras para
aquele que escreve, haja vista o fato de que uma grande faixa de opacidade dirige 0s

pensamentos N0 momento em que Se pensa e escreve.
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N&o h& como negar, consoante Silveira (2002), que essa estratégia pedagogica dos
professores franceses, pioneiros do programa de curso de Filosofia em seus primérdios, vingou-
se e se tornou a metodologia da USP e, com o passar do tempo, refletiu 0 mesmo espirito em
outros cursos de Filosofia criados nas instituicdes publicas de Ensino Superior que, em sua
maioria, era constituido por professores formados nessa institui¢do, produzindo, assim, uma
metodologia hegemonica no Brasil. Silveira (2002) destacou a sensagéo vivida por Bento Prado
Janior, por ele mesmo narrada, ao ingressar na USP, onde este a descreve como “uma dificil
restricdo ao frenesi da imaginacéo ideoldgica, em troca do aprendizado de uma disciplina que
exige estudo diario exaustivo, entre outros tantos valores ascéticos, que obrigava a conquista
de um estilo de rigor”. Essa ideologia, como ¢ de observar, resume ensino a leitura de texto.
Ensinar, portanto, é fazer aprender técnicas de leitura estrutural de texto. Isso valia tanto para
0s cursos de bacharelado como para os de licenciatura indiscriminadamente, que apesar dos
componentes curriculares pedagdgicos que faziam parte do curriculo, prevalecia mesmo era a
visdo de ensino como leitura estrutural de textos filoséficos.

Ao discutir a historia do conhecimento, Burke (2000) afirma que os intelectuais
assemelhados ao clero criam, como este, seitas e igrejas para acomodar suas proprias ortodoxias
nos movimentos de criacdo de ideias e no processo de reproducéo intelectual. Burke (2000, p.
16-17) adverte-nos, ainda, sobre a importancia das analises de Bourdieu (1989) sobre as
instituicdes educacionais e sua tendéncia “a reproduzirem a si mesmas, de criarem e
transmitirem capital intelectual”. Ao final de sua analise, Silveira (2002) concluiu que a USP,
com sua proposta de ensino e estudo de Filosofia, da-nos um exemplo dessa préatica e que,
apesar da redemocratizacdo do ensino brasileiro a partir de 1985, com a abertura politica que
quebrou, um pouco, a influéncia hegemonica dos grupos conservadores na definicdo das
politicas educacionais, eles (0s grupos) ainda ocupam, em nossos dias, espagos importantes
nesses setores. Aqui, vale o retorno da necessidade de tomar a Filosofia como extrainstitucional,
porgue no contexto do disciplinamento académico, o pensamento deve ser sempre conduzido
para 0s saberes que a instituicdo, sem inocéncia, canonizou.

Faz-se importante ressaltar que todo esse tratamento, via método estruturalista ou
quaisquer outros, que se da a Historia da Filosofia (da Grécia até a contemporaneidade) deve
servir a inteleccdo do estudante como trampolim para algo superior, que é 0 pensar por sim
mesmo (aqui se inclui professor e estudante), sem imagem dada e sem recogni¢cdo como nos
advertiu Deleuze e Guattari (1992).
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Nosso ponto de vista, assumido e defendido em relacdo ao ensino de Filosofia, nesta
pesquisa, é que ao se ocupar de um filésofo, na procura do aprendizado do seu sistema, ndo se
constitui em tarefa das mais promissoras. Ndo estamos a dizer que 0s textos nao servem ao
pensar proprio, mas a tradicao de ensino de Filosofia tem se resumido a isso. Aprender a pensar
por si proprio, obriga o estudante, via mediacao do professor, a questionar a verdade que preside
os textos filosoficos, sobre a vontade de verdade que estdo por trds de suas razGes declaradas,
até porque, depois de Nietzsche (2012), em Filosofia, conhecimento ndo tem mais amparo, em
termos de fundamentos, em ontologias e idealismos. Todos os saberes sdo de natureza
antropolégica, mesmo aqueles que se tomaram como preexistentes aos sujeitos. Insistimos em
dizer que ensinar a Filosofar deve ser o norte do ensino filoséfico.

Diante desse mapeamento tedrico do modus operandi do curso de Filosofia, podemos
inferir que as mudancas ou ndo de um curso estdo atreladas as politicas de formacdo de
professores, ou seja, ao lugar e a importancia que, no ambito da governabilidade, ocupa a
Educacdo dentro da sociedade, que exige, portanto, mudancas de ordem estruturais. Apesar
desses entraves institucionais, que limitam o ensino de Filosofia a recognicdo, em funcéo da
natureza eminentemente tedrica que fundamenta a forma do ensino nos cursos de formacéo, o
professor de Filosofia deveria, ndo sem grandes esforcos, promover o pensamento proprio dos
estudantes, mesmo diante da estrutura de controle imposta pelo Estado.

Se, no passado, a Filosofia gozou de altissimo prestigio, sendo o lugar privilegiado da
sabedoria, ao ser considerada, como sinaliza Cerletti (2009), por muitos como um dos maiores
pilares da cultura humanistica, nos tempos atuais, ela luta por espagos nos curriculos (em sua
diminuta carga horaria, ou em sua dimenséo de liberdade e transmisséo) e pela recusa ao seu
empobrecimento, na medida em que sua inser¢cdo nos espagos escolares e universitarios, a partir
das determinacgdes legais, buscam reduzi-la a um saber de informagé&o e destinado a justificar o
que é imposto pelo Estado. Essa resisténcia também se estende a luta que a Filosofia trava com
0s especialistas de outros componentes curriculares que, por terem maior prestigio na
hierarquizacdo definida pelos mandantes da politica nacional, reclamam um certo grau de
necessidade e importancia dos seus campos de conhecimento.

Segundo o diagnostico de Lyotard (1994, p. 48), “o mundo fala sobre a regra de
intercdmbio econdmico, generalizando todos os aspectos da vida, incluindo os prazeres e 0s
afetos. E esse idioma € completamente diferente do idioma da aula filosofica”, justamente
porgue a Filosofia ndo pode ser compreendida como algo a que se deva adaptar acriticamente
ao mundo atual, ao sabor de suas tendéncias. Cerletti nos diz que
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[...] se o ensino filosdfico tratasse de se adaptar aos parametros de utilidade
do mercado e ao formato espetacular, correria o risco de se transformar em
uma espécie de instrumentalismo, mais ou menos oportunista. Talvez
conviesse reservar para si a potestade de ndo colaborar, pelo menos de maneira
direta, em adestrar um mundo segundo os termos antes descritos, mas
preferencialmente deveria “servir” para compreendé-lo e desconstrui-lo. O
ensino de filosofia deveria contribuir, em seu exercicio, para fazer dos
estudantes agentes criticos capazes de pensar, avaliar e poder decidir da
melhor maneira as condi¢cBes de sua incorporacdo ao mundo de hoje
(CERLETTI, 2009, p. 49).

As notas explicativas de Cerletti (2009), chamam a atencdo para o fato de que o ritmo
vertiginoso da imagem nunca sera alcancado pelo andar mais lento da reflexdo. Os tempos do
pensamento sdo outros tempos que os dos programas televisivos de entretenimento, do
videoclipe ou da publicidade. Assim sendo, “ao se absolutizar o recurso do impacto visual ¢ a
sequéncia vertiginosa, privilegia-se, quase unilateralmente, o poder sintético da imagem ante o
carater eminentemente analitico da critica que a filosofia contrapde” (CERLETT]I, 2009, p. 49).
As aulas de Filosofia, por sua vez, precisam estar em contato permanente com o presente, onde
teoria e atitude filosofica (que parte da vida em seus problemas) se autodeterminam em funcgéo
de um pensamento, que faz com que os estudantes compreendam as razdes politicas que estdo
por tras do que se toma como certo ou errado, em termos de sociedade organizado pelo Estado.

Retomando as discussdes sobre o ensino de Filosofia, nas pegadas de Cerletti (2009),
identificamos que a comunidade filoséfica académica, em seus grandes especialistas (salvo
muito raras e pontuais exce¢des), ndo se preocupou deveras com o destino do ensino da
Filosofia nas escolas e, na universidade, no curso de Filosofia e em outros cursos, marcou,
assim, um circuito assaz erudito, como coisa de maior importancia aos pesquisadores da area.
O clima de inquietude, em relacdo ao presente, que animou de maneira sobressalente a Filosofia
Moderna, encontra-se, contemporaneamente, distante da maioria dos filésofos profissionais de
nossas universidades. E pouco possivel, no contexto academicista de ent&o, encontrar na mesma
pessoa vocacao filosofica e competéncia profissional.

A universidade, em sua estrutura antiga e tdo contemporanea, na formacao em Filosofia
e em outros cursos em que ela é requerida, tem se ocupado tdo somente com o especialista
pesquisador. Continua pautada em um ensino esoterico, que “é um ensinamento ou doutrina
gue era ministrado, nas escolas gregas de Filosofia, principalmente na de Aristételes, apenas
aos discipulos ja instruidos” (JAPIASSU; MARCONDES, 2006, p. 91). Hoje, o termo esotérico
refere-se aquilo que € hermético e que s6 pode ser compreendido por um pequeno grupo de

iniciados e especialistas, ja que se trata de algo de dificil acesso. Essa perspectiva, por sua vez,
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embora em um contexto especifico, fazia da Filosofia algo privado, opondo-se ao exotérico,
que significava um ensino aberto ao publico em geral.

Por conseguinte, a universidade ainda conserva, no que diz respeito ao curso de
Filosofia, essa mentalidade retrograda. Isso se reflete, so6 a titulo de sinalizacdo, na pouca
importancia que ela destina as discussdes e pesquisas que envolvem o ensino de Filosofia, tanto
no proprio contexto universitario quanto na Educacéo Bésica. Assim sendo, se a Filosofia é
publica, em sua historia secular e em seus filosofos, faz-se preciso um ensino mais exotérico
gue possa garantir acesso (no sentido do como) das pessoas que buscam se aproximar dela em
circunstancias de ndo especializa¢ao: nos espacos em que ela se faz presenca, a saber, nos cursos
de licenciatura. O fato de ndo ter o objetivo de formar o especialista em Filosofia ndo implica
em enfraquecer seu processo de democratizacdo. A Filosofia em seu ensino, por parte dos
professores, precisa ser trocada em miudos, porém, ndo as custas do comprometimento de sua
epistemologia.

Esse foco obsessivo da formacdo em Filosofia voltado para a especulacdo, que se da no
nivel da exegese, da reflexdo e da comunicagdo, sem incluir como objeto os reais problemas
gue os estudantes carregam, em seu olhar sob os fenémenos do mundo, termina por impedir a
emergéncia do pensamento sem imagem, fazendo que a criagdo dos conceitos (nascida da
sensibilidade) dé lugar a recognicéo, isto €, ao dominio de canones escolhidos pela ideologia
dominante do curso. Isso s6 contribui para subtrair ou desmerecer o valor classico que a
Filosofia possui de ser, como o velho jargdo filosofico diz, mae das ciéncias, na medida em que
as gerou em seu seio e garantiu, por conseguinte, a independéncia e emancipacdo de todas elas,
mesmo as custas da negacdo de sua maternidade.

Se é verdade que o professor ndo se forma apenas com saberes disciplinares e nem com
saberes de natureza pedagdgica, mas que sua vida em sentido geral, do nascimento até a vida
adulta, modulam e configuram sua pratica como professor, isso parece traduzir, com eficécia,
a razéo do que estamos a fazer nessa pesquisa, quando nos dedicamos compreender as causas
das diversas formas de docéncia, a partir das falas dos professores, onde sera possivel identificar
os diversos caminhos em que os professores vao se construindo como professores formadores
em Filosofia.

Segundo Davini (1995), acaba-se por ensinar como se foi ensinado. A préatica docente
concreta conta, entdo, com um panorama variado de condicionamentos e influéncias, quase
sempre implicitos ou inconscientes; um horizonte de verdadeiras “configuracdes de

pensamento e acdo que, construidas historicamente, se mantém com o passar do tempo,
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enquanto estdo institucionalizadas, incorporadas as praticas e a consciéncia dos sujeitos”
(DAVINI, 1995, p. 20). A formacdo em licenciatura, em geral, e ndo somente no caso da
Filosofia, “opera com a crenga tacita de que pode produzir competéncias profissionais que
depois serdo postas em acdo, quando os novos professores se incorporarem a sua pratica
profissional” (CERLETTI, 2009, p. 57). Isso se d& em decorréncia da aposta otimista sobre a
fecundidade do conhecimento pedagdgico e da experiéncia da formacao docente.

Assim sendo, o conjunto de elementos pedagdgicos que compde o aparato de trabalho
pratico do professor € construido por um améalgama de teorias implicitas, valores e crencas
pedagogicas que formam um a priori que ndo pode deixar de ser levado em consideracdo, ou
seja, a funcdo docente € uma construcdo complexa e atravessada por diversas variaveis
simbodlicas.

Apesar da formacdo institucional ndo ter como possibilitar/prever, em termos
cartesianos, 0 como necessariamente a pratica deve se dar no contexto da sala de aula, o que
ela oferece, apesar de questionavel em muitos aspectos, garante, como apontado acima, um
acesso a um conjunto de dispositivos (tedricos, pedagogicos e técnicos) que asseguram um
ponto no espaco para iniciacdo da atividade de ensino. O professor, por sua vez, constroi sua
pratica singular, Unica e irrepetivel, no contexto da sala de aula, mobilizando a partir de si
mesmo todos os saberes e experiéncias, independente da sua qualidade ou eficacia. Até o que
ndo é admissivel, em funcdo dos avangos na pesquisa pedagdgica, é elemento que determina a
pratica, ainda que no sentido de ndo o fazer. Cerletti (2009) nos diz que os saberes praticos que
regulam a atividade profissional sdo adquiridos predominantemente nas experiéncias concretas
de sala de aula e na vida institucional.

Terhart (1987), em seus escritos sobre formacdo, apontou que os estudos sobre a
socializaco dos professores destacam com regularidade que a preparacdo de professores é uma
tarefa, em geral, de “baixo impacto” na configuracdo de sua profissionalizacdo, e seus efeitos
sdo débeis. Ao analisarmos tal afirmacéo, parece inevitavel supormos que ndo ha como esperar
que todas as expectativas da formagao docente possam ser “disponibilizadas”, no momento
inicial e nos componentes curriculares oferecidos nas licenciaturas. A formacao docente, sob
pena de estar descontextualizada de sua proposta, deve priorizar a trajetéria do estudante
anterior a universidade — a forma como foi educado (familia) e como foi aluno (escola). Esses
saberes, apesar de serem ignorados, em muitos contextos de formacédo, sdo definidores da

profissionalizacdo de professores.
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No curso de Pedagogia, na oferta de um componente curricular de Filosofia da
Educacéo, parece que se faz impositivo, antes mesmo do adentramento nas questdes tedricas,
conhecer as concepgdes de Educacdo que estdo presentes no imaginario dos estudantes, para
dai estabelecer sobre elas um olhar reflexivo com as contribuicdes da Filosofia em sua
articulacao/aproximagéo com a Educagéo. Segundo Bacelar (2009), a relagéo entre Filosofia e
Educacédo pode ser abordada de duas maneiras distintas, mas fundamentalmente relacionadas:
1. pode-se mostrar a Educacdo recebida por um filésofo, onde se pode investigar com a
informacao biografica seus anos de aprendizagem e de formacao como pensador e, quando ndo
for o caso, sua propria experiéncia como educador; 2. pode-se examinar suas concepcdes sobre
Educacdo, onde se pode investigar textualmente os pensamentos dos fildsofos sobre a
Educacdo. Sendo esta Ultima abordagem, a mais essencial e a mais corrente para a histéria do
pensamento pedagdgico. Entdo, no curso de Pedagogia, faz-se imprescindivel, em sua formacao
filosofica, reunir as duas abordagens: a Educagdo recebida por um filésofo (informagéo
biogréfica) e as suas concepg¢des de Educacao reunidas pela tradicao filoséfica educacional. O
ensino de Filosofia, na formacé&o inicial, dada a sua posi¢do de Fundamentos da Educacéo, tem
um papel irrevogavel de possibilitar a reflexdo e a critica necessarias a pratica docente em
situacOes concretas.

Diante do reconhecimento da informac&o biografica (infancia, escola e universidade) e
das concepcdes e decisdes filosoficas de um filésofo, como fontes que se autodeterminam na
constituicdo de uma pratica, que vai formando lenta e progressivamente o perfil do professor,
cabe-nos concluir que ndo pode haver ensino de Filosofia sem que essas articulagbes sejam
tomadas como pontos de interesse maior no asseguramento da formacao filosofica. Parece-nos
que, em se tratando de formacéo de professores, essa exigéncia extrapola os limites da Filosofia
e diz respeito a areas outras que formam futuros professores para a atividade de ensinar. Nesse
entrelacamento entre biografia e formacdo inicial, a pratica docente vai ganhando relevo ao
mostrar 0s acertos ou equivocos da proposta inicial que, por sua vez, dara lugar as modificagdes
ou transformacdes que se julguem necessarias.

A formacdo de um professor de filosofia ndo é consequéncia de assistir a
algumas disciplinas pedagogicas ou didaticas que se juntariam em algum
momento com outras mais especificamente filosoficas, mas corresponde a
toda a formagdo em seu conjunto. Ndo é demais enfatizar que todos os
docentes “formam” aos futuros professores e professoras e ndo apenas aqueles
das disciplinas “pedagogicas” (além do fato que muitos professores
especialistas consideram que apenas ensinam sua especialidade filoséfica). No
ato de ensinar algum tema filoséfico ensina-se também, ainda que ndo se
evidencie, a ensinad-lo. O que ocorre é que este Ultimo ndo costuma ser um
proposito explicito de muitos professores, porque assumem que s6 “formam”
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em “contetdos filoso6ficos™ e, portanto, ndo € do seu interesse tematizar como
eles ensinam (CERLETT]I, 2009, p. 60).

Essa afirmacdo acima de Cerletti (2009) traduz o espirito de nossa pesquisa que, ao
tratar da formacdo em Filosofia, no contexto da licenciatura em Pedagogia, compreende que
todos os professores dos componentes curriculares (pedagdgico e disciplinar), respondem
igualmente pela formacdo dos futuros professores. Também, isso se estende as demais
licenciaturas existentes. Essa tese apresentada por Cerletti (2009) nos leva a constatar que a
hierarquizacdo historicamente dada, que coloca os saberes disciplinares em situacdo de maior
prestigio que os saberes pedagdgicos, € equivocada, quando se compreende que no ato de
ensinar algum tema, ensina-se também, ainda que ndo se evidencie, a ensina-lo. O pedagogico
esta posto, mesmo que ndo se admita. Assim sendo, os professores se formam no decurso de
toda sua formagdo e especialmente nas matérias ndo pedagdgicas. Ao chegar nos cursos
especificos de ensino e de didatica, os estudantes ja contam com uma bagagem filosofica ou de
sua area de atuacdo, juntamente com uma bagagem acriticamente didatica.

Portanto, dando prosseguimento a nossa reflexdo, agora sob outro prisma, no capitulo
I, a seguir, traremos as teoriza¢cBes que nos ajudaram a compreender o que é Pedagogia
enguanto campo e curso, com vistas a um entendimento sistematico do seu vinculo classico
com a Filosofia e os possiveis cruzamentos, em termos de Filosofia da Educacéo, para se pensar

a formacao filosofica dos estudantes no curso de Pedagogia.

102



Capl’tulo i
ENTRELACAMENTOS HISTORICOS ENTRE A FILOSOFIAE A
PEDAGOGIA

O capitulo 11l tem como proposta fazer um remonte das teorizagdes relacionadas a
vinculacgéo histdrica entre Filosofia e Pedagogia como condi¢cdo necessaria para a compreensao
da nossa pesquisa que se situa no cruzamento dessas duas areas. Este capitulo, a partir das
escolhas tedricas feitas, estd organizado da seguinte maneira: i. a explicitacdo da aproximacao
historica e epistemolégica da Pedagogia com a Filosofia, que engloba questdes relacionados ao
objeto, ao estatuto de ciéncia e ao curso de Pedagogia; ii. a demarcacao do conceito de Filosofia
da Educacéo e seu ensino que norteia a pesquisa; iii. a reflexdo sobre o ensino de Filosofia da
Educacdo na perspectiva da fundacdo de uma subjetividade ndo como esséncia individual, mas

como intersubjetividade.

3.1 Filosofia e Pedagogia: aproximaces epistemologicas

Em diversas passagens de obras dedicadas a introducdo historica da Filosofia
(ARANHA, 2006; CHAUI, 1995; FULLAT, 1994) é possivel supor um consenso quanto ao
fato de que a Filosofia possui uma classica vocacdo pedagogica. Esse consenso, por sua vez,
assume a perspectiva, dada a sua origem grega, de que os saberes da Pedagogia e da Filosofia
sdo indissociaveis, para ndo dizer os mesmos, estando, pois, a servico de um compromisso
ligado a transformacéo das pessoas e de critica a cultura, por meio de um processo educativo
marcado por uma intencionalidade, no sentido de ser uma acdo refletida e planejada com vistas
a um determinado fim. Esta interpenetracdo dos saberes pedagogico e filosofico reunia um
movimento que ligava a atividade especulativa a vida, sendo esta ultima entendida como o
campo da pratica.

Os gregos concebiam a Educacdo como Paidéia, que consistia no tratamento que se
deve dispensar a crianga para fazer dela um homem, por meio do desenvolvimento de sua
capacidade fisica, intelectual, artistica e moral, que também incluia o adolescente (JAEGGER,
2001). Os latinos também tomaram a Educacdo no sentido de Humanitas, que repousa sobre
uma concepcao de homem herdada do “humanismo retdrico’, cujo maior representante € Cicero,
e faz da ‘humanidade’ ndo uma esséncia perene, mas um fim a se alcangar, segundo um
processo que permita ao homem despojar-se da animalidade que esta por dentro dele [...]

(PONS, 2003. p. 498-99).
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Tanto a perspectiva grega como a latina encontram-se, pois, dependente de uma
Antropologia Filosofica, que parte do pressuposto de que o homem é um ser educével, ou seja,
ao entrar no processo daquilo que se entende por Educagdo, poderd alcancar o ideal de
exceléncia, “a perfeicao, isto €, a realiza¢dao de sua humanidade, tanto em seu corpo quanto em
sua alma” (PONS, 2003, p. 498-99).

Por conseguinte, a Educacgéo, independente do sentido semantico que seja tomada, tem
um telos, isto é, uma finalidade, meta ou proposito “cuja pergunta genuinamente filosofica que
se Ihe pode fazer é: para qué educar?” (SANTANA, 2009, p. 10). Ha um certo consenso entre
os filésofos de que a Educacédo e a maneira filosofica de aborda-la sdo necessarias, porém esse
consenso chega ao seu término, quando se trata de determinar seu objetivo, sua meta e sua
finalidade. A ruptura desse consenso entre os filosofos deve-se ao fato de que cada proposta
educacional ira propor a finalidade do seu processo, sempre em consonancia com a
Antropologia Filosofica que melhor lhe serve de base aos objetivos que almeja alcancar, em
termos de Educacdo, que sempre estara atrelada a um certo contexto de sociedade.

Na historia da civilizacdo ocidental, em seu processo de organizacdo, a Educacgédo
ocupou um lugar de centralidade, uma vez que a adocao de medidas que comungassem da ideia
de melhoria dos individuos pareceu ser condicdo de sua possibilidade, tanto em termos de
existéncia como de manutencdo, indo na contramdo do estado de barbérie - estagio “pré-
civilizatorio”. Em que pese a importancia das criticas ao periodo civilizatorio ocidental
classificado também como um periodo de barbarie (ADORNO, 2006; HORKHEIMER, 2016),
0 que nos interessa € frisar que toda sociedade se ocupa de um tipo de homem que pretende
formar (Educacéo) e, na medida em que pensa o0 como, estabelece, por conseguinte, sua
Pedagogia — que se diferencia entre as sociedades em funcdo da diversidade de tipos
antropoldgico (que homem?) e metodolégico (como? de quais maneiras?).

Em outras palavras, apesar do ndo consenso sobre o tipo de homem que se pretende
formar e de como educar, parece inevitavel que todas as sociedades tenham concordado que a
Educacao e fundamental e esta na base de sua constituicdo. Na medida em que cada sociedade,
por meio de suas institui¢des, busca pensar essa Educacéo (geral) e criar diretrizes para intervir
na/para a formacdo do homem (em especifico) estamos diante de uma Pedagogia, quando a
entendemos como um saber provido de uma intencionalidade e que visa a pratica educativa,
ndo sendo, portanto, apenas uma teoria da Educacdo. Conforme se pode notar,

Ao longo da histéria da chamada civilizacdo ocidental a pedagogia foi se
firmando como correlato da educacdo, entendida como o modo de apreender
ou de instituir o processo educativo. Efetivamente, a educacdo aparece como
uma realidade irredutivel nas sociedades humanas. Sua origem se confunde
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com as origens do proprio homem. Na medida em que o homem se empenha
em compreendé-la e busca intervir nela de maneira intencional, vai se
constituindo um saber especifico que, desde a paidéia grega, passando por
Roma e pela Idade Média chega aos tempos modernos fortemente associado
ao termo pedagogia (SAVIANI, 2007, p. 100).

Dito isso, podemos inferir, com as devidas ponderagdes, que a Pedagogia, no contexto
helénico, emerge como Filosofia, sendo compreendida como um saber pratico que buscava
conduzir a crianca e o adolescente em seu processo de formacgdo humana. Embora os fil6sofos,
como destacou Rorty (2008), ndo estivessem preocupados com a vida pratica, mais voltados a
pura intelecdo, esta partia de questdes ligadas a vida e a sociedade e, por conseguinte, terminava
por nela reverberar. 1sso, portanto, reafirma que a Pedagogia nunca esteve dissociada de um
saber especulativo, embora estivesse marcadamente ligada a dimenséo pratica.

Saviani (2007), em sua narrativa sobre a Pedagogia no Brasil, afirma que a Grécia
imprimiu uma dupla referéncia ao conceito de Pedagogia. De um lado, desenvolveu-se uma
reflexdo estreitamente ligada a Filosofia, em funcédo da finalidade ética que orienta a atividade
educativa. Por outro lado, atribuiu-lhe um sentido empirico e prético inerente a Paidéia,
compreendida como formacéo da crianca para a vida, reforcando o seu aspecto metodolégico
presente na sua etimologia, ao toméa-lo como meio e caminho para a conducao da crianca.

A0 que nos parece, seja pelas vias da interpretacdo de Saviani seja pelas notas dadas
pela Histdria da Filosofia, (especulacdo) e (pratica) nunca estiveram em relacdo de divergéncia
no que diz respeito ao processo educativo. Nesta perspectiva, Filosofia e Pedagogia ndo se
constituiam em campos separados. Afinal, a Filosofia sempre vigorou como antropologia
filosofica, no sentido de apontar em esséncia o tipo de homem que se pretendia formar, e a
Pedagogia definia-se como um método na consecucdo desse projeto de Educacdo — Paidéia. A
vinculagéo entre Filosofia e Pedagogia foi bem compreendida nas teses do idealismo, na medida
em que ela foi dissolvida na Filosofia, sendo considerada como Filosofia aplicada,
identificando-se como Filosofia da Educacdo. A Educacdo, por conseguinte, passou a ser
compreendida como o desenvolvimento do préprio espirito e 0 ensino como teoria em ato
(SAVIANI, 2007).

Ainda a seguir as notas historicas dadas por Saviani (2007), pensando as relagdes
intrinsecas entre Filosofia e Pedagogia, este constata que no ambito do Positivismo a Pedagogia
foi assimilada a préatica educativa. Cita Durkheim (1965) para quem a Pedagogia é uma teoria
pratica, interessada na realizacdo do fendmeno educativo, em contraposicdo a teoria cientifica,

interessada no conhecimento do fato educativo, tarefa essa atribuida a Sociologia da Educac&o.
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Tal leitura, embora atribua a Pedagogia uma definicdo de teoria prética, o que leva ao possivel
entendimento de que esta ndo é uma prética isolada da reflexdo, j& assinala uma tentativa de
separacdo entre o filoséfico (teoria) e o pedagdgico (pratica), com vistas a um estatuto de
cientificidade, tdo fortemente ligados no contexto da Paideia.

Posteriormente se manifestou, ainda no ambito do positivismo, 0 empenho em
imprimir caréter cientifico a pedagogia. No entanto, em lugar de Ihe granjear
autonomia cientifica, apenas a transmutou de uma submissdo, aquela da
filosofia, a uma outra: a das ciéncias empiricas reconhecidas como tais e que
foram tomadas como modelo para a pedagogia (SAVIANI, 2007, p. 101).

Essa querela em torno da especificidade da Pedagogia ndo reduziu sua importancia e
significacdo no campo stricto sensu da Educacdo, porque a Pedagogia, segundo Schmied-
Kowarzik (1983, p. 7), “é justamente umas das ciéncias praticas mais ricas em tradi¢do”. Foi
justamente nessa busca por cientificidade que, nos anos 70 do século XX, “a pedagogia
enveredou por um caminho de autonomia cientifica que ja ndo é mais suscetivel de maiores
contestagdes” (SAVIANI, 2007, p. 101). Porém, sendo cientifica ou ndo, status que néo
determina necessariamente a eficacia de um processo educativo, a Pedagogia, independente da
tendéncia que lhe seja subjacente, tem a oferecer modelos antropolégicos de formacdo dos
individuos e ndo pode fazé-lo sem uma ligacdo estreita com a Antropologia Filosofica. Isto
porque, nenhuma definigdo do homem, ainda que na contemporaneidade, prescinde totalmente
dos modelos classicos que definiram historicamente quem é o homem, a saber, essencialismo,
racionalismo, empirismo, idealismo, existencialismo, fenomenologia e irracionalismo.

Assim sendo, do homem como animal racional e politico, como primeira tese da
Antropologia Filoséfica do ocidente, encontrada na perspectiva aristotélica, até o homem que
ndo é senhor em sua propria casa, com a admissao de um inconsciente poderoso pela perspectiva
freudiana, as teorias pedagogicas tém bebido nessas fontes para pensar o tipo de homem que
pretender formar e os caminhos possiveis para essa realizacdo. S6 € possivel separar os saberes
filoséfico e pedagdgico no discurso, isto €, no campo da retorica, porém, ao estarem juntos, isso
n&o significa que ndo possuam suas proprias especificidades.

Ao citar Giovanni Genovesi, Saviani interpreta que

[...] o papel da pedagogia, como ciéncia, ndo é outro sendo oferecer modelos
formais sobre o problema da formacdo do individuo racionalmente
justificaveis e logicamente defensaveis, particularizando as variaveis que 0s
compdem enguanto instrumentos interpretativos e propositivos de uma classe
de eventos educativos (SAVIANI, 2007, p. 102).
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Depois das informac@es reunidas até aqui, em torno da Pedagogia, faz-se preciso, tendo
em vista o objeto de nossa pesquisa, que busca compreender como o professor de Filosofia da
Educacao forma o futuro professor do curso de Pedagogia, demarcar, a partir de Saviani (2007),
Libaneo (2005), Houssaye (2004) e Cruz (2012), o conceito de Pedagogia. Este conceito € de
fundamental importancia para se pensar sobre como se da a formacéo em Filosofia dos futuros
professores de Pedagogia e, nesse sentido, contribuir para uma analise mais acurada sobre as
contribuicdes ou ndo que esta area tem a oferecer para 0 campo da Educacgdo, ja que sua
existéncia, enquanto componente curricular do curso de Pedagogia, serve a uma finalidade.
Como essa finalidade se situa num cenério de disputa, sendo compreendida tdo somente como
ensino de Filosofia e ndo como Filosofia da Educagéo (SAVIANI, 2013), nossa pesquisa retoma
essa discussdo, no intuito de reabilitar a importancia do Filosofar nos cursos de formacéo de

professores, onde a Filosofia (da Educacéo) vigora como componente curricular obrigatdrio.

3.1.1 A Pedagogia e seu estatuto cientifico

Para Libaneo (2005), a Pedagogia é uma ciéncia da educacdo e sua existéncia se
justifica, enquanto campo, na investigacdo sistematica das praticas educativas que se
materializam na sociedade como processos fundamentais da condi¢cdo humana. A Pedagogia,
para esse autor, tem como tarefa a investigacdo da natureza, das finalidades e dos processos
necessarios as praticas educativas com o escopo de propor a realizagdo desses processos nos
varios contextos (formais e informais) em que essas praticas acontecem.

Em suas teorizacOes, Libaneo (2005) apresenta uma visdo de Pedagogia ancorada, em
termos de fundamentos, em um conceito ampliado de Educagdo, na medida em que compreende
que as praticas educativas ndo se resumem a escola ou a familia. Para o autor, elas ocorrem em
diversos contextos e ambitos da existéncia individual e social humana, seja de modo
institucionalizado ou nédo e sob varias modalidades. A Pedagogia, portanto, se volta, em termos
de investigacdo, para todas as praticas educativa, porém sem abrir mé&o da intencionalidade e
da sistematizacdo no direcionamento da acdo educativa.

Desse modo, 0s processos que envolvem as praticas educativas sdo o objeto de estudo
da Pedagogia, que tem a tarefa de explicitar suas finalidades, objetivos sociopoliticos e formas
de intervencdo pedagogica para a Educagdo. Esse lugar que a Pedagogia ocupa, segundo
Libaneo (2005), é importante para compreender que as praticas educativas ndo ocorrem de
formas isoladas das relagBes sociais, politicas, culturais e econdmicas da sociedade. E ao
realizar essa investigagdo/compreensdo da causa sui das praticas educativas, no caso do Brasil,
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a Pedagogia ndo pode ignorar seus indicadores gritantes de desigualdades sociais (abismo entre
ricos e pobres), fundadas em relagcdes de antagonismo e exploragdo. Nenhuma Ciéncia da
Educacao, independentemente de seu objeto, pode negar os impactos da estratificacao social,
como condicdo necessaria para se pensar com justica, no caso da Pedagogia, acerca dos limites
e possibilidades de aprendizagem de um individuo numa dada sociedade — tanto no aspecto da
formagéo cultural em sentido mais amplo, quanto da formacdo institucionalizada.

Nessa direcdo, em Libaneo (2005), por conseguinte, a Pedagogia, como também
apontou Saviani (2012), ndo € apenas de um campo de carater aplicacionista, mas um campo
formulador de diretrizes para a acdo educativa, na medida em que possui objeto, problematicas
e métodos proprios de investigacdo, configurando-se como "Ciéncia da Educacédo".

Sendo, portanto, a Pedagogia, uma Ciéncia da Educacéo, ela tem um forte vinculo com
uma antropologia filosofica de base, na medida em gue se serve de seus modelos antropoldgicos
para se posicionar sobre a direcdo que a acdo educativa deve tomar e sobre o tipo de homem
que pretende formar. Aqui, o vinculo entre Filosofia e Pedagogia se faz absolutamente
indissociavel, haja vista o fato de que sé a Filosofia (Antropologia Filoséfica) pode dizer o que
0 homem ¢ enquanto tal e na totalidade (visdo de homem geral, que vale para qualquer homem
existente, sem negar as especificidades individuais de seu contexto).

Segundo Libaneo (2005), é a especificidade em realizar uma reflexdo global e
unificadora da realidade da Educacdo, que justifica a existéncia da Pedagogia como area do
conhecimento. Dito isso, reafirmamos 0 nosso entendimento de que nédo € possivel uma reflexdo
sobre a Educacdo - que em suas diferentes vertentes, pensa sobre a estrutura educanda do
homem, em termos de limites, de alcance e de possibilidades de aprendizagem (em sentido
geral e ndo apenas formal) - sem uma reflexao filosofica sobre “esse homem que se pretende
educar”.

Por conseguinte, segundo Cruz (2011) e Houssaye (2004), a Pedagogia pode ser, num
primeiro momento, compreendida como Ciéncia da Educagédo no singular e considerada um
saber cientifico que sustenta teoricamente a analise dos fendmenos educacionais, como também
um “espaco rigoroso em que organiza a confrontacdo dos saberes, das praticas e das finalidades
(HOUSSAYE, 2004, p. 28), no sentido de que produz saberes que constituem um discurso
controlado por certas regras rigorosas e rompem com as evidéncias do senso comum
(HOUSSAYE, 2004); num segundo momento, compreendida como Ciéncias da Educacdo, no
plural, enquanto integrante do conjunto de disciplinas que estudam os fatos educativos; num

terceiro momento, nem de um lado e nem de outro, compreendida como conhecimento nao
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cientifico sobre a Educacdo. Tais distingfes ndo asseguram um entendimento consensual
guanto a sua cientificidade.

Levando em conta que uma ciéncia deve produzir inteligibilidade além da
eficacia ou da simples reflexdo sobre as praticas, que a unidade das ciéncias
da educagédo ndo pode ser ater a um objeto (educacdo) ou a um sistema (a
conjuncdo das abordagens das diferentes ciéncias sobre a educacdo),
considerando que s6 uma abordagem especifica de racionalidade pode
justificar as ciéncias da educacdo (HOUSSAYE, 2004, p. 27).

Para além das disputas acerca do que é a Pedagogia, se Ciéncia da Educacgdo ou ndo,
ranco dos efeitos do positivismo (razdo instrumental), versdo moderna do iluminismo, parece
inequivoco que a Pedagogia é um saber relevante sobre o fenémeno educativo. O que faz algo
ser ciéncia ou ndo, a quem interessa afirmar que um saber é ou ndo cientifico? E sendo cientifico
garante a eficécia das problematicas que Ihe séo proprias? Defendemos que em Educacéo, para
gue suas problematicas possam ser dirimidas, o crivo da ciéncia é bem-vindo, mas ndo deve
responder, em todos os casos e situacdes, por tudo o que se pensa, se produz e se faz. Aqui,
evocamos a titulo de adendo, aquilo que os gregos concebiam como episteme (ciéncia),
compreendida como saber racional produzido por uma atenta e criteriosa observacdo da
realidade, que ndo estava atrelada necessariamente a ideia de evidéncia (demonstracdo por
provas empiricas) e certeza em sentido cartesiano. Os escritos classicos de Platdo e Aristoteles
eram considerados cientificos. Na modernidade, com a separacdo das ciéncias, 0s critérios
passaram a tomar a demonstracdo empirica como elemento de classificacdo e validade, mas isso
ndo inviabiliza a ruptura, o abandono ou permanéncia de um sentido de ciéncia que julgamos
pertinentes a um determinado saber.

Sendo Ciéncia da Educacdo ou ndo, diante do processo sistematico concernente a
Educacdo, a Pedagogia tem a incumbéncia de direcionar a pratica educativa, sendo um campo
de estudos singulares sobre a problematica da realidade educacional, ancorando-se também no
aporte teorico das demais Ciéncias da Educagdo — o0 que no nosso entendimento nao a diminui,
na medida que a questdo € mais politica que da identificacdo da eficacia ou ndo de uma

abordagem.

[...] a pedagogia é ciéncia da pratica. [...] Ela ndo se constr6i como discurso
sobre a educacdo, mas a partir da pratica dos educadores tomada como
referéncia para a construcao de saberes, no confronto com os saberes teoricos.
[...] O objeto/problema da pedagogia é a educacéo enquanto pratica social. Dai
seu carater especifico que a diferencia das demais (ciéncias da educagéo), que
é 0 de uma ciéncia pratica — parte da préatica e a ela se dirige. A problemética
educativa e sua superagdo constituem o ponto central de referéncia para a
investigacdo (PIMENTA, 1999, p. 256).
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Todavia, é possivel reconhecermos que em cada uma dessas formas de definigdo
prevalece a compreensdo de que a praxis educativa representa o objeto da Pedagogia. A
Pedagogia constitui, pois, conceitualmente, o campo de conhecimento sobre 0s processos
educacionais. E sendo a praxis o objeto da Pedagogia, vale evidenciarmos, consoante Houssaye
(2004), que esta é da ordem do imprevisivel e da opacidade, exigindo certa lucidez e reflexao,
ndo sendo aplicacdo de um saber anteriormente formado e completo. Ainda consoante o autor,
longe de ser um pré-requisito, a teoria emerge antes da prépria atividade, em uma dialética entre
elucidacédo e transformacdo do real. Assim sendo, no que diz respeito a formacéo, deve-se
privilegiar (ndo no sentido de ser maior/melhor ou menor/pior) a experiéncia, tomando o fato,
como nos diz Houssaye (2004), de que é a prudéncia (ndo temerosa) e ndo a ciéncia que esta
no principio da acdo sensata.

Quando a formagdo se coloca como meio da educacdo e quando essa mesma
formag&o ndo respeita a especificidade da formagdo pedagogica, ela participa
do processo de negacdo da pedagogia e, sendo assim, é um meio de reduzir a
educacdo querendo fazé-la admitir que a mesma € teoria pura, ciéncia ou
técnica. A formacao tornar-se assim carrasco da educagao quando néo respeita
a natureza do préprio processo pedagdgico (HOUSSAY, 2004, p. 35).

A formacdo em Pedagogia, segundo a concepc¢ado de que ela se efetiva como um saber
tedrico-prético, onde os dois termos operam de forma complementar e ndo reducionista de um
sobre o outro, “pode ser descrita como o conjunto de situacdes em que os formandos, por
intermédio dos formadores, podem fazer a experiéncia da realidade” (HOUSSAYE, 2004, p.
34). A formacdo em Pedagogia deve estar alinhada a prépria defini¢do que se lhe atribui. Por
este motivo, a falta de conexdo entre os ciclos teoricos e a vivéncia da realidade, muitas vezes,
refletem a concepc¢éo de Pedagogia que € concebida em um determinado contexto de formacao.
“Em resumo, tanto no nivel das teorias quanto no das praticas, tem o costume de fazer crer que
se muda para tentar, sobretudo, ndo mudar” (HOUSSAYE, 2004, p. 38). E a propria instituigio,
portanto, em seus professores formadores, para além do que consta em programas e ementas,
que vai definir a concepgéo de Pedagogia que se defende, observada na forma como os saberes
disciplinares se relacionam com os saberes pedagdgicos.

Queremos lembrar mais vez que definimos o0 pedagogo como um tedrico-
pratico da acdo educativa, ou seja, alguém que conjuga teoria com a préatica a
partir da prépria acdo. Assim, devemos concordar que ha grandes e pequenos
pedagogos. Lembremos também, segundo Hameline (1985, 1993), que o
pedagogo é marcado por trés figuras pelo menos: € ao mesmo tempo
profissional em prética, militante e especialista; alias, poderiamos avaliar cada
pedagogo a partir dessas trés dimensdes. De qualquer modo, nessas bases, um
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professor esta longe de ser pedagogo, assim como o professor de historia esta
longe de ser historiador (HOUSSAYE, 2004, p. 39).

Assim sendo, parece que ndo é mais questionavel, em fungdo do avanco nas pesquisas
educacionais, que a Pedagogia vem se afirmando como um campo tedrico pratico da Educacéo,
porém, ndo mais na relacdo de dependéncia dos diferentes campos disciplinares das Ciéncias
Humanas e Sociais (Sociologia, Historia, Filosofia, Psicologia), como se sé tivesse importancia
em razdo dessa vinculacdo. A Pedagogia, conforme Houssaye (2004), é um saber que ndo sé
reproduz um saber da Educacdo produzidos pelas ciéncias, mas também é um saber da
Educacao, ou seja, um sistema e um sentido. Consoante Cruz (2012), a Pedagogia necessita da
teoria e da prética, pois essa interligacdo se volta para os processos educacionais, emanando um
conhecimento que lhe é proprio: o conhecimento pedagdgico, que ndo é sO historico,
psicologico, filosofico ou socioldgico, mas sim um conhecimento genuinamente pedagdgico
sobre as praticas educativas que acontecem com o homem na escola e fora dela.

Se é verdade que a Pedagogia € um conhecimento sobre as praticas educativas dentro e
fora da sala de aula, torna-se necessario comentar as teses de Houssaye (2004) sobre as
diferencas entre Pedagogia e Didatica, para se evitar o problema de toma-las como idénticas.
Poderiamos dizer que a Didatica é uma subarea da Pedagogia que trata especificamente das
teorizacdes do ensino e questdes a ele relacionados — em sentido institucional, enquanto que a
Pedagogia pensa 0 homem, enquanto estrutura educanda, num contexto mais geral,
extrapolando os limites da sala de aula. Porém, ndo se trata de uma separacao estanque, porque
0 que se aprende em sala de aula ecoa fora dela e o que se produz fora dela também a determina
em larga medida.

Retomando Houssaye (2004) e nossas interpretacdes, ele estabelece que a Didatica
centra-se na especificidade dos conteudos, diz respeito a aprendizagem, debruca-se sobre os
estudos da formalizacdo do pensamento, sempre concernente ao estudo do ensino como
instituicdo, enquanto que a Pedagogia centra-se no sentido geral (homem/sociedade), limita-se,
guando diz respeito a escola, a uma préatica de ensino mais tradicional (onde se intenta formar
0 humano ao invés da aprendizagem de uma habilidade/competéncia), ocupa-se das questdes
relacionadas ao agir e ao aplicar (embora também produza saber) e concerne, como ja dissemos
antes, aquilo que acontece fora da instituicdo como tal. O que parece crucial numa pedagogia
humanista e democratica é que o foco de maior interesse na construcdo de diretrizes para o

fendmeno educativo se define pela formagdo do humano por meio das mdultiplas aprendizagens,
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porque a restricdo da formacdo ao ato de ensinar isto ou aquilo, quase sempre ocorre a revelia
do que é essencial a esse humano.

Em razdo disso, conforme as perspectivas de Cruz (2011), Saviani (2008) e Libaneo
(2010), a Educacéo passa a ser compreendida com um processo que acompanha o homem no
desenrolar de seu existir, nunca de maneira linear, mas sempre envolto em diferentes nuances
e avatares. O que s0 reforca o fato de que a Pedagogia se ocupa com a formagdo do humano no
e para além da esfera institucional, alcancando outros espacos de socializacdo do humano,
conferindo-lhe outros aprendizados, em muitas situac6es, na contramao dos espacos intitulados
educativos.

Assim sendo, a partir desses autores, a Pedagogia vai se construindo, dentro do que ja
¢, como um dominio de conhecimento que analisa as experiéncias educativas do homem, por
meio de uma observacédo atenta de como ele vai se constituindo como sujeito historico, social
e politico. Cruz (2011) a define como um saber que se debruga sobre 0s processos educacionais
refletindo, problematizando, questionando, projetando préticas educacionais de intervencdo
para que 0 homem possa avancar no seu percurso de formacdo humana. Nesse sentindo, ainda
conforme a autora, a Pedagogia pode ser assumida como a unidade teoria-préatica da Educacéo.

Para além desses debates polémicos e necessarios, comuns aos espacos académicos,
sobre a definicdo da Pedagogia (identidade epistemoldgica, objeto e método) fazemos lembrar,
por meio da referéncia a tradigdo filoséfica grega, mais especificamente a Paidéia, a vinculagédo
da Pedagogia a Filosofia. Mesmo que essa mesma tradicao tenha conferido a Pedagogia uma
dimensdo de Filosofia aplicada, isso ndo excluiu a ligacdo entre ambas, na medida em que a
definicdo dos fins da Educacdo pertencia a Filosofia. Na intepretacdo de Houssaye (2004), os
filésofos, no final da segunda metade do sec. XIX (1880) e no seio da prépria Filosofia,
reduziram a Pedagogia a psicologia. Segundo o autor, tratou-se de uma tentativa de forjar a
Pedagogia a uma Ciéncia da Educacdo como psicologia aplicada. Em raz&o disso, consoante o
autor, essa concepcao predominou até antes da virada do século, a tal ponto que a Psicologia
aplicada a Educacéo € introduzida no programa das escolas normais, secundarias e superiores
em 1880. E s6 em 1920, que a Sociologia é acrescentada ao programa, mas, dessa vez, a
Filosofia vai ser secretamente ameacada, pois a Sociologia também pretende revelar os fins da
Educacéo.

Ainda a citar Houssaye (2004), este nos diz que de nada adiantou Durkheim, em 1991,
ter definido a Pedagogia como uma teoria pratica, porque, em ultima instancia, a tomou como

uma prética de aplicacdo de uma teoria cientifica externa. O fato é que partimos, embora esse
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aprofundamento acerca do que é a Pedagogia nao seja o interesse maior dessa investigacdo, do
entendimento de que a Pedagogia tem um saber proprio, apesar de operar com a contribuicéo
das Ciéncias da Educacdo. Julgamos, assim, que € mais importante se ater a eficacia e
contribuicdo da Pedagogia a Educacao, que entrar no debate acerca de sua cientificidade, uma
vez que ela ndo garante por si a validade de um conhecimento. A sintese das contribuicdes das
Ciéncias da Educacéo, operada pela Pedagogia, ja € um outro saber, ou seja, € a materializacao
do saber pedagogico.

O que ndo é pedagogia? Nao é um campo (que reuniria os oficios da infancia
e dos oficios dos adultos); ndo é um campo disciplinar (ao lado da filosofia,
da sociologia ou da psicologia); ndo é um objeto (praticas e concepgdes a
serem analisadas segundo abordagens disciplinares e metodolégicas); néo é
uma posicdo ideoldgica (os pedagogos opostos, por exemplo, aos
republicanos). A pedagogia ¢ uma abordagem especifica (HOUSSAYE, 2004,
p. 09-10).

Se a Pedagogia se define como uma sintese dos saberes das Ciéncias da Educacao para
dai elaborar o saber pedagdgico, supomos que o pedagogo, em seu processo de formacéo,
sobretudo e ndo somente nos componentes curriculares de Fundamentos da Educagéo, deve
conhecer profundamente as teorizaces das Ciéncias da Educacdo, ndo para se manter
subserviente a elas, mas para erigir uma sintese que deve advir, se se quer ter forca e impacto,
de um processo de investigacdo extremamente acurado. Por conseguinte, a sintese da
Pedagogia, conforme as visfes dos autores tomados de empréstimos, aproxima-se do sentido
grego, que a define como uma composicdo ou reunido das diversas partes de um todo, tendo
em vista a sua unidade. O que nos leva a supor que a sintese realizada pela Pedagogia €
filosofica. Portanto, “o pedagogo nao pode ser um puro e simples pratico nem um puro e simples
teorico. Ele fica entre os dois, ele é 0 entremeio. A relagdo deve ser permanente e irredutivel ao
mesmo tempo, pois o fosso entre a teoria e a pratica nao pode sendo subsistir” (HOUSSAYE,
2004, p. 10). O pedagogo, portanto, “¢ aquele que fizer surgir um plus na e pela articulacdo
teorico-pratica em Educacdo. Esse € o caldeirdo da fabricacdo pedagogica (HOUSSAYE, 2004,
p. 10).

3.1.2 Delimitagdes conceituais da Pedagogia em torno da prética educativa: entre o
tedrico, a pratica e a emergéncia de um conhecimento proprio
Saviani (2007), define a Pedagogia como uma teoria da pratica, mais especificamente,

como uma teoria da préatica educativa. Sinaliza, porém, que se toda Pedagogia € teoria da
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educacdo, nem toda teoria da educacdo é Pedagogia, uma vez que esta se circunscreve a partir
e em funcéo da prética educativa. Para o referido autor,

[...] a pedagogia, como teoria da educacdo, busca equacionar, de alguma
maneira, o problema da relagcdo educador-educando, de modo geral, ou, no
caso especifico da escola, a relagdo professor-aluno, orientando o processo de
ensino e aprendizagem. Assim, ndo se constituem como pedagogia aquelas
teorias que analisam a educacéo sem ter como objetivo formular diretrizes que
orientem a atividade educativa (SAVIANI, 2007, p. 102).

Ao definir, portanto, a Pedagogia com ciéncia formuladora de diretrizes para a préatica
educativa, deparamo-nos com o fato de que essas diretrizes possuem subjacentes uma ideia do
tipo de homem que pretende formar, o0 como pretende e a funcéo a que tende a préatica educativa.
Essas mesmas diretrizes, dependendo da Pedagogia em questdo, sdo constituidas a partir de
tendéncias que refletem diferentes concepgdes de Educacéo, em que as relagdes entre teoria e
pratica ndo sdo tdo tranquilas, havendo o predominio de uma sobre a outra, quando, na verdade,
sdo partes constitutivas de um todo.

Saviani (2007) explicita que de um lado a tendéncia da vertente da Pedagogia tradicional
subordinou a prética a teoria, onde prevaleceu as teorias do ensino, ou seja, como ensinar, cuja
centralidade residia no professor, estando nele, portanto, as condigdes essenciais para a eficacia
pedagdgica. Por outro lado, a tendéncia da vertente da Pedagogia nova subordinou a teoria a
pratica, onde prevaleceu as teorias da aprendizagem, ou seja, como aprender, cuja centralidade
residia no aluno, que se tornou o ponto de partida da pratica pedagogica.

Parece que os conflitos entre teoria e pratica estdo necessariamente atrelados a
emergéncia do curso de Pedagogia. Na compreensdo de Cruz (2012), esses conflitos entre as
tendéncias terminaram por reforcar o fosso existente entre ambas, sendo esta superacdo a
condicdo para a propria afirmagdo da Pedagogia. Esse divorcio entre teoria e pratica esta
associado ao fato de que os fundamentos tedricos em comparagdo com a pratica, tiveram peso
na estrutura e na pratica curricular do curso de Pedagogia em seus primordios, sendo pratica e
teoria construidas historicamente separadas, quando as duas sdo importantes e indissociaveis
para se pensar a Pedagogia. A autora destaca que

A principio, a filosofia coloca-se como voz te6rica da pedagogia.
Posteriormente, a psicologia fundamenta a pedagogia, situando-a como
ciéncia da educacdo. Em seguida, um conjunto de disciplinas firma-se como
a base tedrica da pedagogia, anunciando-se como ciéncia da educacao. Esse
processo de recolocacdo da pedagogia da-se em contexto de desagregacéo,
uma vez que, de teoria pratica, a pedagogia reduz-se a uma préatica de
aplicacéo de teorias emprestadas (CRUZ, 2012, p. 157).
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Segundo as nossas leituras, tanto Saviani (2007) quanto Cruz (2012), ainda que em
diferentes percursos, defendem a posicao que em se tratando de Pedagogia, teoria e pratica ndo
sdo coisas que se excluem, mas partes integrantes e constitutivas para se pensar e orientar o
processo educativo. Como resposta ao dilema, Cruz (2012) apresenta a perspectiva de Saviani
(2007) da unidade compreensiva da Teoria e da Pratica, onde a partir da préatica social,
emergirdo, tedrica e praticamente, as questdes a serem problematizadas, os instrumentos para
seus estudos e elucidacéo e as ideias para aplicacdo a propria vida dos sujeitos, tendo por base
as constatacdes de que teoria e pratica definem-se uma em relagéo a outra; que sdo opostos que
ndo se excluem, que a préatica é a razdo de ser da teoria, o que significa que a teoria se desenvolve
em funcdo da pratica que opera; que a pratica se torna mais consistente quanto mais solida for
a teoria que Ihe serve de fundamento (CRUZ, 2012).

Esta celeuma no campo da Pedagogia, da separacdo entre teoria e préatica, reforcada pela
forma como as universidades pensam a formacéo nas licenciaturas, termina por imprimir, com
indmeros prejuizos, a valorizagdo da teoria em detrimento da pratica. No que diz respeito ao
ensino da Filosofia, isso se materializa na preocupacdo dos professores de que os estudantes
aprendam, por métodos tradicionais, os textos classicos da Historia da Filosofia, sem quaisquer
preocupacOes de tragar um paralelo desses textos com as questdes do presente, sendo que a
Filosofia, em seu nascedouro, surgiu de uma reflexdo da prépria vida em sociedade.

Schopenhauer (2005, p. 515), em sua obra “O mundo como vontade e representacdo 117,
em seu capitulo 41, intitulado “sobre a metafisica da morte”, afirma que “a morte ¢
propriamente o génio inspirador, ou a musa da filosofia, pelo que Sécrates a definiu como
preparacdo para a morte. Dificilmente se teria filosofado sem a morte”. Tal constatacdo so
legitima o fato de que a Filosofia, enquanto atitude especulativa, esta vinculada as demandas
da vida concreta. A énfase obsessiva no especulativo (teoria) ignora qualquer preocupagdo com
0s sujeitos da aprendizagem, porque se 0s métodos de apreensdo e reproducdo dos textos sdo
eficazes, isso ja garante por si s a eficacia do processo de ensino. A questdo que envolve o
ensino, ja que o licenciado dara aula nas escolas, fica restrita a uma questdo metodologica,
guando a aula filoséfica tem como finalidade néo reproduzir unicamente os textos dos filésofos
da tradicdo, mas incitar os futuros professores a formularem suas proprias questdes de mundo
- ndo no sentido fisico, mas das complexas relacbes em sociedade e como elas afetam a
constituicdo da subjetividade - dentro de um rigor na forma do pensar. Em sintese, o Filosofar,
ainda que a posteriori, pede uma atitude critica autoral. Embora os historiadores da Filosofia,

na contemporaneidade, parecam ndo lembrar, a tradi¢do filosofica é rica em pensamentos
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autorais — de discipulos que superaram seus mestres, formulando “novos” sistemas de
pensamento.

No contexto do curso de Pedagogia, a Filosofia, como umas de suas vozes tedricas,
como bem assinalou Cruz (2012), pode ser uma poderosa aliada de iniciacdo do estudante
pedagogo nestas questdes que envolvem a relagdo entre teoria e pratica na sua area de insercdo
profissional. Aqui, de maneira simplificada, faz-se pertinente um remonte a Kant (1983),
quando no intuito de resolver a querela entre racionalistas e empiristas acerca da origem do
conhecimento, produz uma ruptura historica ao reconhecer que razdo e experiéncia se
autodeterminam. A razao sem a experiéncia € oca (formas vazias) e a experiéncia sem a razao
é cega. Assim sendo, o conhecimento seria constituido por essas duas fontes.

Houssaye (2004), ainda que num percurso diferente da perspectiva kantiana, voltado
para pensar a teoria do conhecimento, define a Pedagogia como um saber especifico que
pressupde a reunido matua entre teoria e pratica pela mesma pessoa. Nessa definicao, o autor
enfatiza que um prético por si s6 ndo é um pedagogo, mas um usudrio de ideias pedagdgicas e
um tedrico da educacdo ndo € um pedagogo s6 porque pensa a a¢ao pedagdgica. Assim sendo,
a Pedagogia € constituida de teoria e pratica em seu modus operandi de orientar 0 processo

educativo.

3.2 O ensino de Filosofia da Educacéo na Pedagogia

O ensino de Filosofia, pensado em termos gerais e aprofundado no capitulo Il, possui
caracteristicas que tomam o Filosofar como atitude critica investigativa, porém, faz-se
necessario ressaltar que, em cada etapa da Educacéo Basica ou mesmo no Ensino Superior, esse
ensino deve reunir um certo nivel de especificidade (o que? como? quando? Educacgdo Basica?
que etapa? licenciatura? bacharelado? que curso? ementa? objetivos?), tanto em relagéo ao
estudante, quanto em relagdo ao curso em que os conhecimentos filosoficos se fazem uma
exigéncia. Nessa sec¢do, iremos nos deter as reflexdes sobre a peculiaridade da Filosofia da
Educacdo no curso de Pedagogia.

Uma das tarefas mais importantes da Filosofia da Educacdo é investigar a forma como
os filésofos pensaram a formacao do sujeito moral e, contemporaneamente, sua tarefa consiste
em examinar os resultados apresentados pela Pedagogia naquilo que ela propde como
indispensavel para a formacdo da crianca e do adolescente. Por conseguinte, embora o
problema da Educacgdo ndo pertenca mais a Filosofia, esta, porém, ndo pode prescindir de suas

contribuic6es, pois nenhum projeto politico de Educacdo e nenhuma pratica pedagdgica pode
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se desenvolver seriamente sem o conhecimento do arsenal filosofico, a saber, a. os modelos
antropolégicos que estdo subjacentes a toda pratica pedagdgica, sempre precedida de uma
antropologia filosofica, afinal, ela deve ter a concepc¢éo prévia do tipo de homem que pretende
formar; b. os diferentes caminhos apresentados para alcancar o cumprimento dessas
antropologias filosoficas, ou seja, a questdo do(s) método(s) escolhidos; c. as criticas as
antropologias filosoficas, gestadas desde a Paidéia grega até hoje, passando por Rosseau e
Kant, além da compreensdo dos desdobramentos e impactos das ideias do positivismo e do
capitalismo nas antropologias filosoficas e, por consequéncias, nas questfes educacionais
contemporaneas, para dai pensar formas de re-criar novas antropologias e novos métodos,
quando as situagdes concretas exigirem solucdes criativas.

Quando se fala das contribuicdes da Filosofia (da Educacdo) ao campo da Educacéo,
em especial no que toca a formacdo em Pedagogia, isso exige, consoante Saviani (2013), a
explicitacdo de seu sentido e tarefa. Assim sendo, hd inimeras perspectivas quanto ao que se
entende por Filosofia da Educacdo, porém, aquelas que nos interessam sdo as que ndo se
distanciam do campo da Educacdo. Entendemos que a Filosofia da Educacdo constitui-se a
partir de um conjunto de reflexdes que ajudam os educadores a pensar permanentemente 0s
problemas postos no campo educacional, onde se torna inquestionavel o fato de que a formacéo
para ser professor ndo pode prescindir da Filosofia. Razdo pela qual a Filosofia da Educacéo
vigora como componente curricular obrigatério nos cursos de Pedagogia. O proprio Saviani
(2013) adverte que o fato de ser obrigatdrio, em ultimo termo, ndo garante o0 acesso dos futuros
professores as suas contribuicdes, uma vez que, no nosso entender, os professores, em sua
maioria, ndo séo conscientes de seu papel como formadores de professores, onde restringem o
componente curricular de Filosofia da Educacéo, no curso de Pedagogia, ao estudo da sua
historiografia, sem que este dialogue com as questfes especificamente pedagdgicas. No dizer
do autor,

[...] se estamos preocupados com a filosofia da educacdo, a filosofia so tera
sentido a medida em que nos permitir explicitar a problematica educacional.
Se ela ocultar a problemética educacional, ndo estard contribuindo para
preencher a sua propria funcdo e como tal estara traindo-se enquanto filosofia
(SAVIANI, 2013, p. 36).

Nossa compreensdo e defesa é que o sentido de Filosofia (da Educagdo) que se
caracteriza como indispensével na formagdo do pedagogo ¢é aquele que a concebe como uma
atitude (do qual se aprende) em que o futuro professor é capaz de identificar certos problemas

que se impde como necessidade e 0s assume subjetivamente na busca por solucdes, que podem
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ser encontrados por meio da reflexdo filosofica. Afinal, narrativas sobre problemas
educacionais ndo se configuram como reflexdes filosdficas sobre problemas educacionais, ja
que esta Gltima se impde, como assim preconiza Saviani (2013), como uma série de exigéncias
a partir de trés requisitos, a saber, a radicalidade (ir até as raizes da questdo, ou seja, até 0s seus
fundamentos), o rigor (proceder de forma sistematica segundo métodos determinados,
colocando em questdo 0 senso comum e as generalizagcbes apressadas das ciéncias) e a
globalidade (o problema néo pode ser examinado de um modo parcial, mas numa perspectiva
de conjunto).

Isso aponta para a conclusao de que a reflexdo filosofica é filosofal por constituicdo e,
se se quer que a Filosofia da Educacdo possa ser substancial ao processo de formagdo do
pedagogo, o professor ndo pode restringir sua tarefa, sentido e alcance ao ensino de concepcées
tedricas sobre Educacdo por meio de um recuo as suas sistematizacdes, no sentido de
transmisséo, mas ir a essa tradicdo sistematizada para nela problematizar e refletir os dilemas
educacionais contemporaneos, ou seja, Filosofar sobre os problemas educacionais existentes e
que estdo no campo da necessidade e da urgéncia para se pensa-los. Sem isso, a Filosofia da
Educacdo se apequena como uma reflexdo passiva das teorias e questdes educacionais que
urgem por solucdes efetivas, tal como explica Furter, segundo indica Saviani (2013):

Sua funcéo sera acompanhar reflexiva e criticamente a atividade educacional
de modo que explicite os seus fundamentos, esclarecer a tarefa e a
contribuicdo de diversas disciplinas pedagogicas e avaliar o significado das
solucBes escolhidas. Com isso, a acdo pedagogica resultara mais coerente,
mais ldcida, mais justa; mais humana, enfim (FURTER apud SAVIANI, 2013,
p. 29).

Compete-nos trazer a essa discussdo, no que diz respeito a Filosofia da Educacdo no
curso de Pedagogia, as consideracfes de Saviani com relacdo aos cuidados que se devem tomar
quanto a elaboragao do seu programa e das suas formas de ensino, no intuito de que esta “possa
prestar um servico a formacao dos educadores na medida em que possa contribuir para que 0s
educadores adotem essa postura reflexiva para com a problematica educacional” (SAVIANI,
2013, p. 37).

A prerrogativa apresentada pelo autor é que o ensino de Filosofia da Educagéo deve
conduzir a reflexdo filosofica sobre os problemas educacionais. Tal prerrogativa ja nos deu a
conhecer que o autor, em seus inscritos sobre a Filosofia da Educagédo, assume uma concepgao
de Filosofia que tem a ver com o seu sentido mais primordial, a saber, Filosofia com Filosofar
e, no caso especifico da Filosofia da Educacéo, Filosofar sobre a problemaética educacional. A

partir desse sentido, ele apresentou um conjunto de orientagdes para que o ensino de Filosofia
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da Educagdo ndo possa se tornar antifilosofico, traindo assim tanto a Filosofia quanto a
Educacdo. Essas orientagdes, portanto, sdo aquelas que podem auxiliar o professor na solucéo
de problemas dos quais possa se defrontar.

Quanto ao ensino do componente curricular de Filosofia da Educacéo, o autor adverte
que ele é/deveria ser lecionado na Pedagogia de um modo diferente dos demais cursos de
licenciatura em razdo de sua especificidade: pensar a problematica educacional. Nao que a
Educacao nao possa ser problematizada no contexto das outras licenciaturas, mas na Pedagogia
ela se impde como condicdo necessaria, ja que lhe compete, em sentido geral, pensar a relacao
educador/educando, e no sentido particular (da escola), pensar a relacdo professor/aluno no que
se refere ao ensino/aprendizagem (SAVIANI, 2007). Tal natureza da Pedagogia, exige,
portanto, por parte do componente curricular de Filosofia da Educacdo, uma centralidade, a luz
das contribuic6es da Filosofia, nas questdes educacionais.

No ensino de Filosofia da Educagdo ocorre, na maioria dos casos, um enfoque no
primeiro termo, a saber, Filosofia. Neste caso, o segundo termo Educagdo passa a vigorar como
um apéndice. Muitas vezes, ainda que com serios prejuizos, o enfoque no primeiro termo
termina por lhe comprometer, em seu sentido primordial, haja visto o fato de que o professor,
na sua perspectiva tradicional, toma a Filosofia como um saber dado e que deve ser assimilado,
subtraindo da Filosofia o questionamento sobre este suposto saber, sem que nada seja tomado
como probleméatico. Aqui, a Filosofia da Educacéo se restringe e é encarada como um saber da
tradicdo e 0 seu ensino se resume ao conhecimento das correntes pedagdgicas em sentido de
transmissdo (SAVIANI, 2013).

Saviani (2013) apresenta trés linhas basicas no que concerne ao ensino de Filosofia da
Educacdo assim elencadas: a) a organizacao do curso a partir da filiagdo a uma corrente, dando
um carater muito especifico ao curso e que, na maioria dos casos, ndo dialoga com a educagéo.
O curso fica cerceado por uma perspectiva de um sistema de pensamento, quase sempre atrelado
aos interesses da pesquisa particular do professor; b) a postura eclética em relacdo as correntes
existentes ndo resolvem o problema sinalizado na questdo a, uma vez que pode imprimir uma
perspectiva panoramica ao curso, sem quaisquer niveis de aprofundamento, c) a organizacdo
do curso se da a partir de seminarios e temas, estimulando os futuros professores a formarem
grupos de estudos por iniciativa prépria, o que resulta em tentativas inconsistentes e
frustradoras.

As possiveis alternativas de resolucdo desses impasses, conforme Saviani (2013),

encontra-se na énfase ao segundo termo, a saber, a Educagdo. Porém, sinaliza que seu enfoque
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ndo deve negligenciar a Filosofia, pois iria incorrer na mesma problematica acima apontada,
agora tendo a Filosofia na condicéo de apéndice. Propde, portanto, que a Educacéo seja o algo
para o qual a atitude filosofica e/ou Filosofar se dirige, garantindo a unidade que se concentra
na problematica educacional concreta, evitando o risco da Filosofia sem a Educacéo se tornar
vazia na colaboracdo a essa area ou da Educacdo sem a Filosofia ndo se tornar um processo
intencionalmente conduzido por meio de acurada reflex&o.

Se no6s assumimos a atitude filosofica, cumpre-nos desenvolver um processo
de reflexd@o sobre os problemas que a nossa época esta colocando; e se se trata
de filosofia da educag&o, isso implica assumir a atitude de reflexdo sobre os
problemas educacionais que a nossa situagdo concreta esta colocando-nos
(SAVIANI, 2013, p. 37).

Parece-nos claro que a concepcao de Filosofia assumida por um professor é um dos
elementos decisivos para definir a forma como ird desenvolver o ensino do componente
curricular de Filosofia da Educacdo. Como ja temos mostrado, uns a tomam como Historia da
Filosofia cujo foco se concentra nas concepcdes de como os filésofos pensaram a Educacao,
tanto no sentido amplo, porque todo texto filoséfico € educativo, quanto no sentido especifico,
ao se pensar a Educacao para a formacéo da crianca e do adolescente, ou ainda com o foco em
um determinado tema da Filosofia, quase sempre a revelia de uma possivel relacdo com a
Educacdo. Nessa direcdo, o ensino da Filosofia da Educacéo visa garantir ao futuro professor o
acesso aos Fundamentos da Educacao que estdo assentados na tradicdo filosofica, sem que o
componente curricular e/ou o professor tenham que se enredar por pensar sua aplicabilidade ou
contextualizacdo imediata com as questdes da Educacdo. De posse de uma formacéo solida, em
termos de fundamentos, é o proprio sujeito que, na condicdo de futuro professor, fara as devidas
conjecturas com o seu campo de atuacdo. Esta perspectiva parte de uma separacao categoérica
entre os campos (Educacao e Filosofia) por compreender a primeira como aplicacéo e a ultima
como especulagéo (teoria).

Outros a tomam como um componente curricular que deve estar voltada para a Historia
da Filosofia (acesso ao pensamento filosofico classico), mas em profunda conexd com o0s
problemas educacionais contemporaneos a uma determinada sociedade. Aqui, a Filosofia da
Educacdo é compreendida como intrinsicamente ligada as questdes educacionais. Suas
contribui¢bes devem necessariamente colaborar para a reflexdo que assegure pensar a pratica
educacional e, ndo sé refletir, como propor intervengdes que ajudem a dirimir os problemas
existentes. Nessa perspectiva, a Filosofia da Educacdo define-se numa relacdo estreita de

pertencimento e vinculagdo a Educacéo, ou seja, o futuro professor no acesso os fundamentos
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(que se da por meio do ensino) j& faz, com a mediacdo do professor, as articulagdes com os
fendmenos educacionais contemporaneos. Ndo havendo, como é corrente na estrutura dos
cursos de licenciatura no Brasil, uma distancia (tempo) entre o estudo dos fundamentos e a
reflexdo sobre a pratica.

Outra perspectiva, assaz importante, sobre o ensino de Filosofia da Educacédo € a de
Ceppas (2004), quando este “a identifica com o objetivo de avaliar globalmente as mais diversas
ou mais representativas teorias que disputam por oferecer uma visao geral sobre a natureza da
educacdo” (CEPPAS, 2004, p. 02). O autor ainda adverte que esta avaliacdo deve ser “de um
cuidado especial com as especificidades das teorias em questdo” (CEPPAS, 2004, p. 02),
inviabilizando criticas e avalia¢des infundadas, uma vez que a Filosofia da Educacéo, enquanto
um método de reflexédo aprofundado sobre a Educacao, ndo pode incorrer em juizos precipitados
sobre a histdria das ideias pedagdgicas.

A Filosofia da Educacgéo, enquanto uma das muitas vias de reflexao sobre a Educacao,
ndo pode ser confundida ou até mesmo identificada como histéria das ideias pedagdgicas (mais
atrelada aos textos especificos dos filésofos que tratam da Educacdo) no sentido de sua
compilacdo ou defesa dessas correntes. Também, ndo se constitui como sua tarefa, diante dessas
ideias, fazer o delineamento da perspectiva pedagdgica correta, mas de estabelecer com ela uma
relacdo fundamentalmente critica frente as concepc¢des de homem e Educacdo que Ihe séo
subjacentes.

E menos importante fazer um apanhado das “grandes idéias” de Platio a
Dewey do que deter-se em um conjunto mais modesto de autores que julgamos
de fato capazes de contribuir para pensar filosoficamente a educacgo. E, sem
duvida, mais formativo procurar fazer com que os estudantes eles mesmos
exercitem um questionamento filoséfico, aqui e agora, com a ajuda de alguns
poucos autores, do que apostar em uma extensa lista de autores e conceitos
como leque de opgdes significativas para uma prética futura. (CEPPAS,
2004, p. 04)

Ha, conforme os escritos de Ceppas (2004),

[...] no contexto da formacdo de professores, uma certa demanda de
instrumentalizacdo do conhecimento que coloca tudo a reboque de uma
pergunta: o0 que dentre os varios textos, dentre as varias ideias existentes do
mercado pode nos ajudar a formar melhores professores?

O autor prossegue, ao classificar o objetivo da pergunta como legitima, sinalizando que,
em razdo disso, abre-se, para a Filosofia da Educacéo, duas dimensdes importantes. Uma que
diz respeito a responsabilidade do professor formador em seu esforco constante de reflexdo e

critica (seu espirito investigativo e coeréncia) e a outra diz respeito a perspectiva dos estudantes
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(futuros professores) que, para ser desenvolvida, carece, inicialmente, de um esforco, por parte
de quem ensina, de ensinar, a partir de si mesmo, a uma investigacdo radical e minuciosa das
questdes educacionais escolhidas, sempre prezando por uma visdo filosofica de natureza
integradora, relacional e perspectivista (CEPPAS, 2004, p. 03-04).

Todo e qualquer conjunto de textos pode servir para um tal exercicio de
reflexdo junto com os alunos. O que é importante € que o professor saiba
instituir um espirito investigativo, que ele tenha clareza dos problemas que
quer enfrentar e a especificidade dos saberes que colocara em movimento para
fazé-lo. Ainda que, obviamente, o apelo aos autores candnicos, a “historia das
idéias pedagogicas”, ndo seja um mal em si; ainda que este apelo possa
representar um investimento legitimo em uma cultura geral, cuja auséncia
parece ser cada vez mais sentida nos futuros professores, em especial da
pedagogia; este recurso ndo raro resvala para uma espécie de reforgo de idéias
préconcebidas: 1é-se um autor para, desvirtuando o famoso dito de Paulo
Freire, “tornar proprias as palavras alheais”; isto é, nd0 para se apropriar
criticamente das palavras alheias, como gostaria Freire, mas para encaixar as
palavras alheias em esquemas conceituais ja previamente compartilhados
(CEPPAS, 2004, p. 04-05).

Ainda segundo Ceppas (2004),

é possivel comecar supondo que o professor-formador deve ser “coerente” no
sentido de buscar esclarecer (para si e para os estudantes) aspectos centrais de
sua reflexdo sobre os problemas educacionais, isto ¢, indicando
(desenvolvendo) uma perspectiva filosofica que ele de fato acredite relevante
para enfrentar a complexidade desses problemas, o que, por sua vez, implica
em espirito investigativo. Disso se deduz que é menos importante fazer
desfilar uma série de idéias pedagdgicas do que o esforgo por indicar 0s
problemas educacionais mais relevantes desde perspectivas que o professor
ele mesmo considera fundamentais (CEPPAS, 2004, p. 04).

Estas ideias aqui reunidas, faz-nos lembrar igualmente Deleuze e Guattari (1992),
quando estes nos dizem que a reflexdo filosofica, que antecede a criagao/resignificacdo dos
conceitos, deve partir dos problemas sensiveis dos estudantes. Assim sendo, podemos inferir,
numa analogia, que a Filosofia da Educacdo precisa fazer com que questfes educacionais
emerjam do préprio contexto dos estudantes. Do contrario, tornam-se reflex6es sobre
problemas com solucBes que ndo possuem ressonancia e/ou correspondéncia com a realidade
vivida no enfrentamento com as questdes educacionais.

H& um outro agravante, muito comum na pratica do professor do componente curricular
de Filosofia da Educacdo, quase sempre ministrado pelo viés da Filosofia sem a Educacéo,
como advertido por Saviani (2013), que ignora o critério de selecdo mais adequado na escolha

do qué dos fil6sofos, em seus escritos, podem favorecer a reflexdo sobre a Educacéo, com vistas
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a levar em conta a préatica futura dos estudantes (futuro professores). O problema nao esta, em
se tratando de um curso de Filosofia da Educacdo, nos filésofos e em seus escritos, mas na
Pedagogia do professor em sua eleicdo, via planejamento construido coletivamente e aberto,
dos temas filosoficos que sdo necessarios e condizentes na articulagdo com a Educacdo. Tal
movimento, como indica Ceppas (2004), é indispensdvel para se erigir um espaco de
permanente debate entre os estudantes de modo que, a partir da Filosofia da Educagéo, seja
possivel pensar criticamente os valores, as préaticas, 0s objetivos e as limita¢des do ensino.

Destaca-se, aqui, a necessidade de selecionar textos adequados para serem
trabalhados com os estudantes. Recortes de obras aparentemente dificeis para
0s estudantes sdo sempre possiveis e interessantes. Ha diversos trechos de
textos como O mestre Ignorante de Ranciére, Vigiar e Punir de Foucault, ou
Tabus acerca do magistério de Adorno, por exemplo, que sdo de facil leitura,
extremamente polémicos e, portanto, capazes de motivar um verdadeiro
debate e a abertura para uma verdadeira reflexdo por parte dos alunos. Por
verdadeiro debate e verdadeira reflexao, entendo um debate e uma reflexdo
gue escapem a uma mera colecdo de achismos, possibilitando que os alunos
assumam uma postura investigativa. Para isso, € condi¢do fundamental que o
professor ele mesmo se ponha nessa postura investigativa, que o professor
revele-se, desde sempre, um “mestre ignorante”, aquele que esta sempre
aprendendo e parte da premissa da igualdade das capacidades de todos e de
gualquer um que queira se engajar no processo de aprendizagem (CEPPAS,
2004, p. 112).

Interessa-nos, ao falar do ensino de Filosofia da Educacdo, evidenciar que sua
articulacao filoséfica com as questdes educacionais ndo pode ser desprovida de um agudo rigor
investigativo e epistemoldgico, que exige pleno dominio da leitura e da escrita. Ela, a saber, a
Filosofia da Educacéo, deve ser um constante movimento de superacdo da doxa (opinido) em
Educacdo que, segundo Deleuze e Guattari (1992), impedem que compreendamos a fundo o
caos para dele pensarmos solugdes autorias sobre problemas reais. Alimentar a doxa em
Educacao e fugir do enfrentamento com o caos engendra solugcfes inadequadas para problemas
que maltratam. A aproximacdo da Filosofia da Educacdo com a realidade educacional
contemporanea ndo

[...] substitui o desafio de criar um ambiente de estudo no qual os estudantes
possam construir o desejo de ler, pensar, debater e escrever. Considero,
portanto, fundamental refletir com os estudantes, desde o inicio, sobre isso: a
leitura, o pensamento, o debate e a escrita (CEPPAS, 2004, p. 10).

Reafirmamos o objetivo de nossa pesquisa, que investiga, a partir das falas dos
professores de Filosofia da Educagédo do curso de Pedagogia, as concep¢des de Filosofia que
s&o encarnadas na formacdo do pedagogo, no intuito de dar visibilidade as diversas formas em

gue esses professores se constroem como formadores e refletir sobre as possiveis marcas dessa
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formacdo no pedagogo, como também problematizar e compreender os aspectos, em cada
situacdo de ensino e estrutura, da presenca, da permanéncia e dos efeitos do componente
curricular de Filosofia da Educacdo, em sua dimensdo obrigatoria e de posicao inicial nos

curriculos dos cursos de Pedagogia.

3.3 Filosofia e Pedagogia: o0 encontro com o humanismo e a intersubjetividade

Em seu texto intitulado Para além da Aprendizagem, Biesta (2013) apresenta um
conjunto de reflexdes que, dizendo respeito a ideia de autonomia, subjetividade e humanidade,
servem de empréstimo para aprofundar alguns aspectos relacionados ao interesse de nossa
pesquisa, que busca estabelecer um didlogo visceral entre a Filosofia e a Pedagogia em seus
atravessamentos na tradicdo histérica. Como disse Rorty (1998), os filésofos foram os
primeiros educadores da humanidade e, por este motivo, ndo hd como negar a dimensdo
pedagogica da Filosofia. Assim sendo, ndo foi por acaso e nem é recente a estreita ligacao entre
Filosofia, Pedagogia e Educacao.

Lemos Biesta (2013) por meio de um caminho em que nos foi possivel depreender, no
seu arcabouco tedrico, as ideias que pudessem fornecer subsidios para demarcar a relevancia
do Filosofar na formacgdo do pedagogo, no intuito de acenar para o Gbvio ndo pensado: a
existéncia de um componente curricular de Filosofia (da Educacéo), no curriculo do curso de
Pedagogia que, sem reduzir a importancia dos outros componentes curriculares existentes,
possui uma poténcia, embora negligenciada, de formacdo de futuros professores, que pode
decretar o fim do homem ou o fim do sujeito que nos foi apresentado pelas ideias do iluminismo
que, ao querer nos emancipar pela razao, negando a validade das outras formas de interpelar o
mundo, mostrou-se um projeto refinado de involugdo humana. As guerras, o0 imperialismo, o
progresso desenfreado e a exploragdo predatoria dos recursos da natureza sdo exemplos que
atestam o poderio destrutivo do homem de “bom senso”.

Por conseguinte, impde-se como nota, a reflexdo feita por Schopenhauer (2001) para se
referir ao grande equivoco historico de se atribuir ao desenvolvimento da razdo a ideia de
progresso e melhoria da humanidade. O autor apontou que a modernidade também, a partir de
perspectivas antirracionais, rompeu significativamente com a concepgdo classica de razdo,
vinculada a ideia de que 0 acesso e a producdo do conhecimento teriam efeitos corretivos sobre
a conduta humana. Citou Socrates, num remonte ao humanismo antigo, que atribuia ao
conhecimento, no sentido de acesso, a corre¢ao para os erros. Schopenhauer (2001) insurgiu-se

contra essa ideia ao afirmar que a razdo estava a servi¢o da vontade do individuo, sendo,
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portanto, neutra. Nao havia razéo boa como se forjou historicamente e nem essencialmente
vinculada a ideia de aperfeicoamento da humanidade. O desenvolvimento das faculdades
racionais, somente no campo da retorica, tinha relacdo necessaria com a ideia de bem. As
inteligéncias podem estar a servigo de quaisquer interesses, quase sempre 0S mais escusos,
como asseverou Cassirer (1993).

Segundo a narrativa de Biesta (2013), o fim do sujeito e/ou homem est& vinculado ao
esgotamento de um projeto de humanidade que nos foi apresentado pela modernidade. Essa
modernidade, sob a base kantiana da ideia de autonomia, entendia o sujeito como racional e
livre, fundado num humanismo de natureza essencial/abstrata, quando historicamente havia
uma sociedade de engendramentos politicos irracionais e situacdes de cerceamentos que ndo
tornavam possivel a emergéncia desse mesmo sujeito. A humanidade prefigurada pelos ideais
iluministas ndo levou em consideragdo os homens existentes, porque o alvo era o modelo
essencial de homem que estava posto no plano das ideias.

Assim sendo, fazemos um paralelo com as universidades que, em sua maioria, ainda déo
predominancia a visdo iluminista de ensino, nas circunstancias em que todo o0 processo
curricular € pensado num modelo de estudante (essencial/idealizado) que nao corresponde ao
estudante que se encontra na universidade, constituido de inimeros atravessamentos culturais,
sociais e econdmicos. Por este motivo, ainda que isso seja de conhecimento dos governos, a
mesma Educacdo produz inumeras desigualdades, tornando adiada e ndo impossivel, a pratica
reflexiva democratica que tanto aspiramos e que ainda esta por vir ou talvez por se aperfeicoar.

A Filosofia em articulacdo com a Pedagogia, no contexto da sala de aula, deve favorecer
o dispositivo necessario para garantir, com niveis de exceléncia, 0 amadurecimento dos futuros
professores acerca das questdes que envolvem a Educacdo, sobretudo, no que diz respeito as
visdes de homem que estdo subjacentes as propostas educacionais patrocinadas pelos governos.
Sao os componentes curriculares de Fundamentos da Educacao que séo responsaveis por esse
tipo de formacéo e, dada a especificidade do saber filosofico, ele tem exclusividade, ndo no
sentido de ser o melhor ou maior, na iniciagdo dos futuros professores, uma vez que estas
mesmas reflexdes estdo assentadas em sua tradigdo, na qual todas as ciéncias beberam e, por
conseguinte, “‘emanciparam-se”.

A concepcéo de Filosofia em Biesta (2013) é fundamentalmente pautada na ideia de
atitude. Segundo nossa interpretacdo, sua tese € de que as questdes filosoficas nunca sao
questBes meramente tedricas. A Filosofia, a revelia das correntes que a classificam como algo

etéreo, estd necessariamente ligada a existéncia. Por isso, o autor chama a atengéo para o fato
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de que a Educacdo deve se dirigir, enquanto projeto, para a constru¢ao da humanidade concreta,
ou seja, de uma humanidade que parte das condicGes objetivas dos homens de uma determinada
sociedade. Ainda que se possa supor uma leitura marxista de humanidade em Biesta (2013),
ndo se constitui como nosso interesse enveredar por esse caminho.

Apesar da sua critica a Kant, que defendeu a Educacdo como possibilidade para a
fundacdo do sujeito racional (autbnomo e livre), Biesta (2013) ndo a destitui de seu valor,
porém, destaca que a subjetividade precisa sair do solipsismo para ir na dire¢do dos outros eus.
Essa perspectiva de Kant, mesmo ainda fortemente presente entre nds, acentuou a nogédo de
individuo (daquele que é inteiro e ndo dividido), que terminou por reduzir o pensamento e/ou
consciéncia a propria estrutura mental do individuo, inviabilizando a constituicdo de uma
subjetividade que se constroi na intersubjetividade, ou seja, dos sujeitos com outros sujeitos.
Afinal, nessa questdo, menos interessa quem é o homem, mas de onde ele se torna e se faz
presenca (BIESTA, 2013).

Entdo, se a Pedagogia ndo é s6 aplicacdo de teorias pedagogicas, mas um conhecimento
que intervém no processo educativo também por meio de reflexao, supomos que a Filosofia, na
medida em que se materializa em aula pelo Filosofar, pode se constituir como uma poderosa
aliada nas reflexdes sobre a Educacéo e a sociedade, com vistas a garantir que a Pedagogia néo
incorra em abstragBes vazias (do pedagogo como usuario de ideias pedagdgicas?®) acerca das
problematicas do campo educacional, que se impdem como objeto de reflexdo. Se a Pedagogia
ja especula por sua prépria condicdo, a Filosofia quer ser apenas “alguma coisa” que auxilie,
ainda mais, no processo de compreensdo profunda dos aspectos que estdo relacionados a
Educagéo, no intuito de evitar leituras simplistas e amadoras da realidade educacional, na
maioria das vezes, tomada em disparidade com a sociedade.

Na obra de Biesta (2013) é possivel recolhermos, dada a sua atualidade, um elenco de
ideias que se impdem aos envolvidos com o universo pedagdgico, com destaque para oS
professores, sobretudo os de Filosofia, que dizem respeito, nesse primeiro momento, a deniincia
do humanismo retorico e da perspectiva da Educagdo como serva do individuo, pensada como
transacdo econdmica em tempos de capitalismo selvagem. Nesse sentido, o proprio autor nos
adverte, de maneira assaz esclarecedora, sobre a ideia de aprendizagem subjacente a concepg¢ao
de Educacdo como servico. Na medida em que a aprendizagem € tomada como resultado de

uma prestacao de servico, por parte do governo provedor, que a associa a dimensdo cumulativa,

23 Cf. HOUSSAYE, 2004, p. 1196.
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enquanto conquista de algo externo, ela reduz o futuro professor a condicdo de mero
consumidor. Nesse cendrio, o autor formula uma indagagdo que, apesar de seu esforco em
possiveis respostas, ainda continua aberta a nos convocar sobre o sentido de Educacdo, como
aquisicdo ou como resposta, que precisamos assumir no exercicio da docéncia em conexdo com
a sociedade.

Nessa empreitada, a Filosofia parece encontrar total assento, ja que a atitude filosofica
(Filosofar) pode propiciar, ainda que num contexto de conhecimento como aquisi¢éo
cumulativa de aprendizagens, um movimento de reflexdo que possibilite, como assim sugeriu
Biesta (2013), uma aprendizagem como resposta as questdes fundamentais sobre quem é o
homem e qual a sua posi¢éo na sociedade. O grande desafio do ensino, numa aprendizagem
como resposta, € garantir oportunidades educacionais em que os professores demonstrem
interesse pelos pensamentos dos estudantes (futuros professores) e que nao falte espaco, no
contexto da sala de aula, para que eles tenham o direito a exposicéo de seu pensamento. E na
medida em que o Filosofar se institui na relacdo dialégica, em nenhum processo formativo ele
acontece, se 0s sujeitos ndo tiverem condicdes de expor suas proprias ideias de um modo
espontaneo. Para esse autor:

H4, entretanto, outra maneira de compreender a aprendizagem, aquela que
ndo considera a aprendizagem como aquisicao de algo que ja existe, mas a
vé como uma reacdo, como uma resposta a uma ‘“‘pergunta”’. Se
consideramos a aprendizagem dessa maneira, podemos dizer que alguém
aprendeu alguma coisa ndo quando for capaz de copiar e reproduzir o que
ja existia, mas quando alguém responde ao que nao é familiar, ao que é
diferente, ao que desafia, irrita ou até perturba. Entdo, a aprendizagem se
torna uma criagdo ou uma invengdo, um processo de introduzir algo novo
no mundo: a resposta Unica de alguém (BIESTA, 2013, p. 97).

Atribuir importancia e espago ao estudante (futuro professor) ndo € o mesmo que
autoexpressdo, em que estes parecem ditar, a revelia e sem critérios, 0s rumos do ensino, mas
do respeito a sua voz que ndo pode ser ignorada. O ensino de Filosofia, a frente dos demais,
necessariamente deve levar o estudante (futuro professor) a se descobrir como um ser
relacional. A subjetividade, em termos de esséncia, deve dar lugar a subjetividade social,
construida na relagdo com os outros, que ndo podem ser tomados como estranhos, no sentido
daquele que foge a um modelo de homem concebido como esséncia. Aqui, fazemos um remonte
a Aristoteles, (2006) que, na obra A Politica, apresentou as duas grandes teses da antropologia
filosofica do Ocidente, que ainda reverbera, de forma dicotdmica, em nossos dias. As teses, a
saber, 0 homem como animal racional e como animal politico, ndo podem ser tomadas de forma
separada. Para Aristoteles (2006), a racionalidade deve necessariamente conduzir a participacdo
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efetiva do individuo na construgdo da polis. Por este motivo, o ponto nevralgico de nossa tese
sobre o ensino da Filosofia é a defesa do Filosofar como uma revolucdo da prética. A
especulacédo precisa ser remetida a vida/existéncia, num processo de ampliacdo, onde teoria e
vida se interpenetram.

A func¢do da Educacéo no geral, e da Filosofia em especifico, no contexto de um curso,
define-se por um conjunto de preocupagdes que sdo constitutivas do ensino que quer ser
filoséfico: a afirmacdo da singularidade em oposicdo ao que é comum e homogeneizante; a
busca pela inclusdo do outro no processo de aprendizagem, que ndo pode ser visto como algo
estranho, e a construcdo e/ou desenvolvimento de uma subjetividade (ndo como
epistemologia/sujeito racional) e nem como metafisica (esséncia/ontologia), mas como ética
(intersubjetividade). Essas possibilidades, concernentes a um ensino filosofico, entra em
situacdo de estranhamento com tudo que se pretende estético.

O ensino filoséfico caminha com um vazio de origem, porque encontra o seu sentido na
atitude de suspeita em relacdo a tudo e, na auséncia de certezas que duram, ele sempre fara
professor e estudante estarem de maos vazias. O prazer do ensino filoséfico esta na busca, via
desconfianca incontida, que na posse de um saber pronto e acabado. O professor que filosofa
com os estudantes (futuros professores), em sala de aula, sempre devera ser honesto quanto a
esta tarefa. Um texto assumido como objeto de discussdo é s6 o pretexto para instaurar a
desconstrucéo (Filosofar). Filosofar tem algo do devir de Heréaclito (2000), onde o pensamento
e 0 sujeito nunca sdo 0s mesmos, porque tudo esta condenado ao movimento. Nenhum homem
pode tomar banho no mesmo rio por duas vezes, ja que o rio e 0 sujeito ndo S0 mais 0S mesmos.
Segundo essa perspectiva, tudo se encontra em pleno fluxo. Nada é em sentido ontoldgico,
porque um eterno gerundio atravessa o que somos e fazemos.

H& um outro elemento que marca profundamente o ensino filosofico: ele conduz a
dialogia, mas também a uma inevitavel soliddo. Ndo no sentido de isolamento e de recusa a
vida social (misantropia), mas de uma soliddo geradora. O Filosofar tem um qué de solidao,
porgque rompemos com a moral de rebanhos, como Nietzsche (2012) nos advertiu. Filosofar €
afirmar, com todos o0s custos, a propria singularidade sob os riscos da censura e sem permitir a
emergéncia do sentimento de culpa. A atitude filosofica passa pela afirmacéo da for¢a que funda
e mantém a singularidade e a diferenca, perfil dos homens fortes e/ou espiritos livres. Filosofar
é, antes de tudo, afirmar uma perspectiva que, dependendo do contexto em que a afirmamaos,

além da soliddo de origem, traz a soliddo imposta por quem ndo aceita o diferente. Sendo,
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portanto, um processo que envolve riscos e que se simplifica, quando o “Filosofar” se restringe
ao dominio de canones. Ensinar a Filosofar € chamar os outros a apostar no vazio.

Na medida em que a Pedagogia possui o compromisso com a formacao da humanidade
de todos e de cada um, os estudantes (futuros professores), por intermédio da formacéo
filosofica, podem compreender as relagdes estabelecidas na sociedade em geral e da escola em
especifico, através de reflexdes profundas e permanentes acerca das problematicas existentes
no contexto cultural, social, politico, econémico e educacional. A Pedagogia, portanto, ndo
pode se eximir da Filosofia que Ihe serve de base tedrica. Em razéo disso, a formacdo filosofica
do estudante (futuro professor) precisa dota-los de maturidade tedrica e espirito critico no
entendimento das relagdes entre o fendmeno educativo e o funcionamento da sociedade.

Os desafios de um ensino para o Filosofar, no curso de Pedagogia, apontam para uma
agenda de discussdes que colabore em reflexfes que assegurem a consolidacdo da emergéncia
do homem em sua dimensdo concreta (existéncia) em detrimento do homem geral (esséncia),
por meio de um didlogo que se efetive entre epistemologia e experiéncia, com vista a se pensar,
como assim fez a modernidade, a subjetividade ndo como um atributo individual, mas como
uma qualidade da interacdo humana. O Filosofar que defendemos na formacéo filosofica rompe
com o fundamento humanista da Educacdo moderna, na medida em que faz o existente preceder
a ideia de esséncia, como Sartre (2012) nos chamou a aten¢do. No Filosofar, as “verdades” ndo
preexistem aos sujeitos. Elas sdo construcbes antropoldgicas e passiveis, nas lutas de
imposicdes de sentidos, a desconstrucdo. O ensino de Filosofia para o Filosofar rompe com
toda espécie de ontologia e isso nos parece imprescindivel na Pedagogia.

Emoldurados pelo debate epistemoldgico construido até aqui, a seguir, no capitulo 1V,
iremos apresentar o processo de organizacao e analise dos dados das entrevistas e as inferéncias
dai decorrentes, tendo em vista a explicitacdo dos sentidos das falas dos sujeitos participantes

da pesquisa.
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Capitulo 1V N
SER PROFESSOR DE FILOSOFIA DA EDUCACAO NA PEDAGOGIA:
TRAJETORIAS FORMATIVAS EM CENA

Diante do objetivo da tese de compreender como a formacdo filosofica, em sua
dimensdo pedagdgica, é trabalhada na formacdo de professores que ensinam Filosofia da
Educacdo no curso de Pedagogia, este capitulo se propde a apresentar, incialmente, 0 processo
de interpretacdo dos dados, construidos com as entrevistas, para em seguida discutir o primeiro
eixo analitico, voltado para a trajetéria dos formadores. O debate empreendido considera a
seguinte forma de organizacdo: i. a indicacdo dos motivos que levaram a opcao pela Filosofia
e consequentemente a docéncia de Filosofia da Educacdo; ii. a identificacdo de aspectos que
concebem a docéncia como um processo inacabado e em permanente construcdo; iii. a
compreensdo dos impactos da formacdo inicial (em sua énfase tedrica e/ou pedagdgica) que
reverberam na docéncia e as raz0es e desdobramentos na constituicdo do professor formador

de Filosofia da Educacao.

4.1 Dos dialogos com os professores de Filosofia da Educacéo

Esta secdo se dedica a apresentacdo do processo de andlise dos dados, a saber, a
defini¢do da andlise de contelldo como diretriz e a construgdo dos eixos analiticos, no sentido
de evidenciar o tratamento interpretativo decorrente dos dialogos com os professores

formadores que ensinam Filosofia da Educacdo na Pedagogia.

4.1.1 Os professores formadores

No capitulo | consta uma apresentacdo dos sujeitos participantes da pesquisa, cuja
leitura serve de subsidio para a abordagem que desenvolveremos neste capitulo. Nesta parte,
nos ocupamos exclusivamente em apresentar um quadro de identificacdo dos sujeitos para

favorecer a exposic¢éo das analises.
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Quadro 05: Professores de Filosofia — respectivas areas de formacao e quantitativo de
componentes curriculares de Filosofia da Educa¢do ministrados.

Professor participante Institui¢do Formacao Quantidade de
componentes
curriculares de
Filosofia da
Educacao
ministrados
(2008/2018)
Prometeu UNEB Filosofia (Graduacdo e Mestrado)
05
Cronos Filosofia  (Graduacdo, Mestrado e
Doutorado) 05
Circe Filosofia (Graduacdo e Mestrado)
10
Zeus Filosofia (Graduacdo e Mestrado) e
Doutorado em Meméria Social
05
Apolo UFRJ Filosofia (Graduacdo) e Mestrado e
Doutorado em Educacéo
21
Athena Filosofia  (Graduacdo, Mestrado e
Doutorado) 05
Sisifo Filosofia  (Graduacdo, Mestrado e
Doutorado) 09
Dionisio Filosofia  (Graduacdo, Mestrado e
Doutorado) 06

Fonte: Elaboracdo propria.

4.1.2 As analises

A interpretacdo dos dados construidos com as entrevistas se deu depois de um
significativo investimento nos estudos da analise de contetdo de Bardin (2016), de modo que
adotamos todos os cuidados necessarios para evitar a superinterpretacdo (ECCO, 1997),

permitindo assim a emergéncia das categorias nativas, ou émicas®*, ou seja, dos conceitos e

24 A antropologia, ao se referir as categorias nativas ou émicas, quer chamar a atencdo para as teorias que podem advir dos
préprios sujeitos pesquisados, em muitos casos, contrariando e fazendo entrar em descrédito as conclusdes assumidas de
antemao. A abordagem nativa ou émica procura compreender determinada cultura com base nos referenciais dela prépria, ou
seja, € a visdo interna dos observados, que estdo olhando de dentro, em uma postura particular, Gnica e analitica,
correspondendo, assim, a visdo do eu em dire¢do ao nosso. Por conseguinte, a abordagem nativa ou émica ndo é automatica,
inevitavel e implicita. Pelo contrario, precisamos esforcar-nos para utiliza-la, pois isso equivale a ver o mundo com os olhos
do outro. Cf. ROSA, Milton; OREY, Daniel Clark. O campo de pesquisa em etnomodelagem: as abordagens émica, ética e
dialética. Educ. Pesqui. Sdo Paulo, v. 38, n. 04, p. 865-879, out./dez. 2012. Nessa mesma direcdo, (LETT, 1996) afirma que 0s
construtos nativos ou émicos sdo as descrigdes e as analises expressas em termos de esquemas conceituais que sao significativos
e que foram apropriados pelos membros do grupo cultural em estudo. E por essa razdo, devem estar de acordo com as
percepcdes e com os entendimentos considerados apropriados pela cultura dos observadores internos (insiders). A validacdo
do conhecimento nativo ou émico esta relacionada com o consenso da populagéo local, que deve concordar que esses construtos
sejam coincidentes com a percep¢do comum e que retratam as caracteristicas da cultura do grupo. Para Viertler (2002), os
dados nativos ou émicos que representam as concepgdes dos pesquisados podem ser obtidos por meio de técnicas como a
entrevista, a observacdo participante e a histdria de vida.
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teorias que nascem dos proprios sujeitos pesquisados que, por sua vez, servem para superar ou
ampliar uma ideia existente acerca do objeto de analise. Ao proceder a interpretacdo dos dados,
amparados na reflexdo da analise de contetido, tivemos o cuidado de “compreender o sentido
da comunicacdo, mas também, e principalmente, desviar o olhar para outra significacdo, outra
mensagem da entrevista por meio ou ao lado da mensagem primeira” (BARDIN, 2016, p. 47).
Esse cuidado, portanto, teve por objetivo garantir que as inferéncias feitas pudessem reunir,
sem prejuizos a producdo do conhecimento, fidelidade aos sentidos das falas dos sujeitos
pesquisados e o seu devido prolongamento, o que atesta que esse processo é resultado de um
trabalho coletivo de arrumagéo.
Bardin (2016) nos diz que

[...] aleitura do analista, dos contelidos das comunicac@es, ndo é unicamente
uma leitura a letra, mas antes o realcar de um sentido que figura em segundo
plano. Ndo se trata de atravessar significantes, para atingir significados [...]
mas atingir através de significantes, ou de significados, outros significados de
natureza psicoldgica, socioldgica, politica e histérica (BARDIN, 2016, p. 47-
48).

O processo de analise, desde a leitura do material até a sua organizacdo e interpretacéo,
esteve pautado naquilo que Bardin (2016) nomeia como vigilancia critica, que nos impediu,
assim pensamos, de cair na “ilusao da transparéncia dos fatos, da compreensao espontanea e da
evidéncia do saber subjetivo” (BARDIN, 2016, p. 34). Refletir sobre esses perigos, que rondam
a analise de conteudo, foi importante no tratamento das variaveis (psicoldgica, sociologica e
historica) e posterior compreensao da relagdo dos aspectos individuais para os gerais (inducao)
e dos aspectos gerais para os individuais (deducdo). O préprio conteddo manifesto das
entrevistas mostrou que o individual contém o que é geral e vice-versa, estando, pois,
intrinsecamente relacionados. N&o existe, portanto, nada que é proprio do sujeito (em sentido
ontoldgico), assim como ndo existe nada geral em si mesmo, na medida em que ele reune
elementos particulares.

A leitura sobre os fundamentos da anéalise de contetdo foi decisiva também para evitar
precipitagoes, fazendo “do resultado final uma mera abstragdo incapaz de transmitir o essencial
das significagOes produzidas pelas pessoas, deixando escapar o latente, o original, o estrutural,
o contextual” (BARDIN, 2016, p. 95).

O retorno exaustivo as entrevistas, em todo o percurso analitico, revelou todo o nosso
esfor¢co em conceber a analise de contetdo da entrevista como algo “muito delicado, sendo um

material verbal que exige pericia muito mais dominada do que andlise de respostas a questdes

132



abertas” (BARDIN, 2016, p. 94). Apesar de toda mintcia no trato das falas dos entrevistados,
isso, em ultima instancia, ndo subtraiu a parcela ficcional do interpretado, ja que “os resultados
obtidos pela analise de contetdo ndo podem ser tomados como prova inelutavel”. Fizemos uma
tentativa, dentro dos limites do possivel e do que esperavamos encontrar, de garantir uma
interpretacdo que estivesse pautada na busca de uma descricdo rigorosa e sistematica dos
conteldos manifestos.

Durante todo o trabalho interpretativo, em razdo da nossa primeira experiéncia na
realizacdo de uma pesquisa cuja metodologia incluiu a escuta de sujeitos, foi possivel perceber,
na propria acdo, como os substantivos utilizados por Bardin (2016), a saber, espido e detetive,
sdo adequados para designar a atividade do intérprete, quando diante das mensagens reunidas,
procede a substituicdo destas por uma segunda leitura que, obedecendo aos critérios da analise
de conteudo, possibilita a emergéncia da interpretacdo definitiva. Porém, o adjetivo “definitivo”
ndo significa, em nosso trabalho, um esgotamento da discusséo levantada, mas do fechamento
parcial diante de uma proposta que se encerra para o surgimento de outras perspectivas de
abordagem do problema.

Dentre as varias razdes que nos levou a escolha da analise de conteldo, a mais
significativa, segundo nosso juizo, foi a atencdo necessaria para no processo de interpretacdo e
producdo do conhecimento saber combinar, sem extremos, o rigor da objetividade e a
fecundidade da subjetividade. Bardin (2016) designou essa tarefa paciente como processo de
desocultagdo, que consiste na “atitude de voyeur, que o analista ndo ousa confessar-se e justifica
a sua preocupacao honesta de rigor cientifico”. Interpretamos esse “cientifico” do rigor de
Bardin (2016), ainda sob a possibilidade de ruptura com ele, ndo como uma evidéncia empirica
que se extrai das falas reunidas, mas como um conhecimento que se tece com base na
observacdo atenta e criteriosa do objeto e das regras estabelecidas para a compreenséo de seus
mecanismos internos, de modo que as inferéncias reinam elementos que sdo resultado, como
espera Bardin (2016), de verificacdo prudente e interpretacao brilhante.

A técnica consiste em classificar os diferentes elementos nas diversas gavetas
segundo critérios suscetiveis de fazer surgir um sentido capaz de introduzir
alguma ordem na confuséo inicial. E evidente que tudo depende, no momento
da escolha dos critérios de classificacdo, daquilo que se procura ou que se
espera encontrar (BARDIN, 2016, p.43).

A identificacdo dos sujeitos participantes da pesquisa, no intuito de garantir o anonimato
e a instituicdo a que pertencem, teve por critérios, no que diz respeito aos nomes, um parametro

que privilegiou umas das areas de que a pesquisa em tela se ocupa (Filosofia), quando esta
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identificacdo se deu por personagens fortes (deuses) da Mitologia Grega. Personagens estes
que, em suas diferentes performances no Olimpo e pelas histdrias que assinam, produziram
impactos, até os nossos dias, na leitura de mundo das pessoas, haja visto o fato de que o mito,
enquanto um modo de explicacdo da realidade, ainda tem grande forca e importancia no
imaginario social. No que diz respeito as instituicGes participantes, embora elas sejam
mencionadas com clareza na pesquisa, optamos por retirar qualquer referéncia a elas no corpo
da entrevista, garantindo assim uma total responsabilidade com a fala dos entrevistados. As
entrevistas foram realizadas nas proprias instituicdes em que os participantes atuam como
professores e em horarios por eles estabelecidos.

Por fim, as reflexdes da andlise de contetdo foram deveras orientadoras na forma de
como proceder na analise dos dados, a partir das variaveis psicoldgica, socioldgica e histoérica,
ou seja, das singularidades individuais aos niveis gerais dos aspectos que refletem a formacao
filosofica dos estudantes do curso de Pedagogia e das outras licenciaturas. Em razao disso, hdo
ha como compreender e problematizar “essa formagdo filosofica” fora do processo de
escolarizacdo geral dos sujeitos pesquisados e da politica nacional de formacéo de professores
— lugar de importancia que ela ocupa na universidade. As inferéncias a serem feitas, em funcao
do caréater dindmico das pesquisas qualitativas, sempre abertas apesar de “concluidas”, tiveram
por base o entendimento inegocidvel de que através das respostas de cada um dos entrevistados,

pela observancia dos critérios, sera possivel chegar a “resposta” do problema principal.

4.1.3 Os eixos analiticos e as entrevistas

Tal como temos apresentado, a problematica desta tese se traduz num anseio de analisar,
pela via das entrevistas, as concepcOes de Filosofia que se instituem na formacdo filoséfica dos
estudantes do curso de Pedagogia por parte dos professores que a lecionam. Para o cumprimento
dessa tarefa, decidimos por escutar professores de Filosofia da Educacdo, de duas institui¢oes
publicas de ensino superior, tradicionais na oferta de cursos de licenciatura, incluindo a
Pedagogia, igualmente importantes na regido em que se inserem.

Vale frisar, por sua vez, que a tese se propde a uma investigacdo sobre o ensino de
Filosofia da Educacdo na Pedagogia, com base em uma definicdo geral de Filosofia da
Educacdo, compreendida como uma reflexdo sobre as questdes educacionais a luz das
contribuicdes da Filosofia. Essa definicdo geral foi importante ao ser assumida, ja que apesar
das diferentes formas de encaminhamento dessa reflexdo, ha um consenso de que, em se

tratando de Filosofia da Educag&o, o vinculo com a Educacao se faz necessério e justifica a sua

134



propria natureza diante de outros componentes curriculares de Filosofia no contexto de outras
licenciaturas.

O nosso foco de investigacao, portanto, sdo concepgdes de Filosofia que predominam
na formacao filosofica dos estudantes e de que forma elas sdo materializadas, de modo a garantir
o direito desses mesmos estudantes as contribui¢des da Filosofia, nos recortes especificos em
que ela se inscreve nos cursos de graduagdo — no nNOsso €aso, 0 curso de Pedagogia.

A escolha do curso de Pedagogia como I6cus do campo se deu em razéo da consciéncia
de seu lugar e importancia no cenario da Educacdo Basica. Dentre as demais licenciaturas, a
Pedagogia ¢ a area cuja presenca de profissionais abrange toda a Educacdo Basica, tanto nas
atividades relacionadas ao ensino quanto nas questdes administrativas que envolvem a escola.
Segundo Cruz (2011), essa ampla atuacdo se deve as proprias orientagdes que 0 curso de
Pedagogia tem incorporado, por meio das diretrizes legais, desde o seu surgimento em 1939,
onde faz alusdo a Resolucdo CNE/CP n° 01/2006 que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia (DCNPed 01/2006) que vigora até a presente data®.
Ainda segundo a autora, tais diretrizes definiram um amplo campo de atuacéo profissional do
licenciado em Pedagogia, a saber: i- magistério (Educacdo Infantil, anos iniciais do Ensino
Fundamental, Educacéo de Jovens e Adultos e Ensino Médio na modalidade Curso Normal);
ii- educacdo profissional na area de servicos e apoio escolar e em areas que sejam previstos
conhecimentos pedagdgicos; e iii- gestdo de sistemas e instituicbes de ensino.

Vale destacar, também, a presenca da Pedagogia em espacos ndo formais de educacao
e nas ambiéncias hospitalar e empresarial. Assim sendo, em sentido institucional, é na
Pedagogia que a reflexdo educacional ocupa lugar de exceléncia, ndo no sentido de ser uma
area isolada, mas como um campo responsavel de pensar e elaborar o saber pedagdgico, a partir
do dialogo e da apropriacdo dos saberes das Ciéncias da Educa¢do. E como nos advertem Cruz
(2011) e Houssaye (2004), em diferentes percursos de compreenséo, esse saber produzido,
embora combinado, é de autoria da Pedagogia que, contrariando certos autores, ndo € um campo
passivo e aplicacionista.

A construgdo dos eixos analiticos e a forma de organizagdo das entrevistas foram
pensadas em concomitancia com o objetivo geral da pesquisa, a saber, compreender, pela via

critica, como a formacao filosofica, em sua dimenséo pedagdgica, é trabalhada na formacéo de

25 Existe uma resolugdo para a formac&o inicial de professores (CNE CP 2/2019) que muda, em alguns aspectos,
a resolucdo CNE/CP n° 01/2006.
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professores no contexto do curso de Pedagogia. Para a realizacdo desse percurso, tomamos de
empréstimo o conceito de praticas declaradas de Altet (2017), que

dizem respeito ao que o0s sujeitos dizem fazer; suas declaragdes sdo coletadas
a partir de questionérios e/ou entrevistas. O discurso dos professores a
proposito de sua atividade, especialmente em sala de aula, é rico porque
comporta, além de suas representacdes, a parte de conscientizacdo de sua
prépria atividade, uma parte do que 0s sujeitos incorporaram em relagdo ao
que deveria ser feito (ALTET, 2017, p.1199-1200).

Os quadros constantes nos apéndices 01 a 11 demonstram o percurso interpretativo
empreendido para chegar nos dois eixos centrais de anlise.

O primeiro eixo de analise trata das trajetérias dos formadores (capitulo 4) e
subdivide-se em dois blocos, a saber:

a) Das trajetorias docentes: ser e estar professor de Filosofia da Educagéo — tem por
intencdo, por sua énfase no professor formador, nas trajetérias de formacgdo e de atuacdo
profissional dos professores entrevistados, com vistas a identificar, nas praticas declaradas
(ALTET, 2017) as raz@es subjetiva e objetiva que se constituiram como fundantes para a opcéao
pela Filosofia e sua posterior docéncia, cujos elementos factuais emergem dos processos de
escolarizacdo, desde a Educacdo Béasica até a Pds-Graduacdo, bem como também das
experiéncias profissionais vivenciadas. Em razdo disso, entendemos que a dimensdo
pedagdgica da formacao filoséfica do professor de Filosofia, s6 podera ser tematizada, em suas
problematicas, mediante o entendimento dos aspectos da sua trajetoria pessoal, escolar e
profissional, uma vez que o conhecimento dessas experiéncias é de extrema importancia para o
reconhecimento das possiveis causas dos diversos modos de docéncia.

N&o se pode ignorar que muitas docéncias sdo tecidas com base na forma como se foi
estudante e no olhar atento de como os professores ensinaram. Afinal, como nos diz Cerletti
(2009), parte do que se é como professor tem relagdo com a forma como se foi estudante, na
observancia de como procederam os professores, ou seja, 0 estudante aprende como se ensina,
vendo a forma como os professores Ihe ensinam. Para Cruz e Magalhées (2017) é inegavel a
influéncia do professor formador no processo de constituicdo identitaria do futuro professor, ou
seja, a pratica observada serve como parametro de definicdo da propria pratica do estudante em
formacdo. Assim sendo, a identidade do professor se institui na confluéncia de aspectos plurais,
sendo, portanto, um processo de invengdo em cada situagdo concreta (ALTET, 2017).

b) Marcas da formacéo filosofica na docéncia em Filosofia da Educacdo — tem por
intencdo, por sua énfase na formacao filosofica do professor, compreender as concepgdes de

Filosofia assumidas (que Filosofia?) juntamente com as escolas que Ihes servem de base e como
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essas mesmas concepgdes se articulam ou ndo com o “como se ensina Filosofia”. Nosso
interesse repousou na tentativa de verificacdo da relagéo desses professores com essas escolas
filoséficas, ou seja, as formas de pertencimento a elas, para dai identificar os objetivos que se
pensam alcancar, em termos de aprendizagem filoséfica, quando se ensina Filosofia da
Educacdo: se um ensino de viés tecnicista (transmissdo), arraigado no método estrutural (tendo
o texto filos6fico como estratégia didatica hegemdnica), de compreender o mais objetivamente
possivel a obra de um filésofo assumido ou da Histdria da Filosofia (num determinado recorte
ou de forma linear), na perspectiva da doutrinagdo (GALLO, 2012) ou da recognicao
(DELEUZE; GUATARRI, 1992), ou se um ensino que, além da compreensdo da obra de um
filésofo, abra igualmente espaco para a critica (Filosofar) na sua articulagdo com as questfes
educacionais (no caso especifico da Filosofia da Educacédo).

Consoante Kohan (2009) e Cerletti (2008), o ensino de Filosofia ndo deve ser binario,
separando Histéria da Filosofia (ela mesma também interpretacdo) de um lado e a critica
(Filosofar) de outro. Trata-se, portanto, de dois movimentos que asseguram a finalidade do
ensino de Filosofia: a critica. Do ponto de vista didatico, esses movimentos sdo inseparaveis,
uma vez que a capacidade critica sem conteudo leva ao vazio e o contetdo sem a critica leva a
cegueira e ao dogmatismo.

O segundo eixo de analise (capitulo 5), trata da Filosofia da Educacéo, da Pedagogia
e da Formacao de Professores e tem por intencdo, por sua énfase no ensino de Filosofia da
Educacdo, depreender como os professores entrevistados compreendem as aproximacoes
historicas e os entrelacamentos entre Pedagogia e Filosofia; como concebem a relacdo entre a
formacédo filosofica (objeto do ensino) se relaciona com o aprendente (estudante) e como
viabilizam o ensino de Filosofia da Educacdo (natureza/objetivo/ o que?/ quando?/ como?),
garantindo a esse componente curricular o recorte necessario para se distinguir de um ensino
de Filosofia Geral. E ainda de interesse desse segundo eixo, depreender como os professores
entrevistados veem o papel da universidade na formacao de professores e o lugar que ela ocupa
em suas preocupacdes de modo a compreender, com mais afinco, o fosso existente, criado e
mantido pela prépria universidade e, ainda, fomentado pela politica nacional, entre teoria e
pesquisa e pratica e ensino. Em outras palavras, se ha um entendimento consideravel das causas
politicas e institucionais dos tensionamentos entre os saberes disciplinar e pedagdgico no
ambito da formacdo em Filosofia e dos seus reverberamentos na formacao filoséfica do curso

de Pedagogia.
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4.2 Das trajetdrias docentes: ser e estar professor de Filosofia da Educagéo

Esta secdo se dedica a apresentacdo, a partir da analise dos dados, dos variados
elementos que estdo contidos no universo das motivacbes dos professores formadores que
ensinam Filosofia da Educacdo na Pedagogia e que interferem fortemente na escolha pela
Filosofia e sua posterior docéncia, além de refletir, a partir desses mesmos elementos
motivacionais, sobre o processo de constituicdo da docéncia em Filosofia a docéncia em

Filosofia da Educacéo.

4.2.1 A escolha pela docéncia

No que diz respeito a identificacdo dos aspectos que configuram a identidade docente
dos professores de Filosofia, em sua forma de ensino, foi possivel depreender, a partir dos
professores entrevistados, aquilo que Altet (2017, p. 1199) designa como abordagem plural
resultante de uma combinacdo de variaveis “psicologicas, pedagdgicas, didaticas, contextuais,
métodos e olhares para apreender a complexidade das praticas.” Ao descreverem sobre o
processo de escolha pela Filosofia, que entre os professores entrevistados se deu dentro e fora
do processo de escolarizacdo, foi possivel inferir que a docéncia ndo tem nenhuma relagdo com
a ideia de vocacdo (vocare), de alguém que é chamado para um oficio de natureza divina,
embora trés professores tenham externalizado tal possibilidade.

Quando comecei a ler Filosofia, paralelamente, ia crescendo a Filosofia e a
Agronomia ia sumindo. [...] E quando entrei no XXXX para cursar Filosofia
parecia que estava entrando em um lugar que ja conhecia. Nao sei se é
espiritismo, algum lugar do passado que eu ja estive. (Professor Apolo)

Costumo dizer que ndo escolhi a Filosofia, fui escolhido por ela. la
caminhando, sem saber bem em que direcdo estava indo, quando, de repente,
encontrei-me prisioneiro da sua teia. Na danca da vida, sob os acordes do
acaso, nds nos descobrimos habitando um territorio e, sem uma justificativa
muito légica, vamos, aos poucos, sendo seduzidos por ele. Desembarcamos
na llha das Sereias, seduzidos pelo seu canto, sem a minima consciéncia dos
riscos que nos espera. Escolher é optar pelo presente, sem qualquer garantia
de seu desdobramento no futuro. Em relacdo a Filosofia, eu a escolhi sem ter
certeza do que ela me reservaria. Ainda bem que, depois de ter feito um longo
percurso, tendo-a ao meu lado, tenho que reconhecer: ndo poderia ter
encontrado companhia melhor. Foi o que aconteceu comigo. (Professor
Cronos)

Foi nesse momento, mais ou menos, em 96, que me aproximei das Ciéncias
Humanas, como ja estava querendo desde 93, que entrei na Filosofia. E a
minha vida se abriu. Para mim foi muito importante porque ja lhe falei, que
venho de uma familia pequeno burguesa, com valores burgueses. (Professor
Sisifo)
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No curso de suas falas, esses mesmos professores trouxeram aspectos que contradizem
essa ideia de “ser chamado” pela Filosofia, na medida em que dao indicativos pessoais,
psicoldgicos e sociais que apontam para causas histdricas que intervieram nessa escolha. O
professor Cronos sinaliza posteriormente que seu encontro com a Filosofia se deu por meio da
Literatura, j& que sempre gostou de ler, embora ndo tenha sinalizado de que maneira se
aproximou desse campo. Um dado que merece destaque € quando ele sinaliza que ndo sabia
que ao estudar Literatura ja se encontrava na Filosofia.

Meu encontro com a Filosofia deu-se de forma indireta: através da Literatura,
ela me foi apresentada. Gostava de ler. Desde cedo, adquiri o habito da leitura,
lia de tudo. [...]. Com o passar do tempo, fui me tornado mais criterioso nas
minhas escolhas literarias. Ndo demorou muito, eu estava lendo algo que, ao
mesmo tempo, era Literatura e Filosofia. Em algum lugar, escrevi sobre o meu
primeiro encontro com Sartre, através do seu livro A nausea. Sem saber, lendo
Literatura, ja estava estudando Filosofia. Entdo, o amor aos livros foi criando
pontes que me levaram a acessar a Filosofia e, através dela, fui levado a
Educacéo. (Professor Cronos).

Essa afirmacdo de ao ler Literatura e se descobrir na Filosofia corrobora a ideia de
liberdade primordial da Filosofia — em se tratando do Filosofar — de Kohan (2009). Apesar de
ser um campo constituido, o filos6fico ndo tem proprietario e pode emergir em quaisquer
situacOes e espacos, sejam eles institucionalizados ou informais.

No caso do Professor Apolo, que optou por Agronomia, no primeiro momento, a
migracao para a Filosofia se deu em razdo da descoberta de uma Agronomia voltada para o
agronegocio e ndo para 0 humano como era do seu desejo. E na biblioteca da universidade onde
estudava, ao se deparar com a noticia da morte do filésofo Sartre e com um livro de Filosofia
do André Vergez e Huisman, decidiu por estudar o campo, ou seja, morar na Filosofia.

Um dia estava na biblioteca circulando, vi a area de Filosofia no cantinho.
Tinha acabado de falecer o Sartre e saia muitas noticias no jornal: "faleceu o
filosofo". Fiquei com aquilo na cabega: “filosofo! filosofo!”. Fui ler! Peguei
um livrinho de Filosofia t&o interessante, hoje ele é considerado ultrapassado,
mas para mim ele foi uma luz: "Histdria da Filosofia" de André Vergez e
Huisman. S&o franceses! Bem manual, mas eu adorei. Eu falei: "que curso
interessante, serd que tem isso em faculdade?" Aquele livro me tocou.
(Professor Apolo)

O professor Sisifo, em diversas passagens de suas falas, nos relatou inUmeros aspectos
de matriz histdrica (social e familiar) que estiveram presentes na sua escolha pela Filosofia —
que até entdo habitava no rol geral das Ciéncias Humanas. A familia burguesa, por ele nomeada,

queria a Medicina, porém ele sempre se julgou inclinado noutra dire¢do. Fez o vestibular sem
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sucesso para Medicina e optou pelo curso de Direito, mas a dimensao operacional do curso lhe

trouxe decepcao.

Decidi que ia fazer Ciéncias Humanas. Entdo, prestei o vestibular e fiz Direito
na Universidade XXXX [...] Sempre pensei em fazer um curso mais da area
de Humanas, mas voltado mesmo para Ciéncias Humanas, porque me
decepcionei muito com o Direito. Ndo é um curso que foca no aspecto
socioldgico ou filosofico do Direito. Entdo, fui para o Direito nessa
expectativa e no Direito vocé se torna manipulador de codigo. (Professor
Sisifo)

Como seu pai sempre Ihe apoiou nos estudos, independentemente de ser ou ndo o que

ele julgava melhor, depois de um encontro com um professor de Filosofia e de um amigo

aspirante também ao campo, Professor Sisifo decidiu por ingressar na Filosofia de maneira

terminante.

Meu pai era um cara incentivador dos estudos, mas nunca foi um cara
intelectual. Sempre foi um cara que ia na onda da grande midia e tinha os
valores de uma pessoa que foi para XXXX ficar rico. Meu pai nunca me
impediu de estudar. Muito pelo contrario, me incentivou muito. [...] Mas o
despertar para 0 mundo mais critico, fora desse feijdo com arroz, que eu estava
acostumado por conta dos valores burgueses, foi a partir do meu contato mais
préximo com as Ciéncias Humanas, no caso a Filosofia, em 96. O mundo se
abriu para mim e depois logo comecei a estudar os filésofos mais
contemporaneos. Comecei a estudar o Nietzsche, que me ajudou muito a me
autoafirmar. [...] Em 96, queria fazer dois cursos, mas ndo sabia se ia fazer
Histéria ou Filosofia na Federal. Encontrei um professor de Filosofia na
XXXX e que era conhecido e famoso, mas nunca tinha me dado aula. Falei
para ele que queria fazer Histéria e Filosofia. Ele respondeu: "ndo, faz
Filosofia, porque é importante, vocé que faz Direito, sendo vai se tornar s6 um
manipular de cédigos, faz Filosofia". Tinha um amigo que também estava
interessado em fazer e estava na ddvida se fazia Letras ou Filosofia. Optou
por fazer Filosofia. Entdo, requisitei essa minha vaga da universidade XXXX,
extensdo de XXXX, para Filosofia na universidade XXXX, campus XXXX e
fui aceito. (Professor Sisifo).

Essas falas corroboram a leitura de Cerletti (2009) e Marcondes (2008) de que a

Filosofia enquanto produto (Histéria da Filosofia em suas diferentes perspectivas e autores) e a

atitude filosofica (Filosofar) sdo dois aspectos constitutivos do ensino de Filosofia. Os

professores entrevistados sinalizaram a forca, em termos de direcdo, que o habito de leitura e a

intervengdo de professores tiveram na escolha pela Filosofia. Quanto a intervencdo de um

professor na escolha profissional de um estudante, que fazia escola técnica, a fala do professor

Prometeu é assaz contundente:

Foi um acidente. Tive contato com a Filosofia no 2° grau, ainda no curso
cientifico. Fui para a escola técnica e tinha um professor que, na época, ndo
me lembro se era a disciplina Moral e Civica ou OSPB, que no primeiro dia
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de aula disse: "oh, a disciplina € essa, mas a gente vai ter aula de Filosofia". E
ai comecou, fez uma digressdo em relacdo ao programa e a proposta da
disciplina e a gente teve aula de Filosofia. Isso foi na escola técnica. Eu fiz o
curso de mecénica industrial. Ndo cheguei a concluir os 4 anos de curso,
porque Vi que a area técnica ndo tinha muito a ver comigo e muito por
influéncia dessas aulas de Filosofia. Resolvi fazer algo na rea de Humanas e
acabei chegando na Filosofia. (Professor Prometeu)

As falas dos professores entrevistados, que apresentam indicios de uma marcacao sobre
a influéncia da leitura e da mediacdo de um professor como pedra de toque para uma
determinada escolha, fazem referéncia aquilo que Cerletti (2009) diz sobre intervencdo
filoséfica. Para este autor, o ensino de Filosofia ocorre sempre mediado por um professor (em
suas opgdes filosoficas contida em seus supostos), por meio dos textos filosoficos em suas
problematicas tradicional e contemporanea, contanto que essa mediacdo ndo abra mao de sua
dimensao critica. Assim sendo, a escolha pela Filosofia e, posteriormente, o desenvolvimento
de sua atividade (Filosofar) ndo podem ocorrer sem uma dialogia. Por esta razdo, em se tratando
de ensino de Filosofia, os estudantes precisam ter espacos para problematizar sua realidade.
Sem uma problematizagdo situada, as reflexdes filosoficas incorrem em recognicdo e ndo na
criacdo de conceitos, alvo do ensino que quer ser filoséfico (DELEUZE; GUATTARI, 1992).

Ainda sobre a importancia da mediacdo de um professor na escolha por uma
determinada area de atuacdo/profissao por parte dos estudantes e, posteriormente, enquanto
professor formador, é possivel inferir, como nos dizem Cruz e Magalhées (2017) que a relacdo
entre professor e aluno aparece como fundamental no processo de ensino e aprendizagem.

A figura do professor formador, na maior parte dos professores entrevistados, apareceu
como um divisor de aguas desde a mediacdo pela escolha do curso até os desdobramentos do
proprio processo de formacao inicial, o que nos faz lembrar dos estudos de Bressoux (2003)
sobre o efeito professor, que faz com que os alunos aprendam, ndo s6 porque domina o0s
conteddos, mas porque sabe ensinar esses contelldos em conexao com as varias etapas que
compreendem a Educacgdo Bésica.

O professor Zeus, em suas falas, fez questdo de afirmar, a sua maneira, que a escolha
pela Filosofia (enquanto atitude critica) se deu fora do processo de escolarizagdo formal. Isso
atesta, sem hesitar, a dimensdo publica e ndo institucional da Filosofia enquanto atitude
(Filosofar), que pode acontecer nos momentos e lugares 0os mais imprevisiveis, mesmo que
ainda ndo se nomeie como Filosofia. O professor Zeus enfatizou que a escolha pela Filosofia
se deu pela via da Literatura (acessada por conta prépria e pela mediagdo dos amigos) e que foi

uma contraposi¢do ao ensino técnico que ele até entdo vivenciava. A escolha pela Filosofia,
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segundo ele, sempre esteve associada a uma dimensdo mais ludica e ndo oficial da vida, que

fazia contraposicdo ao que era prefigurado pela logica tecnicista (formal). Nota-se, pela fala

deste professor, que o despertar para o Filosofar se deu pela mediacdo de amigos, da literatura

e por livros de Filosofia, com destaque para os filosofos Nietzsche e Schopenhauer, o que

reforga, mais uma vez, que Filosofia (produto) ndo se opde ao Filosofar (atitude critica) como

atestam Kohan (2009) e Gallo (2012). A ambiéncia cultural com amigos artistas também foi

decisiva para a escolha da Filosofia e, posteriormente, para o seu ensino institucional enquanto

profissdo docente.

S6 que o contato com a Filosofia é anterior, ndo ocorreu no Ensino Médio,
mas fora da propria escola. Na verdade, sempre tive um vinculo com a escola,
mas também fora da escola com leituras extras. Sempre tive interesse por
Literatura, Poesia, Filosofia. Entdo, isso aparecia como caminho alternativo
ao caminho técnico. Na hora da escolha de um curso superior, a via alternativa
falou mais alto do que fazer, por exemplo, um curso de Administracéo, de
Engenharia ou qualquer outro curso. Quando fiz a escolha para a licenciatura
em Filosofia, fiz mais como se fosse o lado nédo oficial, que predominou mais
forte na propria decisdo de fazer o vestibular. [...]JA partir do momento que
entrei no curso de licenciatura, me senti mais a vontade, o ambiente era mais
vinculado ao que eu queria do ponto de maior tempo para as leituras. A
formac&o mais técnica foi me deixando lentamente, porque ndo prossegui. Na
licenciatura foi todo um percurso ligado a atividade académica, de estudo
integral e de entrega completa ao proprio curso, sem nenhuma expectativa de
gue aquilo daria em atividade profissional. Entrei na licenciatura no sentido
de fazer um curso de Filosofia vinculado a uma necessidade de formacéo, que
era uma formagéo mais pessoal, que tinha uma coisa mais de carater pessoal.
Eu disse: "olha, tudo bem, vou fazer isso!". S6 que ai, ao longo do curso, a
partir do 6° semestre, a parte do ensino entrou no estagio voluntario. Fiz um
estagio voluntério antes do préprio estagio oficial. [...]

Tive varios amigos com um perfil ndo muito dentro de um padréo. Musicos,
amigos que gostavam de Fisica, outros que gostavam de Arte, de Poesia, outro
gostava de Literatura, entdo, ndo foi, na verdade, uma influéncia familiar. Foi
uma influéncia de grupo de fora da familia. Até hoje, tenho esses amigos.
Alguns sdo mdasicos, fisicos e cientistas. Pessoas que sairam da regido de
XXXX, uma regido vinculada a uma atividade técnica e ao petrdleo, mas que
ndo queriam simplesmente desenvolver uma atividade profissional técnica.
Pessoas ligadas a algum tipo de interesse muito vinculado a Arte também.
Quase todos gostavam de Arte, quase todos tocavam alguma coisa. Um era
fisico, mas ao mesmo tempo, baterista e um outro poeta. Acho que esse grupo
interferiu como um ambiente fértil. Acontecia de um comprar um livro,
emprestar ao outro e pegar a biografia de um filésofo. Coisas leves e ndo
leituras assim rigorosas e sistematicas. Na verdade, o contato com a Filosofia
foi mais divertido e mais ludico, talvez. Era alguma coisa que abria como
campo de ideias, que ndo havia muito naquele lugar, mas que entre nés
compartilndvamos. Liamos um pouco Nietzsche, um pouco Schopenhauer.
Schopenhauer era bastante atraente em funcéo da ideia de pessimismo e a
adolescéncia é muito vinculada a um certo pessimismo com relacdo a vida.
Liamos o Nietzsche com os colegas também. (Professor Zeus)
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Na mesma direcdo, Professora Athena afirmou que ndo conseguia estabelecer uma
relacdo direta entre a formacéo recebida na Educacdo Bésica e a op¢éo pela Filosofia, pois
sempre se reconheceu com uma pessoa critica e engajada com as questdes politicas estudantis.
E dentre as raz0es apresentadas, era de que na Filosofia poderia problematizar o humano.
Pensou em fazer Psicologia e Educacdo Artistica, mas reconheceu que a Filosofia se
aproximava com mais anseio nessa busca pelo humano. Aqui, a titulo de relacdo, faco lembrar
0 Professor Apolo que ndo seguiu a Agronomia (embora a tenha concluido) em razdo da
auséncia de uma visdo humanista da area e o professor Prometeu que questionava a retirada e
reducdo dos componentes curriculares de humanidades dos cursos de licenciatura.

[...] eu ndo vejo uma relagdo direta entre essa formacdo e alguma coisa que
tivesse me despertado para a Filosofia. Sempre fui questionadora, sempre tive
uma aproximacao, assim ndo super engajada, mas uma aproximagdo com as
questbes ligadas as politicas estudantis nesse sentido mais amplo dessa
entrada na escola. N&o estava na linha de frente, mas era sensivel a isso. Acho
que toda a formagdo em Ciéncias Humanas me interessava, na verdade, se eu
fosse no impulso, teria feito Educacdo Artistica, que era uma coisa que achava
interessante. Mas resolvi dar um ano de tempo entre o Ensino Médio e a
faculdade. Nesse meio tempo, decidi fazer a Filosofia, porque me interessava
problematizar, ndo tinha um vinculo, uma descoberta de uma vocagéo. [...]
Depois, na verdade, na propria universidade, fui afirmando esse lugar. Escolhi
Filosofia (licenciatura), porque era uma area das Ciéncias Humanas que

problematizava o humanao, até alguma area mais estrutural, que é a Psicologia,
porém, escolhi esse curso. (Professora Athena)

As falas dos professores entrevistados, ao fazerem a escolha pela Filosofia, a partir de
diferentes principios e representacdes, evidenciam que nao existe nenhum elemento que incorra
numa ideia de “destinacdo logica” para a Filosofia e, consequentemente, para 0 exercicio
profissional de seu ensino. Nota-se que a Filosofia surge como escolha a partir do préprio olhar
sobre si mesmo e das atitudes reflexivas acerca da prépria realidade (construida fora e dentro
do processo de escolarizacdo). E desse olhar sobre si mesmo, em razdo das representacoes
construidas, em suas varias vias de acesso, a Filosofia € vista como um espelho, ou seja, como
um curso que traduz, dentro dos temas e das preocupacdes do campo, num prolongamento
daquilo que somos, desejamos e queremos. Professora Athena e Professor Apolo procuraram,
por diferentes caminhos, um lugar em que pudessem abordar e compreender o humano. Esse
humano, reclamado pelos entrevistados em sua opcao pela Filosofia, tem a ver com a ideia de
Kohan (2009) que a toma como, antes de um provavel exercicio profissional, como

autoformacao, autoeducacéo e cultivo de si.
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O professor Zeus fez a escolha pela Filosofia como sendo o lado néo oficial, alternativo
e mais auténtico, ja que a escola técnica ndo lhe trazia contentamento, embora houvesse uma
preocupacdo com o mundo do trabalho e que a escolha pela Filosofia parecia ameacar. O
professor Prometeu falava da insercdo na Filosofia como acidente, ja que era estudante da
escola técnica e, pela mediacdo de um professor, identificou-se com a area. Tais relatos nos
servem a inferir que a escolha pela Filosofia se deu, de forma equilibrada, em todos os casos,
dentro e fora do processo de escolarizagdo basica — ndo hd como demarcar precisamente esses
“dentro e fora”, porque se trata de vivéncias que reunem um certo nivel de opacidade. A
Filosofia, em sua génese grega, era uma atividade (ag&o) exercida livremente por aqueles (0s
filosofos) que indagavam a existéncia e os professores entrevistados optaram por ela em
circunstancias de desapontamento com a realidade: a auséncia de uma visdo humanista nos
cursos escolhidos inicialmente e insuficiéncia critica da escola técnica.

Somente no século 1V a.C. ao fim do século 1l a.C. é que a Filosofia se sistematiza, por
intermédio da compilacdo de tudo quanto foi pensado pela cosmologia e pelas investigacdes
sobre a a¢do humana na ética, na politica e na técnica (CHAUI, 2005). Essa sistematizac&o dos
saberes, por conseguinte, levou a posterior criacdo das escolas filosoficas que, em razdo do
processo de institucionalizacdo, vai se encarregar da formacdo do filésofo de um modo
controlado, passando a definir o que entende por Filosofia e quem é ou ndo filésofo. Isso tudo
para dizermos que a Filosofia, enquanto Filosofar (atitude), é anterior aos processos de
escolarizacdo, embora esse Filosofar possa ser suscitado em espacos institucionalizados.

O despertar para a atitude filosofica é livre. O grande entrave € que a institucionalizacéo,
como disse Nietzsche (2003), muitas vezes, estrutura-se por um modo que pede a renlncia do
pensamento, onde se privilegia mais a Filosofia (produto) que o Filosofar (atitude critica).
Julgamos que o ambiente de formacédo, seja na Educacdo Basica ou no Ensino Superior,
juntamente com as experiéncias extraescolar e extra académica, deveriam, tanto quanto
possivel, potencializar essas duas dimensdes (Filosofia e Filosofar), inviabilizando a opcéo e/ou
adesdo por uma escola filosofica de um modo doutrinal ou por um ensino de Filosofia como

algo estatico e asséptico.

4.2.2 A docéncia como atividade inventiva
Do processo nada linear de escolha da Filosofia até o exercicio da profisséo, foi possivel
observar, nos professores entrevistados que a docéncia ndo € algo dado e se encontra em

constante processo de construgdo de sua identidade. Ndo de uma identidade, no sentido da
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metafisica classica?®, de uma esséncia que ndo muda apesar das modificacdes exteriores, mas
de uma identidade que se compreende no fluxo e no reconhecimento da diferenca. A
“identidade” do professor, segundo nossa perspectiva, s6 pode ser pensada como um processo
inacabado e determinado pelo curso da historia — diferente em cada sociedade. Foi possivel
perceber que a consciéncia em torno da destinacdo profissional, ao se optar pela Filosofia, foi
se dando ao longo dos atravessamentos pessoais, sociais e culturais.

Os professores foram formados em contextos diversos e a sua visdo de docéncia
(singular e irrepetivel) vai se erigindo por diferentes modos e caminhos e, como diz Gatti
(2010), esta mesma docéncia é tecida diante das ineficiéncias das instituicbes na estruturagdo
dos cursos que, dentre os varios problemas que retinem, a autora faz um destaque, no que tange
a formacdo dos professores, a dissociacdo entre teoria e pratica, com quase total desatencao a
esta ultima.

A entrada dos professores entrevistados no exercicio profissional é, segundo Bueno
(2005), marcada por um conjunto de determinagdes presentes em sua trajetoria. Outro aspecto
que suas falas confirmaram, em sua maioria, € que opc¢do pela pés-graduacdo, no que diz
respeito a pesquisa, ndo foi resultado de um dialogo com as questdes educacionais (pensar a
Educacdo Bésica), mas de uma resposta dada pelo proprio desenho curricular dos cursos que,
embora sendo de licenciatura, tinham um formato de curso de bacharelado. Até porque, para a
maioria dos entrevistados, a pds-graduacdo ocorreu depois da inser¢do na Educacdo Bésica
(Professor Apolo e Professora Athena) e no Ensino Superior (demais entrevistados).

Outro aspecto digno de nota é quanto ao fato de que a docéncia, em grande parte dos
professores entrevistados, surgiu, ndo por uma decis@o deliberada, mas por consequéncia das
situacdes concretas da época. Dois professores entrevistados, a saber, Circe e Prometeu, em
diferentes perspectivas, afirmaram que a pesquisa era o alvo para o qual sempre compreendeu
sua formacgdo. Mesmo reconhecendo que a pesquisa era algo forte em seu processo formativo e
ndo tendo contato profissional com a Educacao Basica de forma mais prolongada, exceto nos
componentes curriculares ligadas ao curso, esses professores pareciam ndo compreender, tanto

guanto deveriam, que a docéncia era um caminho inevitavel, porque mesmo na universidade,

% A questdo da identidade e da diferenca, do mesmo e do outro, é uma das questdes mais centrais da metafisica
classica em seu surgimento (Heraclito, Parménides, Platdo). Temos, por um lado, a busca de um elemento Unico,
a esséncia, o ser, que explique a totalidade do real (Parménides); por outro lado, o pluralismo de Heréclito que vé
o real como reino da diferenca, da mudanca e do conflito, sendo que em um sentido dialético algo pode ser e ndo
ser 0 mesmo, ja que esta em mudanca. Cf. HILTON, JapiassU. Dicionario Basico de Filosofia. 42 edicdo. Rio de
Janeiro: Jorge Zahar Editora, 2006.
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ainda que o ensino tenha um menor prestigio, ele existe ainda enquanto um dos seus tripés de
sustentacao.

Essa experiéncia, na verdade, da minha relacdo com a Filosofia sempre foi
atrelada em uma perspectiva, digamos assim, da pesquisa ou do interesse
inicial da pesquisa. Ao ingressar na XXXX, tendo atuacdo no campo do
estagio, em grupos de estudos e pesquisas, comecei a me vincular com o
interesse na area de ensino. A minha carreira € toda construida praticamente
no ensino superior. Concluo a colagdo de grau em 97 na XXXX e s6 trabalho
06 meses no Ensino Médio, na rede privada de ensino, no colégio XXXX.
Logo em seguida, fui selecionada para atuar como docente de ensino superior
na XXXX e na XXXX ao mesmo tempo. (Professora Circe)

O professor Prometeu, ao falar do seu ingresso na Filosofia e na docéncia, relatou que
optou pelo bacharelado, porque ndo queria dar aula. Em seu depoimento, 0 mesmo reconhece
que tinha desconhecimento das diferencas que envolviam os cursos de bacharelado e de
licenciatura, mas devido a sua representagdo negativa sobre o ensino, optou pela “outra coisa”
que seria 0 bacharelado. Narrou sobre sua ndo afinidade com a experiéncia docente no Ensino
Médio e de sua identificacdo com o Ensino Superior. Isso sinalizou que, dentro do processo de
conscientizacdo de sua propria pratica, este entrevistado ndo estabelece um nivel de
problematizacdo com relacdo ao que compreende por docéncia e 0s saberes que Sa0 necessarios
para ensinar em cada etapa da escolaridade basica até o ensino superior e seus desdobramentos
na pos-graduacao.

A fala do professor Prometeu nos deixou perceber que ha uma representacéo vigente,
sobretudo entre os professores de Filosofia, embora isso se aplique também aos professores de
outras areas, de que no Ensino Superior a docéncia ndo relne grandes complexidades e
exigéncias, por se tratar de um ensino para adultos, ou seja, adultos aprendem sem maiores
dificuldades. Segundo essa representacao, os problemas de atengédo, de motivacgéo e de interesse
ndo se constituem mais em entrave no Ensino Superior como é mais corrente na Educacéo
Basica. Conforme Pereira (2000), hd um falso entendimento de que entre adultos, nas questdes
que envolvem o ensino de Filosofia, o erudito é comunicavel tranquilamente. Nessa dire¢&o,
quando ocorre algum nivel de resisténcia durante as aulas, a causa é sempre a falta de motivacao
do estudante ou o discurso, igualmente corrente, de que ele n&o foi preparado para acompanhar
e atender as demandas da vida universitaria.

Quando fiz a inscricdo para o pré-vestibular tive que fazer opcéo. Fiz o curso
na XXXX e vocé tinha que fazer opgdo entre bacharelado ou licenciatura.
Confesso que ndo sabia qual era a diferenca e pedi para alguém fazer a minha
inscricdo. Na hora tinha que fazer a opgéo ela ligou para mim: "aqui, vocé tem
duas opgdes que tem que escolher: bacharelado ou licenciatura?”’ Respondi:
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“Nao sei o que isso significa". Ela disse: "licenciatura ¢ para quem vai dar
aula". Eu falei: "eu quero a outra". Ndo sabia nem o0 que era e ndo queria.
Porque digo que foi um acidente. Fiz o curso de bacharelado e fui
influenciado, na época do curso, por conta da discussdo pela volta da Filosofia
no ensino. Entrei nessa campanha, participei do movimento a nivel nacional e
tive a experiéncia de atuar no estagio, dando aula de Filosofia para o Ensino
Médio. Uma experiéncia que ndo foi muito boa e que afirmou, mais uma vez,
naquele momento, a dificuldade e a ndo afinidade com a docéncia. Nesse caso,
no Ensino Médio. (Professor Prometeu)

N&o podemos ignorar que esses professores, na medida em que ndo se abrem para o fato
de que a docéncia entre adultos exige certos conhecimentos, terminam por Ihes negar o
conhecimento teérico do seu respectivo componente curricular, gerando uma situacdo de
negacdo, de fechamento ou de abandono, ndo por uma falta de empatia com os contetidos, mas
com relacdo a forma como esse componente curricular € apresentado. Mesmo no contexto da
docéncia em universidade, segundo Mialaret (1981, p. 16), os professores precisam
compreender razoavelmente, em funcéo das condicdes de tempo, as origens, 0s ambientes, as
maneiras de viver e de pensar dos seus estudantes sob pena de tornar mais dificil o
estabelecimento da auténtica comunicacgédo que define, por conseguinte, a verdadeira Educacéo.
Esses professores também, em funcdo de seu processo de formacdo, dissociam ensino e
pesquisa. Ndo conseguem perceber que a docéncia ndo se separa da investigacdo. Dito de outro
modo, ndo se separa professor de Filosofia do professor pesquisador, porque eles estdo juntos
na mesma pessoa. Isso também se aplica as demais areas do conhecimento que encerram a
docéncia.

Entre os professores de Filosofia vigora, em termos de ensino, uma centralidade na
Filosofia (produto/contetdo) em contraposicdo ao Filosofar (atitude/forma). Ndo podemos
ignorar que essa € uma questdo que diz respeito a forma de concepg¢éo dos cursos de licenciatura
em geral que reflete, em sentido macro, os problemas da formacdo de professores nas
universidades. Defendemos uma perspectiva de ensino, como Rold&o (2007) nos ajuda a pensar,
que o concebe pela via da dupla transitividade e pela mediagdo. O saber professado, como
sinaliza a autora, é de grande relevancia e precisa ser dominado pelo professor, mas se faz
relevante igualmente “fazer aprender alguma coisa a alguém.” Em outras palavras, ainda
segundo Rold&o (2007), junto com o saber professado compete ao professor mobilizar outros
saberes, num processo que favoreca a investigagéo, a elaboracgéo coletiva e a socializagdo dos

saberes e fazeres.
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Na Filosofia, o processo de ensinar e aprender termina sendo subsumido pela formagéo
tedrica (pela via da estratégia didatica da leitura estrutural de textos) sem que haja uma
preocupacdo com os saberes pedagdgicos — habito corrente entre os professores que lecionam
0s componentes curriculares de Fundamentos da Educacao. Defendemos o ponto de vista que
compreende a formagdo em licenciatura como responsabilidade articulada de todos o0s
professores, independente da natureza do seu componente curricular. No nosso entender, néo
podera haver uma formacéo de professores coesa sem um principio integrador dos saberes que
Ihe s&o constitutivos.

O professor Sisifo apesar da ndo experiéncia profissional como docente na Educacao
Bésica, em suas falas, deixa a conhecer o fato de que a observancia de como os professores
ensinavam, terminou por lhe conferir uma familiaridade com a docéncia, quando comecou a
atuar em universidade. Em nenhum momento, em seu discurso, apareceu qualquer tipo de
resisténcia a docéncia como possibilidade. E sua insercéo profissional inicial na docéncia em
universidade terminou por Ihe aproximar da reflexdo sobre os meandros da docéncia.

Porgue a minha relacdo na escola, com os professores, sempre foi de muita
observacao e interacdo. Como disse, eu era ndo o melhor aluno, mas um aluno
sério e educado. Os professores, até das matérias que ndo era muito bom, me
respeitaram. Sempre tive uma relacdo positiva e sempre tive muita observagéo
em relacgéo aos professores. Isso me facilitou em dar aula de maneira tardia,
pois ja tinha quase 30 anos. (Professor Sisifo)

O professor Apolo, de igual maneira, ndo demonstrou qualquer tipo de reacao inicial
guanto ao fato de ensinar. Apds a conclusdo do seu curso, reconhecia a docéncia como algo
familiar em funcdo também de sua militancia cristd (como catequista de crisma e primeira
comunhdo) paralela a formacdo académica. Uma inclinacdo construida sobre a docéncia ja
estava posta em sua trajetoria pregressa a universidade que, sem hesitar, foi um requisito
importante, que se assomou as outras experiéncias no contexto da formacdo académica e
pedagdgica. A docéncia € sempre marcada por eventos que sdo anteriores a entrada na

universidade, sendo, portanto, um processo de construcédo hibrido.

O pessoal falava muito mal aqui da XXXX. "Ah! La é aquela parte de escola,
muito chato". A maioria dos meus colegas fizeram o mestrado la. Outra coisa
também importante: eu era de militancia cristd. Era cat6lico. Fui catequista e
professor de crisma. Entéo, eu tinha ja uma familiaridade com aula paralelo a
isso tudo. Entdo, gostava de ensinar. Entdo, decidi que iria fazer. E eu achei o
contrario. Os colegas diziam que aqui era ruim, mas eu adorei. [...] Entdo,
adorei aqui e falei: “bom, acho que meu negocio vai ser dar aula.” Também,
é um tiro no escuro, porque a Filosofia estava voltando, muito timidamente,
no Ensino Médio. Mas falei: “¢€ isso, € isso que eu vou seguir! ”” Quando fiz a
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licenciatura aqui, pensei: “Acho que vou fazer o mestrado! ” Tentei o
mestrado, mas ndo foi logo no ano imediato, porque pensei assim: “deixa eu
comegcar a dar aula, porque agora ¢ hora de procurar uma escola”. Dei sorte,
porque arrumei logo um colégio particular, que fiquei 11 anos, (Professor
Apolo)

Ainda a comentar sobre professor Apolo, vale apontar um dado em sua trajetoria
profissional, mas especificamente a passagem da Educacéo Basica para o Ensino Superior. Esta
passagem se deu em funcdo da aprovagdo no concurso para professor de uma universidade
pablica e ele manifestava um interesse em cultivar um clima académico na pds-graduacéo em
Educacdo. Nesse discurso, nota-se aspectos de uma transicdo tranquila, sem grandes conflitos,
com o fato de ensinar na Educacdo Basica. A pos-graduacdo ndo foi utilizada, como é de
costume entre os professores da Filosofia iniciantes e atuantes na Educacdo Basica (0 que
supomos que pode ocorrer em outras areas que envolvem a docéncia), como um processo de
migracao para o Ensino Superior. Em todo o depoimento do respectivo professor é possivel
identificar um pertencimento a docéncia e um livre transito no que diz respeito a qualquer etapa
da Educacdo.

Fiz o concurso, passei para um colégio em XXXX, no XXXX. Fiquei trés anos
e depois passei pra professor substituto aqui na XXXX. Preferi ficar aqui. Eu
falei: "vai ser temporéario, mas ja vou entrar no meio académico". No Estado,
fiquei pouco, apenas alguns meses s6. (Professor Apolo)

O professor Zeus durante sua trajetoria ndo fez nenhuma experiéncia profissional na
Educacdo Basica. Apenas cursou as disciplinas pedagodgicas e os estagios. Em suas falas,
embora isso ndo traduza totalmente seu entendimento sobre as rela¢fes entre teoria e pratica no
curso de Filosofia, sinalizou que fez um estagio voluntario, antes mesmo do estagio oficial, com
vistas a ter um maior contato com os aspectos que envolvessem a docéncia. E o estagio, segundo
0 seu proprio relato, foi bastante significativo como uma preparacdo para o exercicio da
docéncia.

O estdgio era numa escola de Ensino Médio, em que recebia uma bolsa
minima, que ndo dava para muita coisa. SO que eu estava querendo entrar no
campo, que é uma maneira de ficar mais préximo também das atividades de
leitura e, a0 mesmo tempo, dialogar com outro ambiente, com outros lugares.
Fiz esse estagio antecipado e depois fiz 0 estagio, que € o estagio mesmo da
propria licenciatura. E logo em seguida, terminei a graduagéo no final de 96.
A universidade atrasou um pouco por questdo de uma greve e sé fui terminar
mesmo 0 curso no inicio de 97. Sé que aconteceu que, no inicio de 97, assim
que terminei a licenciatura, entrei como professor substituto. Entdo, foi muito
rapido a passagem. O Ensino Médio e o contato antes do contato com ensino
superior foram uma grande preparacdo. Foi um momento de contato com um
grupo de jovens amigos, a0 mesmo tempo, sem acesso a Filosofia, e meu

149



esforco era exatamente como tornar a Filosofia acessivel aquele grupo que era
jovem e curioso, que ao entrar em contato com uma leitura muito densa se
sentia perdido, mas uma leitura transformada em dilogo transformava. Entéo,
0 Ensino Médio, na verdade, nesse periodo de estdgio, foi minha grande
escola. (Professor Zeus)

De igual maneira, o professor Cronos também fez a marcacdo de que nédo teve
experiéncia profissional como docente na Educacdo Bésica, mas tinha clareza de que a opc¢ao
pela Filosofia o levaria & docéncia, ainda que a etapa em que isso ocorreria so tenha ocorrido
posteriormente, em funcao das oportunidades profissionais que surgiram ao ingressar no Ensino
Superior.

O mesmo se observou na trajetoria profissional do professor Zeus. Em seus
depoimentos, ndo houve qualquer indicio de um estranhamento com relagdo ao fato de ensinar
na Educacdo Béasica como um caminho de possibilidade quanto ao curso. O fato de uma
representacdo positiva quanto ao ensino nao significou, na maioria dos entrevistados, uma
vinculacdo voluntaria de sua area de atuacdo com a Educacdo (ensino), mesmo em se tratando
de um curso de licenciatura.

A Unica experiéncia que tive com Educacgdo, o que se poderia chamar de
experiéncia tedrica, foi "um projeto de educagdo para o Ensino Médio” que
fiz, em forma de monografia, para atender as exigéncias de conclusdo de um
curso de pos-graduacdo em Filosofia e Educacdo. Uma outra experiéncia foi
cumprindo as obrigacdes curriculares, dando conta das disciplinas ligadas a
Pedagogia, o que incluia a disciplina de estagio obrigatdrio. Ai se conclui toda
a minha experiéncia em relacdo a Educacgdo e ao magistério no territorio do
Ensino Médio. [...] Ao fazer o concurso para professor da universidade,
passei a ensinar, ter uma experiéncia mais direta com a sala de aula e, como
consequéncia, com as licenciaturas. (Professor Cronos)

A fala dos professores entrevistados, quanto ao ingresso na carreira docente, da
testemunho inequivoco de que a opgdo pela Filosofia e a posterior docéncia se materializaram
por uma codeterminacdo de varios aspectos (pessoais, sociais e culturais) de um modo sempre
a posterior, ou seja, a docéncia é construida, segundo Bueno (2005), por légicas subjetivas que
estdo na génese das representacdes, sem nenhuma previsdo pronta e acabada acerca do vir-a-
ser. Isso reforca o entendimento de que a docéncia (e as didaticas que ela encerra) em seus
diversos atravessamentos (da escolarizacdo até a formagdo em nivel superior) é algo sempre
dindmico e n&o determinado.

Todos os entrevistados, mesmo aqueles que tiveram uma curta passagem pela Educacao
Bésica no estagio supervisionado, deram indicativo das contribui¢es desse momento para o

aprendizado da docéncia que seria assumida posteriormente. Isso atesta que 0s cursos de
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formacdo de professores, pelas razdes legais que os normatizam, tém um vinculo indissociavel
com a Educacdo Basica como condicdo constitutiva. Cochran Smith e Litle (1999) adverte-nos
que, no contexto da formacao inicial, o conhecimento préatico dos professores serve como objeto
de exame e de reflexdo dos conhecimentos implicitos em sua pratica pelos estudantes (futuros
professores). Elas ainda destacam que os professores formadores, que ndo tiveram experiéncia
com a Educacéo Baésica, dependendo do que apresentam aos seus estudantes, podem evidenciar

experiéncias de sala de aula menos enriquecedoras.

4.2.3 Da Filosofia a Filosofia da Educacéo

Foi possivel depreender das falas dos professores entrevistados que lecionar Filosofia
da Educacdo foi uma consequéncia da escolha pela profissdo docente mediante as
caracteristicas dos editais de concursos. A propria natureza das pesquisas que estes professores
entrevistados realizaram, da graduacgdo ao doutorado, na maioria dos casos, nao dialogava com
essa subarea da Filosofia, a saber, a Filosofia da Educacdo. O que atesta que, ainda que a
contragosto, esses professores tiveram que se construir como professores formadores de
Filosofia da Educacdo, em suas especificidades, evitando sua transformacdo num componente
curricular de Filosofia Geral. A fala abaixo do professor Cronos traduz claramente a ideia de
um inicial ndo pertencimento a Educagdo — no sentido de estar vinculado as suas reflexdes — e
de uma ndo relacgdo entre a pesquisa realizada na formagéo continuada e as demandas docentes

comuns aos professores que ensinam nos cursos de licenciatura.

Entretanto, vale ressaltar, que isso ndo me colocava no territorio da Educacéo,
encontrava-me presente nela, mas ndo como um pensador da Educacéo,
simplesmente, ministrava as disciplinas de Filosofia que eram ofertadas aos
diversos cursos, de bacharelados e licenciaturas, inclusive no de Pedagogia.
Aqui, vale uma ressalva: trabalhava com a Educacédo, mas ela ndo era o objeto
das minhas reflex6es, nem mesmo das minhas pesquisas académicas, mesmo
guando, mais tarde, comecei a minha qualificagdo docente, fazendo o meu
mestrado e o meu doutorado. Ao concluir o curso de licenciatura, fiz a Pos e,
imediatamente, fiz 0 concurso para a universidade. Naguele tempo, com uma
simples pos-graduacdo, era possivel vocé se submeter a um concurso para
ensinar na universidade, principalmente, nas bandas de c4, onde havia uma
grande caréncia de mestres e doutores para atender as demandas das
universidades. (Professor Cronos)

Igualmente, a fala do professor Prometeu € oportuna para destacar, mais uma vez, o fato
de que os professores formadores entrevistados, no que diz respeito ao ensino de Filosofia da
Educacao (quase sempre tratada como um componente curricular de Filosofia Geral), tiveram

gue se construir em razdo da ndo afinidade com o componente curricular, diante dos cursos em
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que ela se inscreve e das exigéncias das ementas que pedem um didlogo com a Educacdo. Essa
mobilizacdo € compreensiva em razdo da propria formacdo recebida na universidade, que
separa 0s saberes disciplinar e pedagdgico e subalterniza a dimensdo do ensino, e também
porque é uma exigéncia do préprio ingresso na universidade trabalhar com componentes
curriculares de Filosofia diversos, independente de uma empatia ou nao.

Embora aqui ndo seja o lugar de aprofundamento dessa questdo, a titulo de mencao, vale
ressaltar que os concursos, seja na Educacdo Basica (nos componentes curriculares de Ciéncias
Humanas) ou no Ensino Superior (nos componentes curriculares de Fundamentos da
Educagéo), mais especificamente nos cursos de licenciatura, tém uma tradicdo de né&o
priorizarem, em suas etapas, a dimensédo pedagodgica da formacao do professor, em sua maioria,
com editais mais inclinados a reconhecer a dimensdo tedrica de sua formacao.

Quando conclui o curso, acabei sendo impulsionado para o ensino superior.
Atuei dois anos como professor substituto na XXXX e acabei me tornando
professor dessa forma. Estou até hoje nesse processo. Atuei na XXXX em
varios cursos de licenciatura e de bacharelado, dois anos com o curso de
Filosofia na faculdade XXXX, ingressei na XXXX em 2013 e fui ensinar em
cursos de licenciatura. Uma das dificuldades que tive foi, exatamente, em
cursos de Pedagogia. Tinha que dar aula de ensino da Filosofia e, na época, a
gente tinha Filosofia da Educagdo e era uma &rea que ndo tinha nenhum
interesse e também ndo tinha nenhuma experiéncia. Vinha do curso de
bacharelado e tive que entrar nisso for¢ado. (Professor Prometeu)

O professor Cronos, mesmo ndo se reconhecendo como um professor vinculado a
Educacdo, dado seus interesses de pesquisa, revelou uma certa abertura a sua inser¢ao no curso
de Pedagogia. E notério, entre os entrevistados, que adentrar como docente nas licenciaturas
ndo implica em um necessario vinculo com a Educacdo em sentido estrito. Por isso, 0s
professores entrevistados falavam de uma suposta liberdade, que quando ndo incorre em
silenciamento de temas ligados a Educacdo, materializa-se numa perspectiva teorica da
Educacéo ligada a Grécia Antiga — da Filosofia como Paideia — e ndo da Educacdo em seus
dilemas contemporaneos. O professor Cromos, em seu depoimento, mostra-se conscio da
implicacdo que a Filosofia passa a ter no cenério da formacédo de professores, descontruindo
essa representacdao, muito corrente na formacdo em Filosofia, de que uma vinculagdo muito
acentuada com as questdes da area de Educacéo termina por enfraquecer a atividade filosofica
“genuina”. O professor Cronos mostrou compreensao acurada de que a aproximagao com a

Educacéao néo lhe subtraiu a Filosofia, porque séo dois campos historicamente vinculados.

A Filosofia me tornou dependente desse espaco privilegiado (a Educacao). Ao
longo do tempo, fui descobrindo que o exercicio do magistério, em qualquer
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circunstancia, requer o saber filoséfico. Qualquer que fosse o territério de
reflexdo — Humanas ou Exatas — tinha de requerer o exercicio do pensamento.
Feita esta escolha, sempre estaria préximo da Filosofia. (Prof. Cronos)

Assim sendo, a fala do professor Cronos traduz uma relacéo pacifica em seu processo
de conscientizacdo dos desdobramentos que sdo inevitaveis a um professor de Filosofia, que
inicia a docéncia na universidade, em seus cursos de licenciatura, e que compreende que terd
que atender as demandas de ensino de componentes curriculares de Filosofia que reinem certas
especificidades, como por exemplo, além da Filosofia da Educacdo, Filosofia da Ciéncia,
Filosofia da Linguagem, etc. Estes componentes curriculares, portanto, ndo podem ser
suprassumidos ou negligenciados numa perspectiva de ensino de Filosofia Geral, que possui
um carater mais apropriado de introdugdo a Filosofia. Na medida em que 0s concursos, na
tradicdo para a qual olhamos, ndo incorporam certos critérios para 0 ingresso desses
professores, tendo em vista essas especificidades, o professor de Filosofia tera, em funcao das
prerrogativas do ensino na universidade, seja por liberdade ou por imposi¢do da necessidade
institucional, que se construir como professor de Filosofia da Educagédo pela mobilizacéo de
saberes e fazeres que permitam assegurar um ensino que leve em consideracdo a especificidade

e a articulacdo com a Educacéo.

4.2.4 Marcas da formagcdao filos6fica no ensino de Filosofia da Educacéo

No que tange & formac&o filosofica, a maioria dos professores entrevistados deram
indicios de que apesar de uma formacdo, ainda na graduacdo, construida em torno de um
determinado filésofo, o que é bastante comum na formacdo em Filosofia, ndo se prendem
exatamente a ele enquanto ensinam. Esses filésofos, em seus escritos, aparecem mais na
pesquisa pessoal ou nas discussdes de grupo de estudos, mas que necessariamente nao aparecem
nos repertdrios textuais trabalhados em sala de aula.

O professor Sisifo deixou isso bem claro ao falar de sua formacéo tedrica de base em
Nietzsche e sobre os diversos filosofos que compde sua docéncia. Sobretudo, este mesmo
professor, cuja formacgéo é marcada por um ecletismo na docéncia, manifestou um sentimento
negativo de sua experiéncia com a escola enquanto instituicdo (na condigdo de estudante),
afirmando que ndo conseguia ensinar Filosofia, independente de temas ou autores, sem
problematizar a escola como espaco de regras, de vigilancia e de punicdo — razdo de seu
desapontamento com ela. O professor Sisifo, de maneira assaz pertinente, apontou os estudos

de Walter Benjamim, que em seus inscritos, denuncia os aspectos coloniais presente na
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Educacédo. Ainda segundo o professor, a Filosofia € um bom exercicio para desmitificar essa
ideia da escola como algo bom em si.

Sou marcado pela Filosofia Contemporanea, que bebe na fonte do Nietzsche.
Isso foi 0 que me marcou filosoficamente. Sempre me interessei. Cheguei na
Filosofia, no curso de Filosofia da universidade XXXX, que é bem sequencial.
Na minha época ndo era crédito. A grade ja era prontinha. Eu gostava disso.
Cheguei na Filosofia por causa do Sartre (existencialismo). Depois, comecei
a ler Nietzsche. Sempre tive a formacdo assim paralela, porque lia essas
coisas. E na Filosofia mesmo estava vendo Aristoteles e S8 Tomas de
Aquino. Filosofia Contemporanea, fui ver mesmo s6 no 4° ano. Sempre gostei,
porque como lhe disse a Filosofia esté atrelada as minhas questfes pessoais:
as barreiras que tive de romper e 0 modo de ver o0 mundo estdo muito
conectados com o que estudei na Filosofia, principalmente, com Sartre e
Nietzsche.

Depois, ao ter que dar essa disciplina, Investigacdo Filoso6fica na Educacéo,
me aproximei da Filosofia da Educacdo. Entdo, fui ver as questBes, me
aproximei dos filosofos tradicionais e dei aula sobre o Dewey. Percebi isso e
vi com muita simpatia. Como lhe disse, ndo tive uma experiéncia muito
positiva com a escola como instituicdo. Venho dessa linha mesmo de tentar
romper com a escola, de tentar perceber a escola como um ambiente de
punicéo, de regras, de vigilancia, de tentar fazer algo nesse ambiente, de
mostrar as limitagdes dessa fundamentagdo. Imagino que na Pedagogia, como
em vdrias outras areas, nos temos que tentar desmistificar determinados
conceitos. Acho que é interessante para a Educacdo a gente nao partir da ideia
de que a Educacdo ou a escola é algo bom por si s6. Ou Educacao por si s6
nado é boa. Como ontem, estava lendo um texto do Walter Benjamim, falando
dos aspectos coloniais na Educacdo. Entdo, acho interessante pensar esses
conceitos do ponto de vista mais critico. Isso ndo acontece s6 na Educacao.
(Professor Sisifo)

Os professores entrevistados, ao falarem de sua formacao filosofica, ndo apresentaram
aspectos de uma relacdo doutrinal com os filésofos assumidos durante a formacéo inicial e
deixaram igualmente transparecer que, na docéncia, a dimensao eclética aparece com maior
forca, ainda que por uma exigéncia do contexto. Porém, ao se romper com uma forma
dogmatica e doutrinaria de ensinar Filosofia ndo significa dizer que a perspectiva eclética
(Historia da Filosofia + Relativismo) garanta um ensino de Filosofia que encerre a dimenséo
critica. Ha muitas posturas ecléticas que, no ecletismo, mostram-se igualmente dogmaticas e
terminam, em sua amplitude ndo controlada, por gerar um conhecimento superficial de varios
temas filoséficos (produto) sem assegurar aos estudantes uma postura de investigagdo
permanente e aprofundada. Em Filosofia, mesmo numa visdo perspectivista e aberta, hd uma
exigéncia de aprofundamento, ainda que diante de certos recortes. A visdo eclética que

defendemos ndo se exime de criar as condigbes, no momento em que Se ensina, de
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aprofundamento sobre a diversidade dos temas e dos filosofos que se tomam como referéncias
para a reflex&o.

Eu trabalho com temas, preparo alguns temas, temas que foram polémicos,
desconcertantes. Testei por um periodo. Porque a minha primeira preocupacgao
ndo é so estad vinculado a um autor ou a um tema, mas é a vinculagéo a uma
certa postura perante o préprio conhecimento. Como é que nds nos
posicionamos em relacdo ao conhecimento? Nossa primeira posi¢cdo é mais
dogmética, uma vez que aquilo que foi ensinado, nds incorporamos e
aceitamos como verdade absoluta. A minha ideia, num primeiro momento, é
mostrar que aquilo que a Filosofia faz ndo se identifica com uma postura que
fecha em relacdo a alguma outra concepcdo. Isso desconcerta. (Professor
Zeus)

Os professores entrevistados, pelas suas falas, deram indicios claros de que, quando
ensinam, ndo ficam presos aos limites de sua “pesquisa particular” a ponto de sacrificar a
formacédo filosofica dos estudantes em um determinado curso, como € corrente no ensino de
Filosofia, que se d& de um modo indiscriminado fora de seus muros. O que nomeamos de
“pesquisa particular”, com referéncia ao ensino de Filosofia, ¢ para se referir a um certo habito
de reduzir o componente curricular de Filosofia ou de Filosofia da Educacéo ao filésofo da
prépria pesquisa particular e das tematicas dele decorrentes. Isso, portanto, levou-nos a cunhar
dois termos, a saber, a. ensino de Filosofia discriminado e b. ensino de indiscriminado, para
designar um ensino de Filosofia que ndo leva em conta as especificidades de um determinado
curso e um ensino de Filosofia que toma a especificidade do curso como elemento importante
no planejamento do componente curricular.

A Filosofia, enquanto componente curricular que é exigido no desenho curricular de
quase todos 0s cursos no Ensino Superior, em diferentes etapas e espacos, tem que ser ensinada
levando em consideragao esses mesmos cursos, etapas e espacos. A professora Athena fala de
um ensino por acento, que dada a sua explicacdo, se encontra na dimensao eclética do ensino
de Filosofia, ou seja, um ensino por acento e/ou enfoque nado priorizaria um filésofo, um sistema
filoséfico ou tema especifico, mas elegeria filosofos, sistemas e temas na perspectiva de refletir
sobre alguns de seus aspectos que fossem de interesse para as discussdes pertinentes a proposta
daquele respectivo componente curricular num dado curso.

Foi possivel inferir, no ensino por acento, que os professores ndo trabalham com escolas
filosoficas e nem com autores especificos. Eles materializam o ensino de Filosofia atraves de
acentos em escolas filosoficas e autores/filosofos, ou seja, selecionam aspectos desse universo
de possibilidades. E esses acentos podem se dirigir para uma pratica de ensino eminentemente
tedrica/conteudista - o que é mais corrente na formacdo filoséfica e na préatica de ensino do
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professor formador de Filosofia —ou um ensino dirigido ao Filosofar - que relativiza o contetdo
da Histéria da Filosofia (sem abrir médo dela como parte do processo), priorizando a formacao
critica do estudante sobre esta mesma tradicdo e a contemporaneidade, com vistas a fundacao
de sua propria perspectiva de mundo.

O Filosofar tem como escopo a autoria do pensamento por meio da afirmacdo da
singularidade. Ele é unico em cada estudante. Aprende-se no coletivo a Historia da Filosofia
(ela mesma interpretacédo apesar dos que a defendem como algo fixo e estatico), mas a autoria
do pensamento e a construcdo da prépria perspectiva de mundo (olhar critico sobre a tradicédo
filosofica e a contemporaneidade), pode se dar por um ato permanente de questionamento da
realidade (atitude critica) e, em alguns casos, materializar-se nos dois movimentos. O professor
de Filosofia é aquele que ajuda o estudante a desconstruir a tradicdo pelo viés da critica (objeto
epistemoldgico da Filosofia) e Ihe garante possiveis condi¢Ges para o processo de solidao
geradora. Nunca se sabe no que esse processo vai dar. Nao ha garantias, porque é um processo
individual e ndo ha como mensurar quem filosofa mais ou menos que o outro.

A fala de Professor Zeus atesta sem hesitar a dimensdo do Filosofar que perpassa sua
pratica de ensino de Filosofia e, apesar de sua aparente inflexibilidade sobre a possibilidade da
Filosofia conversar com o saber pedagdgico (didatica), o professor dialoga e faz a interconexéo
com esses saberes.

O que faco: pego um tema e mostro 3 concepc@es diferentes, mostro que cada
uma tem falhas e vazios, porque toda tese € uma tese vazada, com a
possibilidade de ser colocada em questdo. Porque a ideia é trabalhar uma
maneira de construir 0 pensamento mais aberto. Isso no comeco gerava
bastante desconforto, porque n6s temos um padrao de ensino em que a palavra
dita do professor precisa ser dita sem ambiguidades e sem possibilidades de
construir ali uma questdo ou até de se destruir aquilo que até entdo se tinha
como verdade. Primeiro, 0 que me interessa, € um exercicio ou uma maneira
de ver as coisas. Agora, sem duvida, que alguns temas chamam a aten¢do ao
longo desse periodo.

Quando fiz o programa, por exemplo, para 0 Ensino Médio, vi que o tema do
amor chamava atencdo. O texto do Banquete de Platdo chama a atencéo,
porque é um texto que respeita também essa ambiguidade da palavra, em que
as teses sao ditas e desconstruidas. Entdo, a transformacédo desse texto como
um material de aula e, a0 mesmo tempo, uma coisa que nos permite um
exercicio mesmo prético de que as teses ndo se sustentam e sdo vulneraveis.
E interessante como de uma tese para outra, quando as pessoas comegam a
perceber as diferencas, elas também percebem que podem construir uma visao
a respeito daquilo, porque o mais interessante é isso: mostrar que as
concepgbes foram construidas e inventadas e que a nossa relagdo com o
conhecimento filosofico é também inventiva.

N&o é uma relagdo que nos assimilamos para uma reproducdo pura e simples.
E muito mais em termos de percepg¢do de que nés construimos maneiras de
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ver e nos posicionamos na vida a partir de maneiras de ver que foram
construidas e concebidas. Fiz uma selecdo, peguei o tema do erotismo, que €
0 amor, peguei o tema um pouco da amizade, peguei textos mais curtos, temas
sobre a felicidade, a liberdade, um pouco da Filosofia Antiga, um pouco da
Filosofia Moderna e Filosofia Contemporanea. Sempre terminava na filosofia
contemporanea com alguma coisa de Nietzsche. Procurava algum texto ou
trechos do texto em que lia e sempre gerava polémica, porque os alunos
queriam saber certos textos sobre a morte de Deus. Entéo, esse periodo foi um
periodo de testes e temas. Testes também da minha maneira de trabalhar.
(Professor Zeus)

No que diz respeito a forca da formacdo tedrica dos professores entrevistados foi
possivel inferir que o ensino se materializa pela via eclética, com acentos em aspectos da
Histdria da Filosofia (em seus filosofos, sistema e tematicas), mas sem perder de vista a
relativizacdo desse mesma Historia da Filosofia com vista a instituicdo do Filosofar
(CERLETT]I, 2009; KOHAN, 2009), que requer um olhar critico sobre tudo isso que é tomado
como objeto de reflexdo/formacdo. Igualmente, foi possivel inferir que o ensino eclético,
precisa ser devidamente conduzido e prezar por um minimo de aprofundamento em seus
acentos, sob pena de se desenvolver sob uma perspectiva panoramica, incorrendo em uma
situacdo que julgamos problemética, quando diz respeito a Filosofia: conhecer diversos
enfoques sem a devida profundidade.

4.2.5 Raz0bes para ser professor de Filosofia da Educacéo na Pedagogia

Quando indagados sobre as razdes de ser professor de Filosofia da Educacdo no curso
de Pedagogia, em sua maioria, 0s entrevistados sinalizaram que o aspecto da obrigatoriedade
foi 0 mais determinante, uma vez que ao ingressar como professor de Filosofia na universidade,
além do componente curricular do concurso, os professores terminaram por se ocupar de outros
componentes curriculares de Filosofia, atendendo, assim, as necessidades da prépria instituicéo.
Isso se deve a oferta ndo permanente de componentes especificos a formacdo do professor
(razdo do seu ingresso) que, a cada semestre, precisa garantir o cumprimento de sua carga
horéaria, porém, a justificativa de tempo para o planejamento desses componentes curriculares
ndo implica necessariamente numa adesdo responsavel, que se constituiria num impeditivo de
dispersdes e de digressdes, diante do cuidado que se exige, em termos de formacéo dentro de
um curso, aos objetivos e a finalidade de uma respectivo componente curricular.

Circe, em seu relato, sinaliza que a sua insercdo, como professora de Filosofia (da
Educacéo) no curso de Pedagogia, possibilitou um movimento de maior liberdade em seu fazer
docente e, posteriormente, uma sensa¢do continua de maior pertencimento ao curso, haja vista

o fato de que o Colegiado apoiava seus projetos e suas a¢des. Atitude essa que a professora ndo
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encontrava em seu Colegiado de Filosofia. O discurso da professora Circe reiine um certo
refrigero por ter a possibilidade de ensinar Filosofia, fora de seus muros, e realizar modificagdes
na propria forma de ensino e das avaliacdes, sempre levando em consideracdo a dimenséo
intersubjetiva (instituicdo, estudante e professor) que perpassa a sala de aula — em termos de

planejamento.

Tive uma bela descoberta, de que havia uma abertura muito positiva do curso
de Pedagogia para o ensino de Filosofia e para, especificamente, 0 meu
trabalho. Fui avaliada no curso de Pedagogia como docente, no periodo da
professora XXXX. Ela me chamou para conversar e dizer que fui a professora
mais bem avaliada de Filosofia no curso de Pedagogia. Outros professores de
Filosofia deram aula, mas fui a mais bem avaliada pelos alunos. Entdo, esse
retorno é positivo, porgue acho que o diferencial do curso de Pedagogia é que
ele apoia as a¢des do professor. Entéo, essa trajetoria foi, onde diria que houve
uma ressignificagdo dessa relacdo com a area de Pedagogia.

Entdo, essa recepcdo é um diferencial, porque ndo se constr6i nenhum
processo de ensino e aprendizagem sozinho. O professor ndo € detentor do
conhecimento, mas o mediador. O apoio do colegiado é muito importante,
porque ele me da liberdade, apoio e acolhe os projetos e dialoga com o0s
alunos. Esse apoio é importante, porque no curso de Pedagogia,
diferentemente de outros espacos na XXXX, me sinto livre para inovar na area
do ensino de Filosofia, para inovar na hora do processo de avaliacdo, de ensino
e aprendizagem e propor coisas que atenda nao s6 a demanda da formacao do
aluno e da instituigdo, mas também as minhas demandas docentes, porque ndo
guero me transformar numa professora ressentida. (Professora Circe)

O depoimento de professora Circe também nos aponta para uma reflexdo profunda sobre
o importante papel que o Colegiado deve/deveria assumir na perspectiva de fomentar um
trabalho colaborativo, tendo em vista o fato de que o saber professado (ROLDAO, 2007)
pudesse ser ensinado de um modo que os estudantes fossem bem formados, em todos os
componentes curriculares que sdo indispensaveis aquele curso e, por conseguinte, aquela futura
atuacdo profissional dele decorrente. A opcdo da professora Circe, de adentrar no curso de
Pedagogia, deu-se por uma oportunidade que surgiu e por relatos de que este mesmo curso tinha
uma recepcao (colegiado e estudantes) que possibilitava um trabalho que, ndo menos rigoroso
e sistematico, permitia um ensino mais criativo e que se distanciava do modus operandi de
ensinar Filosofia.

Os professores Apolo e Dionisio, ao responder sobre o porqué de ser professor de
Filosofia da Educacdo no curso de Pedagogia, como € comum aos fildésofos, encarregaram-se
de alterar a pergunta, reescrevendo-a da seguinte forma, a partir de dois enfoques dados:
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1. “Por que ser professor de Filosofia?
2. Por que um curso de Educagdo deve prever disciplinas de Filosofia?” (Professor
Dionisio)

O professor Dionisio, como autor desses dois enfoques, diz que privilegia a segunda
opcdo como mais nuclear e que nos relacionamos ao problema de tese levantado. A nossa tese
tem se erigido, desde seu inicio, por uma compreensao clara acerca da importancia da Filosofia
(da Educacdo) no curso de Pedagogia (e nas demais licenciaturas), porém, ter consciéncia de
sua importancia, quando se refere ao ensino, ndo significa que ela tem cumprido essa finalidade
e, no caso da Filosofia da Educacao, se a Educacéo esta ai incluida. Aqui, retomamos Saviani
(2013), quando nos adverte dos cuidados ao se ensinar Filosofia da Educagédo, tornando o
segundo termo (Educacdo) um apéndice. A nossa tese, portanto, a luz das contribuicdes de
Saviani (2013) e outros autores aqui citados, busca realizar uma discussdo que evite a
secundarizagdo da Educacéo, como é corrente no ensino de Filosofia da Educagédo. O segundo
enfoque de Professor Dionisio parece ndo entrar em 0posi¢do a nossa pergunta inicial, por
ambas estdo fundamentalmente relacionadas. Para nos ja € 6bvio a relevancia da Filosofia, mas
ndo as formas de seu ensino, na medida em que ndo instaura um processo de democratizacdo
do conhecimento, garantindo o acesso de uma minoria. Diferente de professor Prometeu, o
professor Dionisio defende como fundamental a Filosofia na Educacdo, mas ndo vé esses
campos como coisas inconcilidveis. Infere que a Filosofia, em sua imensa tradi¢do acerca dos
limites e possibilidades do entendimento humano e das formas de conhecer a realidade, pode
intensificar um olhar da Educacéo sobre si mesma.

A meu ver, idealmente, a Filosofia deveria ser uma espécie de ncleo comum
em todo curso de Humanidades, e a Educagdo estaria ai compreendida. N&o é
dificil perceber que os principais expoentes nas varias areas de Humanas tém,
em geral, alguma formagdo filos6fica mais continuada (e mesmo nas Ciéncias,
as Exatas ou as Naturais). Ndo é que a Filosofia seja necessariamente um
campo melhor do que outros, mas ela via de regra apresenta as questdes e
problemas segundo uma amplitude mais criativa ou consistente. Ela, com
efeito, amplia as perspectivas e permite ver o préprio campo para além dos
seus impasses e limites, digamos, apenas “empiricos” ou locais. Além disso,
todo o tratamento conceitual, hipotético, critico e problematizador que a
perspectiva filosofica empresta a cada questdo que ela vem a pensar a torna
um elemento ou um intercessor incontornavel para qualquer um que queira de
fato enfrentar a sua &rea de forma mais rigorosa, na complexidade que lhe é
propria e que lhe confere grandeza. (Professor Dionisio)

Em seu relato, professor Dionisio também, ainda que com menor resisténcia, faz uma
distincdo entre Filosofia e Educacdo, mas ndo nega a essa Ultima a capacidade de elaboracéo

tedrica, apesar de sua ligacdo eminentemente profunda com a pratica. Assim sendo, uma vez
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que sua formacao inicial foi fortemente marcada pelo bacharelado, ele credita a Filosofia (na
arte da especulagéo/teoria) a condicdo de possibilidade de qualquer campo pensar a si mesmo
— a Filosofia como espelho. Assim sendo, ao se constatar a grandeza da Filosofia, por tabela,
podemos vislumbrar a pertinéncia de ser professor de Filosofia da Educacdo seja na Pedagogia
ou nos demais cursos em que esse componente curricular se faz presenga obrigatoria. A
Filosofia, portanto, nesse horizonte de analise, assume a posi¢do de vinculacdo (ndo de
sobreposicdo) a Educacdo, dada a sua classica vocagdo pedagogica, colaborando para que sua
natureza e funcdo sejam mais compreendidas no exercicio e na elaboracéo teorica da pratica.

Assumindo, assim, o enfoque 2 “por que um curso de Educacéo deve prever disciplinas
de Filosofia?” ao enfoque 1 “por que ser professor de Filosofia?”’, embora ndo seja o caso em
questdo, pode reunir um perigo, quando se trata da questdo do ensino. Que a Filosofia é
relevante e fundamental j& é deveras compreensivel, mas em que medida ter consciéncia dessa
importancia equivale a afirmar que o ensino dela, por parte dos professores, leve em
consideracdo a variedade do campo e as especificidades das formacdes em que ela se faz uma
exigéncia? A Filosofia da Educacdo, em geral, levando em conta o enfoque/pergunta 2 do
professor Dionisio (por que um curso de Educacdo deve prever disciplinas de Filosofia?) é
tomada, muitas vezes, como um ensino de Filosofia Geral indiscriminado, que reduz todas as
subareas da Filosofia. Estas subareas, por sua vez, oferecem materiais distintos e especificos
para ser trabalhados nos diferentes cursos e que poderiam fazer da Filosofia uma area sempre
mais familiar e fundamental aquele campo, sobretudo, porque as articulac@es e aproximacgoes
sdo pensadas de antemédo enquanto planejamento.

No caso da Educacdo, ha ainda esse trago particular que a faz oscilar, quanto
a sua natureza ou real funcéo, entre um simples 'modo-de-ag&o’, uma colegdo
de procedimentos técnicos que possam favorecer as melhores formas de
aprendizagem e ensino (ou seja, a Educacdo pensada enquanto 'técnica’), e a
Educacdo vista também enquanto elaboracao tedrica. Pensar fora da teoria, em
nome da 'pura’ prética, significa em geral demissionar essa grandeza
intrinseca, ou ao menos possivel da area de estudo. E como gerir um
mecanismo, tdo somente - sem pausas, sem respiros, sem élans. [...] A
Filosofia, ou antes a falta dela, vem cobrar o seu pre¢o em geral ja no nivel de
pos-graduacdo, quando a elaboragdo conceitual é incontornavel. [...] Basta ver
o tratamento que em geral dedica-se as questdes teoricas ou filosoficas.
(Professor Dionisio)

Noutra diregdo do professor Dionisio, professor Apolo julga mais fundamental a
pergunta “por que ser professor de Filosofia?”. Essa pergunta, em detrimento a que dirigiu a
nossa entrevista, a saber, “por que ser professor de Filosofia da Educacao (na Pedagogia)”,

revelou aspectos predominantes no ensino de Filosofia propriamente dito e que reverbera no
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ensino de Filosofia fora de seus muros: enfoque no primeiro termo “Filosofia”, conforme critica
de Saviani (2013), compreensdo razodvel da Pedagogia tomada como Educagdo em sentido
geral (com destaque Unico para o processo de escolarizacdo) e resisténcia de pensar a Filosofia
articulada a outras formas de saberes, sempre a concebendo como algo que possui valor em si
mesmo, como se sua contribuicdo fosse inevitavel, mesmo diante do desconhecimento desse
outro que a recepciona (o estudante e o seu campo profissional). Defendemos nessa tese que 0
reconhecimento da importancia da Filosofia é o primeiro passo rumo aquilo que se faz mais
urgente em termos de formacéo filosofica de professores: as articulagdes com os outros campos
do conhecimento.

O professor Apolo ao falar sobre o porqué de ser professor de Filosofia, evoca a obra de
Deleuze e Guattari (1992) “o que ¢ Filosofia?”, que também serve de contribuicdo a esta tese,
nos conceitos de recognicdo e criacdo, trazendo a sua ideia capital, que € a distin¢do entre
Ciéncia, Arte e Filosofia, com destaque dessa Ultima que tem por funcéo a criacdo de conceitos.
Ora, se a Filosofia cria/inventa conceitos, faz-se oportuno trazer o conceito de problema em
Deleuze (1992), que o compreende como algo que ndo pode ser falseado. A cria¢do de conceitos
deve emergir de problematicas reais, do contrario, as soluc@es serdo igualmente falsas. Como
um ensino de Filosofia (da Educagdo) pode favorecer a reflexdo, a identificacdo de
problematicas e a criagdo de conceitos na Educacdo, quando o ensino de Filosofia fica centrado
em si mesmo, ou seja, ignorando o segundo termo “Educagao” (Saviani, 2013)? Se ao menos
ndo conseguirmos propor saidas para esse impasse, essa tese ja se encarregou de despertar 0s
envolvidos, diante da urgéncia do fato, a pensarem um ensino de Filosofia menos hermético e
mais compreensivo, menos autocentrado e mais voltado para os outros, menos textual e mais
ligado a outras formas de captacdo do real. Do contrério, a Filosofia ndo prestara seus servicos
a Educacdo.

Ora, por que ser professor de Filosofia? Porque acho que vou muito pelo que
Deleuze diz para mim, que é outra referéncia. Ele esclareceu muito para mim,
coisa que tinha dificuldade de entender, naquele livro dele de Introducédo a
Filosofia - 0 que é Filosofia? - que escreveu com Guattari. Esse livro € muito
esclarecedor quando faz um contraponto entre Ciéncia, Filosofia e Arte.
Formas diversas de vocé abordar o caos e tentar dar uma ordem, assim,
provisoria e precaria. Quando ele diz exatamente que a Ciéncia trabalha com
funcdes, a Arte trabalha com afetos e perceptos e a Filosofia cria conceitos. A
Filosofia cria conceitos, entdo, acho que o papel do professor de Filosofia é
exatamente isso: mostrar essa reflexdo: o que € Filosofia? o que é Ciéncia? o
que é a Arte? E quem faz essa reflexdo, junto com os outros, € o filésofo. O
artista ndo vai fazer, porque tem que produzir a obra e o cientista esta ocupado
com o laboratdrio. Quem tem que fazer isso é o filésofo. Entdo, vocé vai
pegando os fil6sofos que fizeram isso.
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Entéo, faz-se preciso inventar novos conceitos. [...] Acho que na Educacdo, a
Filosofia tem esse papel. Vocé levar os alunos a percepcao de que a Ciéncia é
fundamental, a Arte também, mas elas sdo formas de abordagem do real, elas
ndo captam o real. [...] Acho que na Educagdo esta precisando disso e é
necessario em qualquer area, mas na Educacdo vocé precisa reinventar,
repensar e criar novos conceitos. Por exemplo, até na sua pratica como
educador. Estou desenvolvendo um tipo de avaliagdo que vai muito nesse
sentido. (Professor Apolo)

O professor Cronos, ao falar de suas razdes sobre o porqué de ser professor de Filosofia
da Educacdo, apesar de seu notorio pertencimento e satisfacdo em esta no campo da Educacéo,

foi direto ao dizer que:

Primeiro, por obrigagdo. Vocé tem um PIT (Plano Individual de Trabalho
Docente), no qual vocé tem que preencher uma determinada carga horéria e,
as vezes, a oferta da disciplina tem que corresponder as demandas de sua
agenda. Entdo, em um semestre, vocé pega uma determinada disciplina, no
semestre seguinte, essa mesma disciplina jA& ndo se encaixa em sua
disponibilidade de horario, vocé tera que pegar outra disciplina. 1sso faz com
que vocé trabalhe com um leque de vérias disciplinas, ndo se fixando, por
muito tempo, em uma mesma disciplina. (Professor Cronos)

O professor faz um destaque para os riscos relacionados ao que nomeia de “leque de
disciplinas” que, muitas vezes, inviabiliza, por parte do professor, na criacdo de um vinculo
com o componente curricular em funcéo da rotatividade. 1sso vale tanto para o vinculo com a
turma, quanto com as especificidades de uma disciplina/componente curricular. Essa
“auséncia" de vinculo cria, conforme assim nomeamos, o “professor em transito” de Filosofia,
definido como aquele que em func¢do do desenho curricular dos cursos tem passagens rapidas,
em funcéo das poucas disciplinas/componentes curriculares que ministra, geralmente entre o 1°
e 2° semestres, e que ndo estabelece uma proximidade com o0 campo em que se inscreve. 1sso
serve a reflexdo ndo apenas para a Filosofia, mas tambeém para as outras
disciplinas/componentes curriculares de Humanidades.

O professor Cronos ndo vé a disciplina/componente curricular ou o curso como um
problema para ensinar Filosofia. Para ele, o que define, em Ultima instancia, o nivel de
introducdo a Filosofia ou a Filosofia da Educacéo, € o desejo de realizar com eficacia aquilo
que se é chamado, seja pela liberdade ou pela obrigagdo imposta do oficio. Ndo podemos
afirmar se esse desejo por si s6 garante a responsabilidade no cumprimento das ementas (nao
no sentido de grade e de obediéncia linear) de realizar um ensino em que as articulacGes por
elas sinalizadas sejam priorizadas (ainda que em muitos casos o abandono das ementas seja 0
caminho). Nem sempre o desejo, por si S8, garante o conhecimento do saber a ser professado
(Rold&o, 2007) e as condicbes de como o tornar ensinavel pela via da mobilizacéo de diferentes
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saberes da experiéncia, que se encontram na formacdo inicial, mas que também é atravessado
por outras experiéncias que lhe antecedem e que lhe sdo a posteriori.

Entretanto, esse ndo €, nem deve ser, pelo menos para mim, grande problema.
Meu primeiro grande problema é o do desejo, do tesdo, do gosto. Para mim
ndo importa qual é a disciplina, qual curso que eu estou ministrando.
(Professor Cronos)

Quando se trata de ensinar Filosofia (da Educacédo) para o curso de Pedagogia, professor
Cronos sinaliza, por meio do uso da palavra “encantamento”, que a Filosofia e a Pedagogia se
confundem, na medida em que a Filosofia € compreendida, em seus primordios, como busca
do ser, educacdo do pensamento e movimento de supera¢do da ignorancia. Sendo, portanto, até
nos dias, pela via das especificidades de suas subareas, um movimento de
educacao/autoeducacdo do espirito (Geist). Espirito, ndo em sentido religioso, mas do aleméo,
que significa intelecto/inteligéncia. Filosofia, ao fim e ao cabo, € um movimento de
autoeducacdo do espirito. E no falar do professor Cronos, Filosofia e Pedagogia, ainda que isso
tenha mudado na literatura moderna, em suas origens, sdo as mesmas coisas. Enquanto
professor de Filosofia, Cronos se intitula como professor raiz e que tem a sala de aula como seu
chéo, ou seja, a sala de aula como espaco de autoeducacdo de si e dos outros (nos limites do

que ¢ ensinavel ou ndo em Filosofia).

Agora, é claro que, quando eu entro em uma sala de Pedagogia, causa em mim
um encantamento, porque a Filosofia nasce com a Pedagogia, o papel da
Filosofia € o ensino, o primeiro movimento da Filosofia é o de esclarecimento,
libertar os prisioneiros das sombras, das aparéncias, das ilusdes. Durante todo
0 meu percurso profissional, sempre fui um professor de sala de aula, claro,
seguindo a trajet6ria académica que a universidade imp&e, com 0s cursos de
qualificacdo, especializacdo, mestrado e doutorado. Essas coisas sdo
exigéncias académicas, mas o fundamental é que, durante todo esse periodo,
estive no exercicio do magistério, ensinando Filosofia para diversos cursos: a
maioria deles, licenciaturas. Eu sou, literalmente, o que se poderia chamar de
um “professor raiz”. Claro que fiz pesquisas, publiquei artigos ¢ livros, mas 0
meu chdo, a partir do qual demarquei todas as minhas demandas académicas,
sempre foi a sala de aula. Do dia em que passei no concurso para a
universidade até os dias atuais, sempre estive em sala de aula. (Professor
Cronos)

Ao falar sobre os seus porqués de ser professora de Filosofia da Educacéo na Pedagogia,
a professora Athena trouxe, no caso de sua instituicdo de trabalho, uma razdo de natureza
geografica. O lugar em que o curso de Pedagogia esta situado, segundo as razdes da professora,
oferece a possibilidade de um melhor deslocamento, por ser proximo ao centro da cidade. As

outras possibilidades de ensinar Filosofia da Educagdo, em outros cursos, demandariam um
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maior deslocamento. Essa questdo geografica era o elemento definidor que exigia negociaces,
a cada semestre, j& que se tratava de critério preponderante.

Entdo, assim, eu sempre fui para outros lugares, porque, por exemplo, no
XXXX, para negociar esses espacos. Entdo, as turmas de Pedagogia séo
poucas e as outras sdo muitas. Entdo, sempre negociei estar 14 e ca. Entéo,
acho que num conjunto total, ndo devo ter dado mais aulas na Pedagogia do
gue dei fora, porque tem muito mais oferta fora. (Professora Athena)

O professor Zeus, em seu depoimento, disse que as raz6es para ser professor de Filosofia
da Educacéo, seja no curso de Pedagogia e em cursos outros, nunca é uma decisdo particular,
porque o Colegiado é quem vai se encarregar dessa distribuicdo de disciplinas/ componentes
curriculares, porém, enfatiza que sempre teve abertura para lecionar no curso de Pedagogia, por
julgar interessante a aproximagdo com pessoas gque pensam e se preparam profissionalmente
para atuar na Educacdo. De igual maneira, o professor Prometeu sinalizou que ndo optou pela
disciplina/componente curricular de maneira voluntaria e explica o fato de que teve que fazer
pesquisas e planejar o ensino de Filosofia da Educacdo, por reconhecer que ele carecia, em se
tratando de um curso de formagéo de professores, de um contetido especifico — 0 que supomos
que esse “especifico” €, ou deveria ser, a pedra de toque da articulag@o entre o filosofico e o
pedagdgico.

Primeiro, de fato, a definicdo de uma turma depende de um colegiado. Num
primeiro momento, ndo foi uma definicdo particular: eu quero e as coisas
aconteceram. Depois que elas aconteceram, percebi que é interessante o
contato com um grupo que se propde a pensar Educacdo e a exercer uma
atividade educacional. (Professor Zeus)

Porque tive que pesquisar sobre a Filosofia da Educacéo, mas especificamente
nessa area. Nao com relacéo a ser um curso de licenciatura, ou ser um curso
de formacdo, mas porque tinha que ter um conteido mais especifico. Acabei
me tornando professor de Filosofia e estou até hoje. Estou no curso de
Filosofia da XXXX, criado h& 5 anos, e estou como professor da disciplina
Filosofia da Educacdo. (Professor Prometeu)

Dos 08 professores entrevistados, as razdes apresentadas sobre o porqué de ser professor
de Filosofia da Educag&o giraram em torno de 03 grandes causas: 1. a questdo geografica como
elemento decisivo em decorréncia da agenda pessoal e das vantagens de locomocéo, 2. a
distribuicdo dos componentes feita pela Colegiado e a necessidade de complementacao da carga
horaria, 3. a formacdo em Filosofia como possibilidade de ensino de todos 0s outros
componentes curriculares a ela relacionados. O que nos levou a inferir que a decisao de ensinar
Filosofia da Educacao, seja por obrigacédo ou liberdade, ndo foi fundamentalmente voluntaria.

Suspeitamos de que se ndo houvesse uma mediacdo do Colegiado e a necessidade de
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complementacdo da carga horaria, o componente de Filosofia da Educacéo, na maioria dos
casos, teria grandes dificuldades de ser assumido por um docente. Porém, no caso dos
professores que participaram dessa pesquisa, apesar de outras razdes que ndo a propria
especificidade da Filosofia da Educacdo como critério de escolha (na maioria dos casos por

Imposic¢do), isso ndo correspondeu a um descompromisso com a docéncia.

4.2.6 Formar e formar-se no circuito de preparacao para a docéncia: constituindo-se
professor formador de Filosofia da Educacéo

A professora Athena trouxe um dado assaz interessante, porque além de apontar
situacBes em que a docéncia é vista como algo em construcao - que se dé& ao longo de toda vida
(formacdo continuada), também induz a uma possivel discussao sobre o processo de insercao
profissional inicial no Ensino Superior do professor (que ndo iremos tratar de maneira
pormenorizada), mais especificamente, nos cursos de licenciatura. Ao narrar sua formagéo
filosofica, a professora fala de sua “pesquisa particular” no ambito da Estética (nos estudos de
Walter Benjamin) e de seu processo de soliddo por ocasido de seu ingresso na universidade.
Tinha como objetivo dar aula de Estética no curso de Filosofia ou de Artes, mas em funcéo das
possibilidades profissionais teve que atuar no curso de Pedagogia e desenvolver suas proprias
metodologias para encontrar sentido na atuagdo em Educacao.

Outro aspecto observado é o fato de que muitos professores de Filosofia, que atuam no
Ensino Superior, gostariam de estar atuando nos cursos de Filosofia e a migracdo ndo voluntaria
(em funcao das especificidades dos concursos, em seus cursos e componentes curriculares, e a
necessidade do trabalho) terminou por fazer uma exigéncia de adaptagdo. Porém, os resultados
tém mostrado, ao longo do processo de analise, que a docéncia foi assumida com
responsabilidade, apesar do desejo inicialmente contrariado. E o senso de responsabilidade ai
identificado néo significou, necessariamente, na maioria das falas dos entrevistados, uma
implicacdo do professor de Filosofia (da Educagdo) com um ensino que extrapolasse a Historia
da Filosofia e propusesse uma articulagdo com as questdes educacionais — objetivo do
supracitado componente curricular.

Quando eu vim para 0 XX, 0 que queria, em termos de Estética, era dar aula
em uma universidade, ou na Filosofia, ou em algum Instituto de Artes. Ento,
cheguei a fazer um concurso na XXXX e ndo passei, que era para o Instituto
de Artes. Quando eu vim fazer para Filosofia da Educagdo, na XXXX, ndo era
0 que eu queria. Eu fui substituta dessa disciplina na XXXX, fui vendo que
podia usar 0s recursos conceituais da Escola de Frankfurt para uma espécie de
metodologia, também em termos de conceitos, mas em uma dindmica... pensar
questdes metodoldgicas na Educagdo. E foi isso que me fez, assim, pensar que
eu tinha condicOes de ser professora dentro de um curso de Pedagogia, de
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formagdo de professores. Entdo, o que tinha de base era isso: essa
possibilidade de uma experiéncia estética ampla que poderia ser pensada na
Educacdo, na experiéncia de formacdo de professores, na experiéncia desses
estudantes, futuros profissionais na sala de aula, justamente pensando para
além dos impasses e tal. Uma experiéncia inaugural, que poderia ser
construida apesar de todas as adversidades. Entdo, foi por ai que comecei a
andar. (Professora Athena)

Conhecer as falas dos professores entrevistados acerca do seu percurso formativo até
chegar a condicdo, nem sempre tdo clara, de professor formador, no aspecto da formacao
filoséfica de base (tedrica), nos levou a constatagdo de que todos assumem a postura de um
ensino por acentos. Isso poderia nos conferir uma certa tranquilidade se, o ensino por acentos,
n&o incorresse, no caso da Filosofia da Educacdo, em seu modo de organizacéo e finalidade,
como sinaliza Saviani (2013), em dispersdo que, em geral, imprime uma perspectiva
panoramica ao curso, sem que seja assegurado seus niveis de aprofundamento com a questdo
educacional. E claro que, as préaticas declaradas (ALTET, 2017) dos professores, em maior e
menor proporcdo, revelam um esforco de uma entrada na Educacdo, mas numa andlise de
conjunto, ndo se pode inferir com exatiddo, se a discussdo de Kant, em seus escritos sobre
Educacdo, ultrapassa o nivel de uma Historia da Filosofia, em sua dimensdo pedagdgica
apresentada, articulando essa reflexdo aos problemas da Educacdo contemporénea da
sociedade.

Uma discussao sobre a perspectiva de um fildsofo sobre a Educacdo, sem lhe perguntar
sobre 0 que seu texto tem a contribuir para pensar uma outra sociedade que nao é igual a sua,
mas que possui problemas semelhantes, num esforco de estabelecer aproximacdes e
distanciamentos, que ajude no enfrentamento (problematizacdo + resolucdo de problemas)
termina por reduzir o ensino de Filosofia da Educacdo, como adverte Ceppas (2004), a uma
histéria das ideias pedagogicas, subtraindo-lhe o potencial de uma forma de dendncia da
organizacdo educacional de uma determinada sociedade. A fala do professor Prometeu, em
seus movimentos didaticos, revela seu cuidado com a articulagéo entre Filosofia e Educagéo.

Inicialmente ndo tive uma escolha, uma opgdo. A minha area de pesquisa esta
na linha da Fenomenologia, mas especificamente, trabalho com Merleau-
Ponty. Dentre outras coisas, penso também essa questdo da Pedagogia, da
prética e do ensino, tentando buscar mais o seu debate inicial em torno da
questdo do corpo e da questdo do conhecimento. Mas eu ndo elejo uma escola.
Por exemplo, eu dou uma atencdo muito grande, no curso de Filosofia da
Educacdo, a Platdo. Ai vocé diz, por exemplo: "Pd, vocé tem uma formagéo
de interesse mais fenomenoldgico e trabalha com o idealismo? Por qué?”
Porque foi quem tratou bem dessa questdo, quem deu uma atencdo especifica
a Educacdo. Eu acho que Platdo teve. Acho até de forma inaugural que ele fez
esse papel. Pego textos classicos, como por exemplo, as pessoas dizem: "P6
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voceé vai trabalhar Kant na Filosofia da Educag@o? Por qué?” Porque acho que
0 ele escreve sobre a Pedagogia é um texto que tem que ser visto. Por qué?
Porque ele pensa um processo educativo de alguma forma. Vou fazendo
assim: quem falou da Educacédo aqui? Nietzsche, critica as nossas instituicdes
de ensino, entdo, "o que que tem a ver? O cara estava pensando a Educacéo
na Alemanha no tempo dele. Vocé sabia que a gente tem influéncia alema na
estrutura do nosso sistema educacional? N6s importamos coisas de 4. Entéo,
vamos tentar aqui ver se tem alguma coisa. As vezes, a gente se surpreende,
inclusive, para pensar o que gque a gente tem feito e observar o que foi herdado
e dai a falta de éxito dos nossos sistemas de ensino. Porque, a gente importa
as coisas e as ideias e ndo pensa. Como isso seria, aqui, na nossa pratica, com
a nossa diversidade, com tudo gque a gente tem aqui? (Professor Prometeu).

Os professores entrevistados, em seu percurso de formacdo e atuacdo profissional,
deram indicios de que se construiram como professores formadores, ainda que sem um devido
aprofundamento do que essa classificagdo encerraria, em razdo de sua vinculagio aos cursos de
licenciatura. Esse termo “professor formador” ndo apareceu de forma explicita nas declaracdes
dos professores entrevistados, mas os fatos trazidos dao testemunho de um universo de saberes
mobilizados para o enfrentamento das situacdes impostas pela docéncia de Filosofia da
Educacdo que, em principio, teria que reunir um planejamento que aproximasse o saber
professado (com acento na formacéo tedrica/Historia da Filosofia) da exigéncia de uma énfase
e de uma articulacdo com a Educacao.

A ideia de planejamento, portanto, para além das razdes da escolha do componente
curricular, permitiu a construcdo de uma docéncia da Filosofia para a Filosofia da Educagéo,
ou seja, como o ensino de Filosofia da Educacdo, em termos profissionais, surgiu por uma
consequéncia das exigéncias de um colegiado, das demandas de sobrevivéncia e de uma agenda
profissional e ndo de uma ligacdo pessoal com a proposta do componente curricular. Os
professores tiveram que buscar as formas possiveis de articulacido do saber filosofico com o
saber pedagogico. Sobre a ndo relagdo entre “pesquisa particular” na formacao inicial, op¢ao
feita pela via do concurso e a atuagdo em outros cursos que ndo séo de Filosofia, sobretudo nas
licenciaturas, a fala do professor Cronos € contundente.

A universidade é uma camisa de forca, determinada por departamentos. Entéo,
0 movimento departamental ndo é tdo simples. Quando vocé faz concurso,
vocé é locado num departamento, e este, com o tempo, torna-se a sua prisao.
E claro que vocé pode, com muito esforco, mobilizar-se e fazer a transicio
entre departamentos da prépria instituicdo. Mas, no meu caso, eu fiz concurso
para uma universidade que €, prioritariamente, voltada para a Educacdo. Em
qualquer departamento que eu escolhesse, estaria voltado para a Educacao.
Além do mais, a minha propria graduacdo, uma licenciatura, j& indicava, em
certa medida, a direcdo de minha caminhada profissional. Ao escolher fazer
licenciatura, estava escolhendo ser professor. A universidade na qual eu
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ensino, s6 recentemente, criou o curso de Filosofia, motivo pelo qual quase
sempre ensinei Filosofia para ndo fil6sofos, para graduandos em outros
cursos: geografos, historiadores, pedagogos, entre outras licenciaturas. Entéo,
todo o meu percurso, de certa forma, foi voltado para as licenciaturas, ndo
necessariamente em Pedagogia, mas em outros campos do conhecimento, mas
sempre trabalhando com a formacdo de futuros professores. (Professor
Cronos).

Como nos diz Cerletti (2009), em se tratando de docéncia, a formacdo inicial, por melhor
que seja, ndo pode suprir tudo. O que nos leva a concluir que a docéncia nunca pode ser
concebida como algo terminante, exigindo investimentos diarios e diferenciados de seus atores
(professores), para garantir niveis cada vez mais elevados, em sua pratica, que justifiquem a
eficacia do ensino — que é a especificidade da docéncia. Por isso, faz-se importante, ao
compreender as formas de docéncia, ter a ideia dessa mesma docéncia como algo sempre
singular, embora constituida e construida por atravessamentos coletivos, porque cada professor
formador, em funcéo de suas trajetdrias (pessoal, escolar, académica e profissional) é resultado
de um processo hibrido, resultante de inimeros fatores conhecidos e opacos acerca de si mesmo.

A composicao da docéncia, enquanto processo singular, vai se dando nesse movimento
de hibridizacdo que, como nos diz Cerletti (2009), vai ter a énfase relacionada ao que foi mais
predominantemente presente na formacdo inicial. Dito de outra maneira, a énfase ou o0 acento
do “o0 que” no “como” estara associada ao grau da dimensao tedrica e pedagodgica recebida.
Isso, sem duvidas, ira refletir na forma como se ensina. E como essa combinagéo se da no plano
subjetivo, torna-se passivel apenas de ser observada e ndo mensurada na pratica do professor.

Ao final da andlise do 1° eixo, sumariamos os seguintes achados em relacdo ao objetivo
da tese: a opcéo pela Filosofia e posterior docéncia se deu por diferentes razdes (objetiva e
subjetiva); a docéncia mostrou-se como um processo de construcao que se estende ao longo do
exercicio profissional; as marcas da formacdo inicial definem as concepcbes de Filosofia
abracadas e estas, por sua vez, afetam e conformam o ensino de Filosofia (da Educagéo); a
transicdo da docéncia em Filosofia para a docéncia em Filosofia da Educacdo ocorreu por
fatores alheios, que mobilizaram os entrevistados a se construirem como professores
formadores. A seguir, no capitulo V, apresentamos as analises decorrentes do 2° eixo intitulado

Filosofia da Educacéo, Pedagogia e Formacéao de Professores.
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Capitulo V N
O ENSINO DE FILOSOFIA DA EDUCACAO NA PEDAGOGIA

Com o proposito de percorrer o caminho de compreensao acerca de como a formacéo
filosofica, em sua dimensdo pedagdgica, se expressa nas concepcdes de ensino de Filosofia da
Educacdo no curso de Pedagogia, na perspectiva de seus formadores, este capitulo cumpre a
funcdo de exposicdo do 2° eixo analitico, que se inscreve na conexdo entre Filosofia da
Educacao, Pedagogia e Formacao de Professores. Ele se organiza em seis partes, com o objetivo
de discutir as relagdes entre: Filosofia, Educacdo e Pedagogia; o aprendente e 0 objeto
filosofico; o que, quando e como ensinar Filosofia da Educacdo; politica, formacdo de

professores e saberes disciplinar e pedagdgico.

5.1 Relagdes entre Filosofia, Educacéo e Pedagogia

No capitulo teorico dessa tese intitulado “Entrelagamentos histdricos entre Filosofia e
Pedagogia”, no subcapitulo nomeado “Filosofia e Pedagogia: aproximacdes epistemoldgicas”,
foi possivel compreender, a partir dos autores que Ihe servem de base, aquilo que a literatura da
area afirma: “a Filosofia possui uma cldssica vocagdo pedagdgica.” O que €, portanto, esse
pedagogico da Filosofia? Em outras palavras, esse pedagdgico quer traduzir que, apesar de sua
dimensdo especulativa/teoria, a Filosofia é autoeducacdo e se materializa (ainda que os filésofos
ndo estivessem preocupados com isso) em orientacdes praticas para a conducao da vida - o que
ndo significa autoajuda - uma vez que a Filosofia € uma forma de relacdo com o saber que
oferece mais incertezas que certezas, onde por condigdo, mesmo diante de supostas vaidades e
dogmatismos, as maos dos filésofos estdo sempre vazias, em razdo do fluxo incessante do devir
heraclitiano, onde conhecimento e sujeito estdo sempre sendo sem nunca serem.

Em sintese, para compreender a analise dos dados desta sec¢do, vale recapitular algumas
ideias que nos deram a possibilidade de fundamentar nosso entendimento acerca da ligagédo
historica e teodrica da Filosofia com a Pedagogia — com as devidas ressalvas da Pedagogia
compreendida como Paideia, assentada sobre a perspectiva grega, e da Pedagogia, engquanto
curso superior criado no século XIX, voltado para o processo de escolarizagdo da crianca e do
adolescente (em sentido institucional), embora o extrapole na medida em que pensa também o
processo de formacdo do humano, no aspecto da aprendizagem, em sentido geral (do homem
na relacdo com a sociedade). Essas ideias, por conseguinte, sdo: 0 campo semantico da

Educacdo, em sentido de Paideia, é, pois, a infancia e a juventude (Santana, 2009) e a Filosofia
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é autoeducacdo (CERLETTI, 2009). A Grécia imprimiu uma dupla referéncia ao conceito de
Pedagogia e a Pedagogia no Brasil, segundo Saviani (2007), se desenvolveu de dois modos:
como reflexdo ligada a Filosofia, em funcdo da dimensdo ética que atravessa a atividade
educativa e como formacéo da crianca, compreendida em sentido empirico/pratico com uma
inscricdo metodoldgica/caminho.

Em que pesem as diferencas da(s) Pedagogia(s) na contemporaneidade, nas suas
aproximacdes e distanciamentos com o seu passado de vinculacgéo a Filosofia, o conhecimento
dessas questdes é de fundamental importancia para se compreender e defender, se for o caso, a
Pedagogia como um campo autbnomo, embora compreendamos que a autonomia de um campo
ndo precisa se constituir pelo abandono de seus fundamentos, pelo contrério, a afirmacdo dos
fundamentos (assentados numa histéria de 25 séculos sem incluir a era cristd) sé fortalece e
confere solidez a ideia e/ou possibilidade de autonomia de um campo. Se a Filosofia e a
Pedagogia possuem aproximagdes historicas, onde estaria, portanto, as razfes igualmente
historicas desse “litigio”, como afirma o professor entrevistado Cronos, na relagdo entre
professores de Filosofia e professores de Pedagogia nos cursos de licenciatura, ou melhor, entre
os professores dos componentes curriculares disciplinares, de um modo geral, e os professores
dos componentes curriculares pedagdgicos?

A universidade, em sua emergéncia, deu as bases para esse litigio, na medida em que
conferiu, diante dos tripés de sua sustentacdo (ensino, pesquisa e extensao), maior prestigio a
pesquisa, conferindo-lhe investimento e atencdo continuos, enquanto o ensino se desenvolveu
como um corpo estranho a ela mesma, causando grandes impactos nos cursos de formacao de
professores, traduzidos pela dicotomia entre os saberes disciplinares e os saberes pedagdgicos,
refletida em seus professores. A fala do professor Cronos é bem significativa para fundamentar
a auséncia ou resisténcia dos professores de Filosofia no entendimento sobre a proximidade e
ligacdo do campo com a Pedagogia. O que reflete, talvez, que o problema seja mais interpessoal

que epistemoldgico.

Ha um litigio entre a Pedagogia e a Filosofia. Da mesma forma que os
filésofos ndo gostam dos pedagogos, os pedagogos ndo gostam dos fil6sofos.
E esse embate fica evidente quando esses dois grupos se reiinem para pensar
uma matriz curricular em comum. Todos, cada um do seu lado, querem
demarcar e ampliar o seu territério epistemol6dgico em detrimento do outro.
Os filésofos reclamam que os pedagogos, quando pensam uma matriz
curricular, por exemplo, para licenciatura em Filosofia, priorizam as
disciplinas de Pedagogia, deixando, em um segundo plano, as disciplinas de
Filosofia; por sua vez, os pedagogos queixam-se de que os filésofos
desdenham da importancia das disciplinas pedagdgicas, aquelas voltadas para
0 ensino, no curriculo dos futuros professores de Filosofia. Faz-se bastante
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ruido na comunicacao desses campos do saber. Trava-se uma luta de egos. Ao
fim e ao cabo, ganha quem impuser e ampliar o seu territério sobre o do outro.

Na verdade, nessa trama urdida de egos inflados, a grande vitima é a
Educacdo. Supera-se esse conflito indicando que o curso € de licenciatura, tem
uma identidade propria e visa a um objetivo especifico: formar professores. A
resolucdo 02/2015 prescreve isso. Neste caso, um licenciado em Filosofia
deve ter formacdo pedagdgica para ensinar na Educacdo Bésica. Acho que
essa relacdo litigiosa entre a Pedagogia e a Filosofia € um desservigo para a
Educacdo. A Pedagogia e a Filosofia nasceram juntas e devem continuar
juntas, estabelecendo, entre esses dois campos de saber, uma relacdo de
colaboragéo. S&o duas faces de uma mesma moeda. Pensar a Pedagogia sem
a colaboragdo da Filosofia € mutila-la, reduzindo a uma pratica cega,
destituida das bases conceituais que a justifica e a fundamenta; do outro lado,
pensar a Filosofia sem uma pratica pedagdgica é manté-la distante da
realidade, é construir um pensamento tdo vazio e estéril, que sequer se
comunica com o mundo. Sécrates, livre da caverna, ao contemplar o sol,
retorna ao fundo da caverna para anunciar, aqueles que eram prisioneiros das
sombras, uma verdade que eles ignoravam. A alma do filosofo divide-se em
duas; uma busca o conhecimento, a outra o compartilha. Ser filésofo ja é ser
professor. (Professor Cronos)

Professor Cronos, em sua fala sobre o vinculo entre Pedagogia e Filosofia, inverte os
dados da historia ao dizer que “a Filosofia nasce com a Pedagogia” e que “o papel da Filosofia
€ 0 ensino, o primeiro movimento da Filosofia é o de esclarecimento, libertar os prisioneiros
das sombras, das aparéncias e das ilusdes.” Segundo essa perspectiva, ndo ha como se pensar a
Filosofia fora da dindmica do ensino, que em sentido grego, aproxima-se da ideia de
compartilhamento de ideias, socializa¢do do saber e compromisso no combate a “ignorancia”
(o ndo saber). Se o ensino de Filosofia ndo é claro (em termos de comunicacdo) como 0s
estudantes irdo dele se apropriar para fazerem o processo de transformacédo de si e, depois,
partilhar essa experiéncia (cognitiva e ética) com 0s outros, de que modo que também possam
se transformar? Vale ressaltar, portanto, que a fala de Cronos ndo tem nenhuma relagéo com o
entendimento da Filosofia como “salva¢do”, mas apontar a dimensdo educativa da Filosofia

(Filosofar) em seus representantes (na dimensao do ensino).

Na historia das ideias, Plat&o é o primeiro pedagogo do Ocidente. E ele que,
através de Socrates, eleva o sujeito das trevas a luz, € aquele que, mesmo ja
sendo senhor do conhecimento, retorna ao fundo da caverna para resgatar
aqueles que se encontram prisioneiros da ignorancia. Entretanto, como ja foi
dito acima, o papel do filésofo ndo é conduzir, é dizer que existe, para além
do mundo no qual ele se encontra prisioneiro, um outro mundo querendo ser
conhecido. N&o cabe ao professor tutelar a acdo, direcionando a razéo dos seus
alunos. (Professor Cronos)
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A professora Circe, ao falar da sua compreensdo sobre a vinculag¢do historica entre
Filosofia e Pedagogia, reconhece a Filosofia como fundamento da Pedagogia e de todas as areas
que sdo descendentes desse ramo. Para Circe, a Filosofia, como assim € possivel constatar na
literatura, € a mée de todas as ciéncias, ndo no sentido de lhe ter o controle até os dias atuais,
mas no entendimento de que a Filosofia Ihes conferiu os fundamentos para que a emancipacéo
se tornasse uma realidade. Cruz (2011), em suas analises sobre a historia do curso de Pedagogia
no Brasil, reconhece igualmente a Filosofia como sua voz teorica e fundamento (depois cedeu
lugar a Sociologia) do qual se tornou possivel sua constitui¢cdo enquanto campo. A professora
entrevistada destaca que tem consciéncia desse elo tradicional (Filosofia e Pedagogia) enquanto
ensina Filosofia da Educacdo e enfatiza que utiliza um autor, no planejamento do componente
curricular, que favorece as possibilidades dessas discussdes em sala. Ndo podemos negar, mas
da Greécia Antiga até os nossos dias, outros fundamentos foram incorporados a constituicao da
Pedagogia, a saber, socioldgicos, antropoldgicos, entre outros, mas a Filosofia tem peso
primordial.

Digo que ndo s0 a area de Pedagogia, como das Humanidades em geral, foram
areas de saber que nasceram da Filosofia. Essa condigdo de fundamento
filosofico-critico € uma heranca que estd embutida em todas as areas do
conhecimento. Por isso, é muito interessante quando escolho Fourez para
trabalhar com os alunos. N&o escolho & toa, porque no livro "Tradugédo da
Filosofia: Etica nas Ciéncias" ele vai dizer que todo dominio da Fisica, da
Historia e da Cultura é uma heranga de natureza filoséfica. Sempre faco esse
enlace, porgue tem que priorizar o que impacta melhor. Tudo isso pertence a
uma heranca filoséfica comum. (Professora Circe)

Circe trouxe uma série de dados que, ao ministrar Filosofia da Educacdo, deixa
depreender uma implicacdo profunda (o0 que ndo significa auséncia de dispersdao) com as
questdes educacionais. Apesar da tradi¢do do ensino de Filosofia reunir uma grande maioria de
professores que se sentem professores de “uma disciplina” e ndo de um curso de formacdo de
professores, Circe se compreende como professora formadora. Em sua fala, nos diz, em outras
palavras, que os componentes curriculares de “Historia da Educacdo I e II”, situados no pos
Filosofia da Educacdo, também vai fazer uma reflexdo que discorre sobre o nascimento da
Pedagogia na Grécia e do entendimento de que Platdo € o primeiro pedagogo do Ocidente. Na
fala de Circe como na de todos os professores entrevistados, Platdo é citado, em decorréncia da
natureza eminente pedagodgica dos seus didlogos, como um filésofo que possibilita uma

articulacdo entre o filoséfico e o pedagdgico no ensino de Filosofia da Educacéo.
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Na verdade, eles estudam uma disciplina chamada “Historia da Educacéo | e
I, onde a professora vai dizer que a Pedagogia nasceu na Grécia antiga e que
Platdo é o primeiro pedagogo. Veja, existem dois tipos de escolas para um
professor de Filosofia. As escolas pedagdgicas, aquelas identificadas como:
comportamentalistas, construtivistas, montessoriana, tradicional, tendéncias
democraticas, entre outras. Além de pensar esses caminhos da Pedagogia,
recorremos a outros territorios de reflexao. Pensamos Platdo, Descartes, Kant,
Hegel, Rousseau e quase que a Historia da Filosofia e sua interface com a
Pedagogia em geral, e 0 acréscimo de um ou mais desses pensadores dessas
correntes pedagdgicas supracitadas. (Professora Circe)

Athena, na mesma direcao de Circe, enquanto ensina Filosofia da Educacdo, faz aluséo
permanente a Grécia Antiga como Paideia. Ndo é possivel pensar a formacao cultural do
homem, em todas as dimensdes possiveis, a saber, fisica, intelectual, moral e estética, sem tomar
como referéncia o arsenal pedagdgico grego, uma vez que a Historia da Grécia ndo é sendo a
prépria Historia da Pedagogia — forma mais geral de formacao e que é maior que a perspectiva
institucional (escola/universidade), embora também a inclua. Outro aspecto presente na fala da
professora Athena e que apareceu na maioria dos entrevistados é a compreensao da Filosofia
como elemento formador de sujeitos. A Filosofia como possuidora de uma dimenséo educativa,
ou ela mesma compreendida, em substancia, como autoeducacéo e transformacao, parece ndo
haver discordancia entre os professores entrevistados, apesar de diferentes caminhos possiveis
a essa finalidade. Em se tratando de ensino de Filosofia da Educacdo, admitir o potencial
metandico da Filosofia, tendo em vista 0 que a pesquisa nos mostrou sobre o ensino de Filosofia
da Educagdo no curso de Pedagogia, parece ndo ser suficiente para possibilitar, de forma
eficiente, situada e coerente, uma articulacdo da Filosofia com as questdes educacionais

contemporaneas a uma determinada sociedade.

A gente introduz os gregos, o tempo todo, principalmente. Porque € a préopria
Historia da Pedagogia, antes dessa forma de escola. A forma Pedagogia
sempre teve colada na Filosofia e vice-versa. [..] Acho que tem essa
fundamentacdo historica que a gente tende a acentuar e, fago isso, de alguma
forma, ao dizer que a Filosofia é sempre formadora. Ela pode ser formadora
na escola, na medida em que é sempre formadora de sujeitos. Mas sempre
pensei: mesmo quando dou aula para outros cursos, que realmente dou aula e
depois sumo, sempre tentei pensar coisas que pudessem contribuir para uma
formacdo mais ampla. (Professora Athena)

A consciéncia da Filosofia como instancia formadora, por si s6, ndo favorece necessaria
e diretamente a articulagdo com um campo que objetiva formar professores. O ensino de um
componente curricular, “requer a estreita articulagdo entre os conhecimentos do contetdo, o
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conhecimento pedagégico do contetdo e o conhecimento curricular” (SHULMAN,
2004/1987). O conhecimento do conteudo da Histéria da Filosofia, em seus infinitos autores,
ndo é suficiente para garantir o ensino de Filosofia (da Educacdo) no contexto da formagéo.
Segundo Cruz e Magalhées (2017), o professor precisa se ocupar com os fundamentos da sua
pratica. 1sso, conforme nossa intepretacdo, exige o desenvolvimento de uma consciéncia
permanente sobre “como” pedagogicamente se tem ensinado certos conteidos especificos fora
de seus espacos de elaboragdo/producao.

Ao se retomar uma determinada tradicdo que fundamenta uma area do conhecimento
em especifico, isso ndo significa submissdo no sentido de que esta mesma area do conhecimento
ndo pode mais se constituir sozinha ou que esteja fadada a um tributo intransponivel aquilo que
Ihe serviu de fundamento. A ideia da Filosofia como uns dos fundamentos da Pedagogia, tendo
em vista a tradicdo grega, ndo passa por uma ideia de hierarquizacdo. Por este motivo, a fala do
professor Zeus € bem oportuna a discussdo, na medida em que ele defende que a Filosofia seja
objeto de apropriacdo de todas as areas do conhecimento, quando se reconhece ou nao a sua
dimensdo formativa no aspecto da assimilacdo, da critica e da construcdo/desconstrucdo do
conhecimento.

N&o gosto dessa posicao da Filosofia como uma coisa que contém a luz que
guia. [...] Qualquer campo ou area pode se apropriar de elementos da Filosofia,
como podem também se apropriar de elementos da Fisica, da Ciéncia e da
Arte. Cada campo, quando se prop0e a entrar nesse universo, que é 0 universo
do conhecimento, precisa ter essa concepcdo de que pode se apropriar de
conhecimentos de campos diversos e construir maneiras de ver e de se
posicionar segundo aquilo que o seu mundo também lhe demanda. (Professor
Zeus)

Para Zeus, mais importante que demarcar o que é ou ndo fundamento de uma érea (coisa
do qual ndo se deve ignorar) é a apropriacdo das suas contribuicbes para a eficacia da
compreensdo, sempre ampliada, de seu objeto e dos encaminhamentos praticos que dela devem
partir. Professor Dionisio, ao discorrer sobre o vinculo historico entre Filosofia e Pedagogia,
terminou por retomar a discussdo sobre a dimensdo formativa da Filosofia. O que nos leva a
reconhecer, nos entrevistados, ao tratar do assunto, que o vinculo entre Filosofia e Pedagogia
se amalgamaram em fungdo de ambas, em suas diferencas e proximidades, pensarem a estrutura
educavel dos homens e os caminhos possiveis a realizacao desse processo. A questdo de fundo,
segundo Dionisio, € sempre “o formativo”.

A Filosofia foi, no seu inicio, muitas coisas, inclusive Educacdo. E Educacéo
em sentido estrito. Foi concebida para educar e formar, em Gltima anélise. Ou

ainda, se quisermos, para propor e proporcionar uma vida melhor e ndo apenas
para refletir ou conceber problemas abstratos. Basta ler qualquer didlogo do
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Platdo para se perceber o vivo interesse da Filosofia por esse aspecto
formativo. (Professor Dionisio)
Na anélise de Dionisio, é possivel depreender, levando em consideracdo o aspecto

formativo, que a Filosofia se constroi no dialogo e que, em razdo disso, ela ¢ formacéo e,
portanto, Pedagogia, uma vez que, para 0s gregos 0 mais importante aspecto da formacéo
integral do homem era a dimensdo moral (em sentido de propor um ideal formativo). A
dimensao intelectual era importante, porque possibilitava a correcdo dos vicios (moral) e a
participacdo na polis (politica). A Filosofia e Pedagogia, ainda que separadas nas discussdes e
pesquisas contemporaneas (mesmo que seja apenas na dimensao discursiva), sdo indissociaveis
quando se trata de pensar a formacéao dos sujeitos.

Ou seja, Filosofia de algum modo nomeia o que ela ndo €. O que ela € de fato
é formacdo, Pedagogia. Lembremos sempre disso: Sdcrates € o grande
professor e pedagogo de Platdo, Nietzsche chama Schopenhauer de educador,
Deleuze chama a Sartre de mestre - e porque os elogios sdo sempre esses,
pedagbgicos e ndo o grande metafisico, ou metodélogo, ou moralista? No
fundo é sempre de formag&o, de algum aprendizado que se trata em Filosofia.
(Professor Dionisio)

Outro dado potente, na fala do Professor Dionisio, diz respeito as relacbes
contemporaneas entre os dois campos em discusséo: Filosofia e Pedagogia. Segundo sua leitura,
assim como as areas de Humanidades se deslocaram da Filosofia, buscando sua emancipacéo
(o que ndo significa negar o seu fundamento), a Educacdo (que ele concebe como Pedagogia)
também trilhou 0 mesmo caminho. E, pelo que podemos supor, tendo em vistas as disputas e
os interesses do campo, essa dicotomia terminou tomando proporc¢des imensas que, ao invés de
possibilitar um trabalho colaborativo, s6 reforca a distancia e o trabalho de producdo do
conhecimento de forma isolada (guetos académicos).

Os vérios campos das ditas Humanidades foram depois se destacando da
Filosofia, um apds o outro. Nao foi diferente com a Educacéo. E, talvez, para
mostrar maior independéncia, alguns preferem que esse afastamento seja o
mais radical. Pensemos as questdes proprias do campo e que a Filosofia pense
as suas. (Professor Dionisio)

Seguindo a linha interpretativa de Dionisio, este sinaliza que, a Filosofia também se
encarregou de se distanciar das areas que até entdo lhe “pertenciam”. Esse distanciamento
ocorreu, dentre as varias raz6es possiveis, como ja tratado na tese, em decorréncia do processo
de institucionalizacdo da Filosofia (escola e universidade) e de um movimento interno a ela
mesma decorrente dessa institucionalizacdo: uma concentracdo da pesquisa filosofica nas
subareas de Epistemologia, Logica, Metafisica, Politica, Estética e Moral. A Filosofia da
Educacédo, portanto, vigorou como uma discussdo que pertence as discussdes da Filosofia, mas
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que se encontra disseminada em suas subareas, recolhendo o que elas tém de pedagdgico
(autoformacao e transformagéo). Isso representou, por um lado, um movimento de disperséo
do pedagdgico e sua consequente subalternizacao.

No contexto da formacdo em licenciatura em Filosofia, como alguns professores
entrevistados afirmaram, o enfoque é sempre na pesquisa (dentro das subareas e de sua
hierarquizacéo de valor), enquanto que o ensino é visto como algo digno de menor atengdo. A
afirmacdo de que todo texto filosofico €, por natureza, pedagdgico ndo exime a area, em se
tratando de Filosofia da Educacéo, do trabalho de reunir os textos dos filésofos que tomam a
Educacdo, em sentido estrito, como objeto de investigacdo. A Filosofia tem se repensado nesse
distanciamento do pedagdgico e, no ambito da Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo em
Filosofia (ANPOF), o GT Filosofar e Ensino de Filosofar, jA é um divisor de aguas no
enfrentamento dessa distancia.

Por outro lado, a Filosofia também enveredou por caminhos muitas vezes
fortemente técnicos ou profissionais, distanciando-se, ou até se perdendo de
todo desses seus propdsitos originais. Em parte, a0 menos no campo da
Filosofia, isso tem sido revisto recentemente. Primeiramente, através da obra
fundamental de Jaeger, ou mais proximamente, em Gadotti, e mesmo
Foucault. (Professor Dionisio)

Dionisio, ao fazer uma alusdo ao curso de Pedagogia, nesse entendimento do vinculo
com a Filosofia, diz que “falta, talvez, maior clareza nos diversos cursos de formac¢dao em
Pedagogia quanto a relevancia da Filosofia para a formag¢ao universitaria do pedagogo/a”. Isso,
segundo nossa percepcao, é de fundamental importancia para compreender, de maneira situada
e critica, além dos aspectos que tecem e constituem os parametros do ensino, também o0s
porqués dessa dicotomia. Sem essa contribuicdo tedrica que a Filosofia confere e sem a defesa
de sua presenca nos cursos de formacéao de professores, segundo Dionisio, isso pode fomentar
um discurso (agd0) que ja existe de atribuir ao curso de Pedagogia um status de curso ndo
cientifico/livre, embora oferecido em nivel universitario.

Restringir demasiado a funcdo tedrica do curso a meu ver devera torna-lo, em
algum momento, presa facil de iniciativas que visam fazer a
Pedagogia/Educacédo perder o seu estatuto de curso superior, voltando a ser,
entdo, apenas um curso de ‘formacdo de professores', mesmo que em nivel
universitario. (Professor Dionisio)

O professor Dionisio faz uma marcacéo de que a Pedagogia deve formar professores e
que estes (0s pedagogos) devem saber dar aula, porém, cabe-nos ressaltar que a formacéo de

professores, no contexto das licenciaturas, conforme Cerletti (2009) é de responsabilidade de
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todos os professores e ndo apenas daqueles das disciplinas pedagdgicas. Além disso, ndo sé a
Pedagogia, mas todas outras licenciaturas também se ocupam dessa tarefa. Quanto a afirmacéo
de Dionisio “saber dar aula”, com referéncia ao curso de Pedagogia, o diagnostico de Gatti
(2017) é bem oportuno ao sinalizar que nas faculdades do Brasil os docentes de Pedagogia e
das demais licenciaturas ndo sabem ensinar para quem daré aula. 1sso nos leva a inferir que, ao
contrario do que afirma Dionisio, o problema de “saber ou ndo dar aula” diz respeito as
licenciaturas em geral, ndo somente a Pedagogia e, quisa, a todos 0s cursos universitarios,
mesmo em se tratando de bacharelado. Claro que, ao fazer destaque a Pedagogia, o professor
Dionisio quis apontar um perigo que ja Ihe ronda, no que diz respeito as discussdes que
envolvem seu estatuto epistemoldgico que, segundo sua interpretacdo, permite o uso politico
dessa situacdo para destinar a docéncia a ndo professores (que ndo tenham formacdo em
licenciatura, que possuam cursos superiores em outras areas do conhecimento ou que possuam
cursos de curta duragdo em &reas afins).

Acima de tudo, que a Pedagogia forme professores/as! E que esses saibam dar
aulas! E, de todo modo, uma demanda legitima. A dificuldade ai é que uma
aula, a depender de como se a compreende, ndo € das coisas mais dificeis de
se construir e de se dar. Por isso, nesses momentos, voltam também os projetos
de todo tipo para abolir a exclusividade da docéncia para professores com
formag&o, ou ao menos para flexibilizar a possibilidade do ensino oferecido
por 'leigos', ou seja, aquelas pessoas de boa vontade que teriam a sua
experiéncia profissional pregressa a transmitir. E afinal, por que n&o?
Universidade para que, no caso? (Professor Dionisio)

Outro dado de extremada relevancia, presente no discurso do professor Dionisio, mas
que também se apresentou nos discursos dos demais entrevistados, ainda que em diferentes
perspectivas, mas consensuais quanto a compreensao em geral, é de conceber a Pedagogia de
um lado como Educacdo em geral e de outro como um curso restrito a pensar a formacéo do
humano apenas na aprendizagem em sentido formal (daquilo que a escola prop6e em suas
etapas). Para Dionisio, a saida para essa caracterizacdo estante do alcance da Pedagogia so pode
ser superada a partir da “sua ampliagdo de perspectiva”. Essa ampliacdo de perspectiva €
corriqueira no contexto do fazer profissional da Pedagogia e a pesquisa educacional, em alguns
autores que fundamentam esta tese, ja se encarregaram de defender, pela via argumentativa, de
que a Pedagogia se ocupa da formacéo escolar (nas questdes que envolvem o ensino/didatica),
mas, na medida em que € compreendida como Ciéncia da Educacdo, ndo pode se concentrar,
como afirma Cruz (2012) apenas a atividade de formacéo dos professores, mas também a pensar
a Educacdo como objeto de estudo sob pena de perder um espaco Unico na universidade para

essa tarefa.
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Saviani (2008) também nos adverte que a Pedagogia se ocupa no especifico da relagdo
professor aluno no contexto do ensino formal e da relagdo homem/sociedade no contexto da
formagdo do humano. O que, portanto, supera essa visdo, ainda fortemente presente, nos
docentes de outras areas do conhecimento, ao tomar Pedagogia como uma area voltada, num
viés aplicacionista, para o ensino (no sentido de assegurar a aprendizagem nos espacos formais).
Sobre “a ampliagdo de perspectiva”, ao se referir ao curso de Pedagogia, Dionisio diz que

[...] Estar em sala de aula ndo é apenas uma geolocaliza¢do espacial de
circunstancia, nem aprender € o resultado necessario da frequentacdo desse
espaco. S&o coisas inteiramente assimétricas, dispares. Eu vou a escola e até
aprendo... Ha de fato essa possibilidade... (Professor Dionisio)

Noutra direcdo, o professor Apolo ao discorrer sobre o vinculo historico entre Filosofia
e Pedagogia, embora 0 compreendendo, ndo gosta muito dessa ideia veiculada no campo da
Filosofia, que a concebe como “Mae das Ciéncias”. Para ele, a Filosofia “tem uma
especificidade que as outras ndo tem. A gente aprendeu erradamente: “a Filosofia ¢ a Rainha
das Ciéncias". Nao! Ela ndo é rainha de nada, mas tem um tempo e um campo especifico que
as outras ndo tém.” Para Apolo, a Filosofia, como afirma Deleuze e Guattari (1992) deve se
ocupar em “renomear, redescrever e recriar”, gozando de sua liberdade, tdo fortemente
ameacada no contexto atual, de reformular e colocar sob suspeita todos 0s objetos das outras
ciéncias. Ainda que outras areas do conhecimento possam fazer o que a Filosofia faz, ndo é isso
que justifica o seu objeto epistemolodgico, ao contrario da Filosofia que se sustenta, de maneira
igualmente epistemoldgica, por esse processo de pensar e refletir sobre todas as coisas.

Ela fica a vontade para reformular sua narrativa dentro daquela liberdade que
ela tem. Coisa que para um cientista ndo é possivel, porque para ele reformular
tem que estar dentro de parametros. "Nao! Aqui ja ndo é Ciéncia". E a Filosofia
tem essa liberdade nesse campo mais especifico dela. (Professor Apolo)

As andlises dessa se¢do, dentro do que foi possivel interpretar, levou-nos a inferir que a
compreensédo de antemé&o do vinculo histdrico entre Filosofia e Pedagogia nédo possibilitou, em
todos os casos, um ensino de Filosofia da Educagdo articulado com o segundo termo
(SAVIANI, 2013) e que a Pedagogia, no sentido impresso pela Grécia Antiga, ndo estabelece,
nas falas dos entrevistados, uma ligagio com a Pedagogia enquanto curso na
contemporaneidade, possuidora de outros interesses e vetores de investigacao, na perspectiva
de compreender as aproximacgOes e os distanciamentos dessa base cldssica. Na maioria dos
casos, vigorou a compreensdo da Pedagogia Classica e a vigéncia, ainda fortemente arraigada,
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como ja sinalizado acima, de tomar a Pedagogia atual como Educacdo e como campo

aplicacionista.

5.2 Relagdo entre 0 aprendente e o objeto filosofico

Ao pensar sobre a relacdo dos estudantes do curso de Pedagogia (perfis) e a formacao
filosofica (objeto do componente curricular de Filosofia da Educacdo), os professores
entrevistados apresentaram dados que dao indicios das dificuldades que encontram para ensinar
Filosofia (da Educacédo) e da compreensao que reunem sobre 0s estudantes em seus contextos
sociais. Ao ser perguntado sobre como deveria ser o ensino de Filosofia da Educacdo na
Pedagogia, o professor Sisifo trouxe o problema da “auséncia” de capital cultural dos estudantes
como um dos entraves. A marcacao estabelecida pelo professor, na verdade, ndo é de ‘auséncia”
de capital cultural, assim pensamos, mas, no caso dos estudantes de Pedagogia, da qualificacdo
dada a este capital cultural que, em muitos aspectos da fala, aponta se ndo um desconhecimento
ao menos uma tentativa de ndo enxergar a condigcdo desses estudantes e os problemas ligados a
estratificacdo social desses grupos. Defendemos que nenhum individuo esta fora de um habitus,
compreendido enquanto um sistema de disposi¢cdes (perceber, sentir, fazer e pensar) e que o
leva a agir de determinada maneira (BOURDIEU, 1898).

A qualificacdo dada a esse “capital cultural” pareceu ter o sentido de conhecimento dos
pilares da cultura ocidental, talvez, ndo reconhecendo outros tipos de saberes como integradores
desse mesmo capital cultural. Para professor Sisifo, as aulas de Filosofia da Educacdo tornam-
se mais desafiadoras, porque falta a esses estudantes de Pedagogia o capital cultural necessario
para os desdobramentos ulteriores dos objetivos do componente curricular, embora ele
reconheca que esse curso é marcado por uma vontade e um comprometimento em querer
compreender. O professor Sisifo enfatiza que os estudantes possuem uma dimensdo muito
pratica do curso de Pedagogia, coisa que ele reconhece que ndo € igual nos cursos de
Matematica, de Quimica e de Fisica, onde os estudantes buscam uma visdo mais reflexiva.

Quando vocé da aula nos outros cursos, l1a no XXXX, a Matematica, a
Quimica, a Fisica, percebe um interesse e uma caréncia dessa galera de uma
visdo mais reflexiva. Melhor, hd muito interesse do ponto de vista de alguém
que tem a mente das Ciéncias Exatas e das Ciéncias Bioldgicas, mas a relagdo
é diferenciada. Ha um interesse maior de sugar aquele momento Unico, que o
cara vé ali uma possibilidade de dar um upgrade cultural. Sinto isso nos alunos
da Quimica, da Matematica e da Fisica. (Professor Sisifo)

A andlise do professor Sisifo é deveras compreensivel, ao se olhar para o contexto

universitario da formac&o de professores e de sua inclinagdo a um maior acento na pesquisa em
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detrimento ao ensino/prética. Talvez, por essa razdo, ao ensinar Filosofia da Educacdo numa
perspectiva teodrica de Historia da Filosofia ou de Historia das Ideias Pedagdgicas, sem qualquer
tipo de referéncia ao ensino e as problematicas concernentes a Educacdo Bésica, seja mais
oportuno em cursos como os assinalados pelo professor Sisifo — que deixou depreender uma
visdo aplicacionista da Pedagogia, reduzindo a grande area ao curso — nos perfis atribuidos aos
seus estudantes.

[...] capital cultural é muito complicado. E ndo é sé isso. Digo que o curso de
Pedagogia também tem a quest&o assim. E um curso muito.... € uma Ciéncia
da Educacdo. Sinto essa dificuldade por parte dos alunos no curso de
Pedagogia na aula de Filosofia da Educag&o. Percebo um esfor¢o muito grande
e uma vontade muito grande de compreender. O que ha de dispersdo ha em
todos os cursos. Trata-se de uma coisa natural. H& pessoas que nao se
interessam pela disciplina. No geral, vejo um comprometimento, mas é
diferente. Porque acho que o aluno de Pedagogia, aqui na XXXX, tem uma
visdo muito pragmatica da Pedagogia. Entdo, ha algo que tento minimizar,
sempre chamando para as questdes mais fundamentais. Por isso que é
diferente. (Professor Sisifo)

Na mesma direcédo, o professor Cronos diz:

A constatacdo que faco é que, cada vez mais, recebemos uma clientela mais
fraca, desprovida de uma base s6lida, sob a qual tenham sido acrescentados
contetdos que possibilitem um nivel mais elevado de reflexdo. Recebemos
alunos que ndo criaram o habito da leitura, ndo aprenderam a articular
conceitos, suas reflexdes sdo breves e superficiais, seus voos sdo curtos e de
pouca altura. A consequéncia disso é que eles se tornam resistentes ao
pensamento. Se, no geral, uma tal constatacdo ja é assustadora, torna-se mais
grave ainda quando a clientela de futuros profissionais da Educacdo deseja
lecionar. E ou n&o é assustador um professor que ndo adestrou o seu espirito
para as leituras, para o delirio, para o encantamento, tornado a sua alma um
deserto, resistente a arte de pensar? (Professor Cronos)

A fala do professor Sisifo, no que diz respeito a relacdo entre o aprendente e a Filosofia,
levou-nos a inferir que, mesmo néo tendo clareza das questdes que encerram as discussdes sobre
o perfil do estudante do curso de Pedagogia no Brasil, seu entendimento pareceu partir de uma
visdo se ndo tdo clara da area ao menos passivel de uma compreensdo mais pontual. 1sso foi
possivel constatar, quando, mais uma vez, o professor afirmou que, nos cursos Ciéncias Sociais,
Histdria e Filosofia, torna-se mais possivel o ensino de Filosofia, em razdo dos estudantes serem
mais “senhores de si”, ou seja, possuidores de uma “maior” expertise para a reflexdo. Para
Sisifo, no caso da Pedagogia isso é diferente, porque, segundo sua perspectiva, os estudantes
ndo possuem um capital cultural (nos moldes do que se julga como o melhor saber) e 0 curso

possui uma inscrigdo fortemente pragmatica. Esta percepcdo, por sua vez, marca mais uma
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recorréncia entre os professores entrevistados, que concebe a Pedagogia como aplicacao,

negando-lhe, ainda que sem saber ou perceber, sua dimensdo de produtora de saberes e de

praticas.

Eu acho diferente. Eu ndo digo assim... E muito dificil ser... que acaba que
vocé vai falar sobre isso e esta até naturalizando, fazendo uma tese de que 0s
alunos s&o assim ou assado. E complicado. O que posso Ihe dizer é que dar
aula para licenciatura de Ciéncias Humanas, Ciéncias Sociais, Histéria e
Filosofia, eu me sinto muito confortavel, porque me vejo ali. Foi um ambiente
gue me empolgou para entrar na universidade e estudava no campus da
XXXX. L4 era Faculdade de XXXX. Acho que até mudou o nome. [...] Eu
tenho esse feeling com essa galera, que conhego na palma da mdo. [...] Nas
Ciéncias Humanas, nos cursos de Histdria e Sociologia, a galera é mais segura
de si, porgue a galera tem toda aquela onda do saber e do poder. (Professor
Sisifo)

Ao fazer alusdo ao curso de Pedagogia como um curso elitizado, o Professor Sisifo fez

referéncia ao curso de Pedagogia da primeira instituicdo em que ele ingressou como professor

de Filosofia da Educacao, em 2004, cujos estudantes ainda ndo eram provenientes do “governo

popular” e, por conseguinte, era possivel, no seu entendimento, veicular um ensino reflexivo.

Com a emergéncia do “governo popular”, pés Fernando Henrique Cardoso, 0 curso de

Pedagogia, na instituicdo em que atualmente ensina Filosofia da Educacdo, ndo reine mais

aquele contexto de possibilidade de discussoes e de reflexdes filosoficas que, na representacédo

do professor, pressupde um capital cultural.

Quando entrei na XXXX em 2004, embora ja tivesse um “governo popular”,
a universidade ainda ndo tinha dado aquele “bum” que deu a partir de 2008 e
2007. Entdo, ainda estava naquela sonda do Fernando Henrique. O curso de
Pedagogia ele era muito, do ponto de vista do social dos alunos, um curso
relativamente elitizado. Era um outro contexto, ndo havia... ndo era... era um
contexto, do ponto de vista social, muito diferente aqui da XXXX. N&o que
isso interfira na qualidade dos alunos, vamos dizer assim, ndo € esse topico,
acho que... sdo questdes... sdo0 muitas questdes que passam na cabega e Vo
ficar gravadas... (Professor Sisifo)

O professor Cronos, em seu depoimento, defende um ensino de Filosofia da Educacéo

na Pedagogia que se

[...] volte para a Filosofia, buscando saber ou trabalhar o sentido e a
importancia da reflexdo filoséfica como base de sustentacdo da praxis do
professor. Entdo, minha intencdo na Filosofia é tornar o professor de
Educacdo, de qualquer area, um pedagogo delirante, a partir do encantamento
que a construcdo do saber possa Ihe possibilitar. De certa forma, nos ultimos
tempos, principalmente, tornei-me muito mais um desconstrutor de
pensamentos do que um construtor. (Professor Cronos)
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Apesar de sua assumida e interessante vinculagdo ao campo educacional, engquanto
docente, notamos em professor Cronos, como também nos outros professores entrevistados,
uma compreenséo de que a Educacao e Pedagogia sdo coisas equivalentes, ou seja, servem para
designar as mesmas coisas. Parece nao se manifestar a compreensédo de que a Educacéo seria a
grande area, onde ai se incluem todas as Ciéncias que se ocupam, em suas especificidades, de
pensar a formacdo do humano. A Pedagogia pensa essa mesma formagdo do humano, mais
centrada no processo de ensino e aprendizagem dos individuos no &mbito da Educacdo Bésica
a Formacdo Universitaria, mas também na compreensédo da formacéo deste individuo na relacédo
com a sociedade em que ele se constroi.

Isso € notorio na expressao “professor de Educag@o”, que toma a Educagdo e Pedagogia
como termos sinénimos. Para o referido professor, um ensino de Filosofia da Educacdo deve
ser pautado por uma docéncia em que o professor se torna um desconstrutor de pensamento,
reforcando, talvez, aquele lugar comum de um ensino de Filosofia da Educacao conforme o
desejo de quem a ministra. O professor Cronos realiza um importante trabalho de formar
filosoficamente os estudantes de Pedagogia, mas ainda continua atrelado a um ensino de
Filosofia da Educacdo como Filosofia Geral (Introducdo a Filosofia). Outra coisa interessante
é que, segundo seu relato, ao ensinar Filosofia da Educacéo, ele deixa para os professores com
formacdo em Pedagogia a tarefa de discutir as ideias das correntes pedagdgicas, apenas lhe
reservando o trabalho de fazer com que os estudantes de Pedagogia delirem e desarrumem suas
casas.

Quando estou ensinando Filosofia para pedagogos, em vez de trabalhar
diretamente com as diversas correntes da Pedagogia, deixo essa tarefa para os
pedagogos. Eu desarrumo mais a casa do que a arrumo. Eu causo mais
problemas do que apresento solugdes. Porque, acho que o grande papel do
pedagogo é o de se perder. E instalar-se no universo da ddvida e da suspeita.
E ai cada um se encarrega de se construir ou se reconstruir, de se encontrar,
superar suas davidas, superar suas suspeitas. Enfim, arrumar a sua casa.

N&o acho que o papel do professor de Filosofia é dar dire¢do ao pedagogo e
dizer como ele deve pensar. Acho que a maior contribuicdo que um professor
de Filosofia pode oferecer aos seus alunos, futuros professores, é que, no
campo da busca do conhecimento, ele deve estar aberto a todas as correntes
pedagogicas ou filoséficas, a tudo que, de alguma forma, possa contribuir para
ampliar a qualidade do seu trabalho pedag6gico, mas jamais se tornar
prisioneiro de ninguém. Quem quer pensar €, COMO consequéncia, ensinar a
pensar, ndo pode servir a um senhor, tem que ser livre para direcionar o seu
préprio voo.

182



Quero visitar as casas do mundo, habitando, por pouco tempo, cada uma delas.
Tento fazer esse exercicio em minha pratica em sala de aula, ndo sei se sou
bem-sucedido. Costumo dizer para 0os meus alunos: "Gente, eu chego aqui
muito mais para desarrumar do que arrumar a casa de vocés". Gosto de citar
para 0os meus alunos, no primeiro dia de aula, a frase escrita no portal da
entrada do Inferno, na Divina Comédia, de Dante: “O vos que entrais,
abandonai toda a esperanga”. (Professor Cronos)

Ao discorrer sobre o como deve ser o ensino de Filosofia da Educacéo na Pedagogia, 0

professor Cronos, ainda que com um ensino marcado por uma Filosofia sem didlogo e

interlocucdo direta com a Educacéo, faz mencéo ao problema da doutrinacdo (GALLO, 2012)

em Filosofia que, como em qualquer outra area, prejudica um ensino que busca a emancipacao

dos estudantes. Segundo essa perspectiva, o ensino de Filosofia, genuinamente filosofico,

precisa assumir compromisso permanente com a critica e a suspeita em relacédo a tudo. Gallo

(2012) néo vé problema com a doutrina a ser ensinada, contanto que esta mesma doutrina néo

sejaassumida com a Unica e que ndo esteja fechada ao processo de se descontruir e de se ampliar

quotidianamente.

Acho que o professor de Filosofia presta um desservigo, causando danos
irreversiveis ao espirito critico de seus alunos, quando se transforma em um
guru ou um orientador espiritual, usando o saber filoséfico como um servico
de autoajuda, indicando para os seus alunos quais os caminhos que eles devem
percorrer para alcancar a felicidade. Porque, neste caso, em nada contribui
para o professor tornar-se um pensador, um desconstrutor. Nao basta ser um
tedrico de Descartes, um teérico de Kant, um teérico de Hegel. E preciso
pensar. Entdo, cada um acaba por transformar a sua sala de aula em uma
igrejinha, na qual cultua o seu deus particular. Com absoluta certeza, esse néo
é o lugar ideal para o nascimento e o livre exercicio do pensamento.

A sala de aula ndo é, nem nunca deve ser, lugar de culto. Ndo poucas vezes,
na Filosofia, cultua-se um filosofo como se cultua um deus numa igreja. A
sala de aula deve ser o lugar dos delirios, da rebeldia, da desobediéncia
conceitual, lugar onde a desordem clama pela ordem, e a ordem clama pela
desordem. Cada vez mais, estou convencido de que o espaco do delirio é o
melhor espaco para o bom exercicio da Pedagogia. Eu ndo acredito no
pedagogo que ndo saiba delirar. Segundo Platéo e Aristoteles, a Filosofia tem
a sua origem no thauma, na admiragdo, na perplexidade. Se o professor de
Filosofia quer, de fato, ensinar aos seus alunos, melhor dizendo, aos futuros
professores, a filosofar, entdo que os ensinem a se espantar, a manter vivo o
seu estado de admiracdo, a ter sua alma sempre perplexa diante dos siléncios
das coisas e dos seres. Essa é a condi¢do de abertura do ser.

Entdo, acho que, se ndo estou errado, o papel do professor em sala de aula é
de um provocador, um agitador de ideias, aquele que, através da arte de
pensar, possibilita uma abertura do ser, um desabrochar para 0 novo, para o
devir. Entretanto, deve ficar bem claro que ndo cabe ao professor a
responsabilidade de arrumar a casa que ele desarrumou. Essa é uma tarefa
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particular, singular, cada um, em sua singularidade, deve assumir a tarefa de
cuidar de si, de arrumar a sua propria casa. Assim, vou fazendo a minha
caminhada como professor de Filosofia, que administra o seu trabalho para
diversos cursos, inclusive o de Pedagogia. (Professor Cronos)

Ainda sobre o ensino de Filosofia como processo de desconstrugédo e ndo de doutrinacao
(GALLDO, 2012), o professor Cronos nos diz que

[...] o fato de desconstruir o pensamento ndo € a Unica coisa importante, € s6
um primeiro momento. Depois, entéo, vocé convida cada sujeito a reconstruir
0 pensamento, porque ninguém suporta permanecer, por muito tempo, no
reino da davida e das incertezas. Esse processo de desconstrugdo € o caminho
e nao a chegada. A dlvida é provisoria, momento de transi¢do entre o saber e
a ignorancia. Quem busca conhecer a verdade ndo pode se tornar prisioneiros
de uma dessas extremidades. Absolutamente nada deve ser definitivo, nem o
gue eu sei, nem tampouco o que eu ensino. (Professor Cronos)

A didética do professor Cronos, segundo nossa analise, é bastante autoral e marcada por
um processo, como ele mesmo diz, de uma formacdo em Filosofia fincada no processo de
desconstrucdo de tudo, onde ndo ha certezas sobre nada do ponto de vista do acesso e da
producdo do conhecimento. Diz que evita fazer as mesmas escolhas, em termos de textos
trabalhados, para evitar qualquer indicio de doutrinagdo ou mesmo de fixacdo em uma ideia.
Em funcdo de sua formacgdo em pesquisa nos estudos de Descartes, a utilizacdo da divida
hiperbdlica como estratégia parece inquestionavel em seu depoimento. Se se for possivel
pensar, a partir da perspectiva de Cronos, o enamoramento ou filiacdo a um filésofo sé pode
ocorrer se for pela via da oposicdo as suas ideias, onde a admiragdo logo da lugar a atitude de
suspeita.

As falas de Cronos sdo indicativos fortes de que sua docéncia é marcada por um acesso
a Histdria da Filosofia como Filosofar (CERLETTI, 2009) como dois movimentos inseparaveis
em termos de ensino filosofico. A sala de aula, portanto, deve ser um espaco de liberdade e de
questionamentos interminaveis. Uma questéo, portanto, que nos acomete: a dlvida e a suspeita,
em relagéo a tudo, séo condicdo importante que deve permear ndo apenas o ensino de Filosofia
(da Educacgdo), mas todo o ensino, porém, em se tratando de estudantes em formac&o, como
assegurar e/ou auxiliar, ao final de cada processo de desconstrucdo, verdades razoaveis para
que estes estudantes possam continuar no dia seguinte (ou na proxima aula) a operar suas vidas
nas reflexdes sobre si e seu campo de estudo? Quais s@o 0s impactos, em termos de ensino de
Filosofia (da Educacdo), da desconstrucao pela desconstrugéo?

[...] evito fazer essa escolha para que eu mesmo nao me torne prisioneiro de
uma delas. Tento ler, a cada semestre, um filésofo de forma diferente. E claro
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gue vocé os vé como desconstrutores do pensamento. Vocé pega Descartes,
que estd desconstruindo o pensamento que o antecedeu. VVocé escolhe um
Hegel, ele estd desconstruindo o pensamento. Vocé escolhe Rousseau, nem
precisa dizer mais nada: na Histéria da Pedagogia, ele desconstruiu a escola
antiga, aquela que tinha na memoria sua base de sustentacdo. Vocé pega
Schopenhauer, Nietzsche, eles estdo desconstruindo todo pensamento
metafisico. E assim segue. H& poucos dias, fazia uma palestra e, ao final da
mesma, disse: “Se eu tivesse no lugar em que vocés estdo, colocaria tudo que
eu estou falando aqui sob suspeita”. Ndo devemos acreditar — no sentido de
colocar fé — naquilo que a gente faz e pensa em sala de aula.

A sala de aula € um territério livre, onde o pensamento deve ter o direito de se
buscar, se achar e se perder. O melhor servigo que um professor pode prestar
aos seus alunos é ndo acreditar demasiadamente nele mesmo, ndo sacralizar
as suas verdades, ndo tornar a sua sala de aula um altar no qual ele revela para
0 mundo as suas verdades. E neste sentido que a ddvida, a suspeita e a
desconfianga tornam-se excelentes ferramentas de trabalho para o professor
que, mesmo ja sendo um professor, com responsabilidade de ensinar aos
futuros professores, continua portando uma alma livre, uma alma de aluno,
aberta para “a eterna novidade do mundo”. (Professor Cronos)

H4, ainda, no discurso de Cronos uma dimensdo muito sutil e poética de creditar, sem
empéfia ou mesmo arrogancia, a Filosofia a tarefa de colaborar visceralmente com o processo
de formacdo do individuo, sempre lhe garantido a possibilidade de ndo sucumbir a nenhuma
verdade pré-estabelecida com relacdo a nada. Sua resposta € mais focada no papel do filésofo
(mediado pela Historia da Filosofia) que por um adentramento na Educacéo, que em sentido de
Filosofia da Educacdo passa, talvez, silenciada. Cronos retoma um outro debate, ja feito em um
outro momento desta tese, com relacdo ao papel do Estado que, ao invés de garantir a liberdade
do ensino de Filosofia lhe subtrai seu forte apelo emancipador. Ainda nessa direcdo, Cronos
afirma que, nessa intervencdo do Estado (que pede a entrega do pensamento) S0 poucos 0S
professores que manterao, as custas da propria vida, um ensino de Filosofia sempre pautado na
desconstrucdo das verdades, sobretudo, das relacionadas ao Estado. Além disso, reafirma a
Filosofia como processo de autoeducac&o, isto é, cultivo de si que ocorre, necessariamente, ao

se romper com ao moral de rebanho?’, conforme Nietzsche (2012; 2009) nos adverte.

Entretanto, como ja foi dito acima, o papel do filésofo ndo é conduzir, é dizer
que existe, para além do mundo no qual ele se encontra prisioneiro, um outro
mundo querendo ser conhecido. N&o cabe ao professor tutelar a acdo,

27 Cf. Além do Bem e do Mal (2012) e Genealogia da Moral (2009) de Nietzsche: O auténtico cultivo de si e a
verdadeira autoeducacdo que podem ser alcancados com a Filosofia passa por um inegociavel processo de
diferenciacdo. O homem de rebanho é definido como aquele que é resistente a quaisquer criticas. Esse rebanho do
qual ele faz parte € dominado e conduzido por um tipo de moral que, para prevalecer e ser dominante, precisa que
os individuos sejam iguais e ndo se diferenciem.
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direcionando a razdo dos seus alunos. A religido e o Estado j& exercem essa
funcdo com muito mais competéncia do que o professor. Cabe ao professor
indicar caminhos (varios caminhos). A escolha de qual caminho deve ser
seguido é de inteira responsabilidade do aluno. Sabemos, desde o inicio, que,
ao final da caminhada, poucos sobreviverdo. Aos sobreviventes, cabe a
responsabilidade de perpetuar — como professores — o processo de producédo e
transmiss@o do conhecimento, em um fluxo e refluxo sem fim.

No6s vivemos em uma sociedade moderna, onde o pensamento € um
desservigo. Somos educados para caminhar junto ao rebanho e nunca se
desgarrar. O desertor torna-se um sujeito perigoso. Vai que o rebanho passe a
admira-lo. Kant, no texto "O que é o iluminismo", diz: “a unica possibilidade
de o sujeito alcancar a sua maior idade é através do exercicio do pensamento,
no qual, cada sujeito, assumindo-se, sendo o seu proprio senhor, torna-se, de
verdade, um homem.” Volto a falar da importancia pedagogica da méaxima
socratica: “Conhece-te a ti mesmo”. Sem esse retorno a si, sem esse olhar que,
antes de olhar para o outro, olha para si proprio, antes de querer ensinar, deseja
aprender, sem essa assuncdo intelectual, ndo ha progresso do sujeito pleno.
Aqui, valeriam duas maximas. Primeira: quem ndo aprendeu a olhar para si
ndo sabera olhar para o outro. Segunda: quem nao sabe aprender ndo sabera
ensinar. (Professor Cronos)

O professor Apolo, em seu oficio de ensinar Filosofia, por ele compreendida como
formacdo para a atitude critica e para a cria¢do de conceitos, conforme Deleuze e Guattari,
(1992), seus filosofos de preferéncia, tem um ensino de Filosofia da Educacdo voltado
igualmente aos demais entrevistados, para a Historia da Filosofia, com destaque para o Filosofar
(atitude critica) vinculado a uma visdo geral de Educacdo. Sera que aprender a atitude critica,
por si soO, ja é intermediacdo suficiente para que os estudantes se dirijam para uma reflexao
sobre a Educacdo? Apolo rompe com um ensino de Filosofia pautado unicamente na légica da
explicagdo (embora ndo o abandone), fazendo uso de estratégias de ensino, onde as diversas
linguagens podem também ter espaco na sala de aula. A conducdo das aulas, o texto filoséfico
e a forma de avaliacdo, no caso de Apolo, sdo absolutamente transgressores frente ao modo

habitual de se ensinar Filosofia.

A menina da danca fez uma coreografia e todo mundo entendeu qual o recado
que ela transmitiu e de que modelo filosofico ela estava falando. Os alunos de
Belas Artes fizeram quadrinhos. Teve um aluno que me entregou a Historia
da Educacdo em quadrinhos. Falei: “vocé tem que publicar isso, cara!” Quer
dizer, na verdade, é uma oportunidade para eles pensarem, mas também
utilizando recursos de outros campos, entendeu? Por que a avaliacao final, a
prova, tem que ser sO nesse regime certo ou errado e explique? Vocé ndo
atingiu o objetivo! Gosto mais de trabalhar mais para deixar uma coisa aberta
para a criacdo e a invencdo. E a Filosofia permite isso.

Depois da maturidade, aqui na faculdade...pedi para escolher um tema, deixar
uma coisa bem livre, queria que eles fizessem uma coisa que fizesse sentido
para eles. SO que agora, depois dessas visdes de Deleuze e outros, fiquei
pensando: é uma coisa especifica da minha area, € possivel fazer isso, mas nas
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outras areas ¢ mais dificil. Por que tenho que ficar s6 no registro da
explicacdo? Claro que a Filosofia é criacdo de conceitos, mas porque que nao
posso também permitir que eles expressem? Porque é uma turma que vocé
tem masico, artista (pessoal de Belas Artes), tem de tudo. N&o pego sé
Pedagogia. As turmas sdo mistas, as vezes. O que estou fazendo no trabalho
final é que eles possam fazer qualquer linguagem. Entdo, no altimo dia de
aula, vira uma espécie de sarau. O menino fez um rap da sociedade e do
cansaco... e 0 pessoal aplaudiu e disse: vocé tem que gravar isso. (Professor
Apolo)

Circe, a mulher e candomblecista, que sofre para se afirmar como professora de
Filosofia num espaco de poder, onde vigora um machismo extremamente agudo, defende um
ensino de Filosofia da Educacdo como Filosofar, mais voltado para a atitude critica por meio
da Historia da Filosofia, porém, com um acento no segundo termo: Educacdo (SAVIANI,
2013). O ensino de Filosofia da Educacdo, segundo sua perspectiva, deve priorizar a préatica, a
pesquisa e 0 ensino, o que nos permite inferir que sua docéncia é marcada por um enfoque na
formacéo politica e critica do estudante e possui um vinculo com a Educacao (ainda que de
forma geral). Ela faz uma marcacdo ao comentar que o Filosofar (atitude critica) ndo deixa de
gerar um impacto politico. Nao existe Filosofar isento de “o que” e o “como”, ou seja, ndo
existe “Filosofia sem partido”. A professora, como assegura Ranciére (2002), ndo concebe
como legitima essa separacdo entre senso comum e conhecimento filoséfico como condicao
para o ensino de Filosofia, que se assenta na ideia da desigualdade das inteligéncias, onde se
reflete mais um problema de classe que de saber ou ndo saber. Em Filosofia todo mundo sabe
alguma coisa.

Acho que o ensino de Filosofia na Pedagogia tem que priorizar uma
articulagdo entre a préatica, a pesquisa e 0 ensino. Faco trabalhos a partir de
temas que impactam e que sdo de interesse da Pedagogia. Com Platdo, Kant,
Hannah Arendt, Foucault e Sartre estou fazendo uma leitura politica com os
alunos. Pensar a Filosofia para o curso de Pedagogia tem que implicar uma
formag&o critica e politizada do aluno. VVocé ndo dissocia o ato de filosofar,
ou o ato de formulacdo de critica, de um impacto politico, ou seja, costumo
dizer que ndo concordo com a ideia de que ha um senso comum. Acho que
todo mundo tem um filosofar espontaneo e uma capacidade de julgar. H&, por

outro lado, um processo de Educacgéo e Cultura, do qual se herda o modelo
que forma a mentalidade. (Professora Circe)

Para além do comprometimento com a Filosofia da Educacéo, onde a Educacéo fica um
pouco alheia de uma articulagdo com a Filosofia, foi possivel constatar, na maioria dos
entrevistados, um ensino de Filosofia, fora de seus muros, completamente ligado a realidade,
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onde pensamento e vida ndo se opdem. Em um contexto de alto indice de suicidio e casos de
depressédo, a professora Circe mobilizou textos e autores especificos da Filosofia que ajudavam
a pensar a realidade, por meio de suas reais problematicas (DELEUZE; GUATTARI, 1992). A
Filosofia, em seu ensino, ndo pode se materializar em situacdes em que 0 outro e 0 seu contexto
séo suprassumidos por elucubracdes que falseiam os verdadeiros problemas e que poderia levar,
em termos de reflexdes, a criacdo de conceitos (solugdes) igualmente falsos.

Na XXXX produzia muito, inclusive, as pessoas ficavam surpresas, porque eu
tinha um grupo de estudo em Etica e Subjetividade, onde trabalhava com
Sartre, porque na cidade tinha um alto indice de suicidio e casos de depressdo
nas comunidades da regido de XXXX e XXXX. Decidi trabalhar algo que
pudesse instrumentalizar uma discussao e esclarecer acerca. Se vocé tem crise
existencial, como se supera isso? Entdo, Sartre para mim, naquele momento,
era oportuno. Foram os autores (Sartre e Nietzsche) que trabalhava na XXXX,
além de outras acdes, como seminario. (Professora Circe)

Circe, a Unica professora mulher do curso com formacdo em Filosofia, concebe a
Educacdo como modo de emancipacao e de formacéo cidada e atribui a Filosofia a tarefa de
contribuir nesse sentido, independente de escolas filosoficas, tema ou filésofos. Sobretudo,
Circe nos faz evocar Deleuze e Guattari (1992), em seus conceitos de recognigédo (reproduzir
sem criticas o pensamento dos outros e se deixar guiar por ele), que se contrapde a criacao de
conceitos, quando diz que a liberdade ou ndo do pensamento cultivada pelo estudante vai
reverberar na forma como sera professor. A professora é enfatica ao dizer que a Educacdo e a

Filosofia ndo querem um ensino marcado pela reproducao passiva de sistemas.

Essa condicdo de desenvolvimento da critica implica uma acgdo politica,
porque incide sobre os modos de emancipacdo ou de formacdo cidadd. Acho
gue a Filosofia, voltada para o curso de Pedagogia, tem que ter um impacto de
uma visao filoséfica que contribua para a formacdo cidadd, a formacéao
emancipada, a formagdo de professor livre, critico e auténomo,
independentemente dessa formacéao ser por escolas filosoéficas ou por temas
ou especificamente por autores. Por exemplo, no curso de Histéria posso
trabalhar o problema do tempo. E possivel trabalhar a relacéo entre Educacio
e Filosofia na tradigdo grega, medieval, moderna e contemporanea. Nao deixa
de ser um estudo por escolas, mas tem que ter esse impacto de dar uma
formacdo, visando uma mentalidade esclarecida e critica, porque isso constitui
ndo sé um diferencial para este aluno de graduacdo e de uma instituicdo
publica, mas como também enquanto futuro docente. Um docente que ndo
exerce a liberdade consequentemente ndo exercerd a livre catedra. E se ele ndo
exerce a liberdade, na verdade, ele esta reproduzindo sistemas e isto é
exatamente o que a Educacdo ndo quer, o que a Filosofia ndo quer. A gente
guer uma transformacdo e um projeto de cultura, de sociedade e de
racionalidade. (Professora Circe)
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O ensino de Filosofia da Educacdo, como j& sinalizado em outro momento da tese,
carece de um componente de Introducdo a Filosofia como condicdo de possibilidade de uma
articulacdo coesa entre Filosofia e Educacdo, sobretudo, quando se trata de estudantes que estdo
no inicio da formacdo universitaria. Ha uma pratica, muito corrente entre os professores de
Filosofia, que atuam na graduacao, de tomar o estudante como se ja tivesse um perfil daqueles
mais esperados na pos-graduacdo strictu sensu. Os estudantes criados no imaginario dos
professores de Filosofia da universidade ndo existem na realidade. Esses professores sdo pouco
preocupados, em sua maioria, em associar qualquer dificuldade do ensino as origens culturais,
ao pertencimento social e as questdes de género que atravessam os estudantes (CERLETTI,
2009).

Vale ressaltarmos que o problema de como “introduzir” o estudante na Filosofia é um
outro entrave que, fora do contexto da Filosofia da Educacdo, compromete igualmente os
estudantes no acesso a Filosofia. H& uma querela, dentro da Filosofia, em torno de se definir
se quando se ensina Filosofia se deve garantir 0 acesso do estudante a Histdria da Filosofia ou
se se deve relativiza-la. As vezes, dependendo do desenho curricular do curso, o professor s6
tem uma disciplina de 60 horas. Como é que ele vai dar conta disso? Assim sendo, 0 curso
termina sendo muito panoramico e ndo ha um aprofundamento. Ha uma perspectiva que
defende a ideia de que a Historia da Filosofia € relativa e o que se deve levar em conta é
desenvolver no estudante um espirito critico investigativo — o que foi privilegiado por todos 0s
professores entrevistados ao falarem como defendem que seja o ensino de Filosofia da
Educacao.

Kohan (2009), Marcondes (2008), Cerletti (2009), entre autores contemporaneos,
tentam resolver esses impasses que estdo relacionados ao ensino da Filosofia. Esses autores,
que sinalizei, ndo defendem uma postura binaria com relagéo ao ensino de Filosofia (se se priora
a Historia da Filosofia, ou se se leva em conta a formacao critica). Eles pensam que a Historia
da Filosofia € um pretexto para o Filosofar, que sé@o dois movimentos que de algum modo
plasmam o ensino da Filosofia. Eles ndo veem que se deva fazer uma opg¢do por um ou por
outro, porgque séo dois movimentos complementares. Os professores ndo devem abrir mao da
formacdo conceitual, mas também ndo devem deixar que as questdes conceituais fiquem na
mera especulacéo.

A fala abaixo da professora Circe traduz seu profundo compromisso, em termos de
planejamento, na elaboracdo de uma proposta de ensino que discute, pensa, pondera, exclui,

inclui, autores e temporalidades possiveis, com vistas a oferecer um curso em que o estudante
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e seu contexto (iniciantes) sejam levados em conta, ja que esses mesmos estudantes precisam
ser impactados positivamente em sua formagéo. Fora do contexto da Filosofia da Educagéo,
faz-se relevante destacar a repulsa de professores de Filosofia na universidade em trabalharem
com manuais. Ndo defendemos que uma formacéo em Filosofia deve ser resumida aos manuais,
mas ele se faz extremamente didatico, quando escolhido com critérios, para a iniciacdo dos
estudantes, na medida em que oferecem uma visdo geral dos temas da Filosofia e de suas
problematicas. A partir dai, julgamos que qualquer texto mais especializado, podera ser melhor
compreendido, ndo sem grandes esforcos, em razdo dessa introducdo. A critica em Filosofia
pede um movimento de compreensédo profunda do objeto criticado sob pena de nao resistir.
Evito sair da &rea de Filosofia, mas priorizo Platdo e Aristoteles. Ndo priorizo
0S pré-socréaticos e o periodo pos-aristotélico, porque sdo autores que tém uma
repercussao, por exemplo, mais adequada ao curso de Fisica. Na area de
Educacéo, por exemplo, cultura medieval ndo trabalho. Na era moderna, em
determinados periodos, trabalhei Descartes e Maguiavel, sempre dependendo
do perfil. Ao longo dos anos, eu descobri que trabalhar Kant, Hannah Arendt,
Platdo, Aristoteles, Foucault e Sartre é algo regular. Ja trabalhei Schopenhauer
e Camus, mas alguns autores ha uma dificuldade muito grande do aluno de
acolher, porque é um aluno de primeiro semestre. Na verdade, no primeiro
semestre, 0 aluno esta se inserindo no espaco da universidade. Procuro fazer
essa relacdo com autores e temas gque impactam na formacgéo e que, a0 mesmo

tempo, sejam adequados ao perfil do que a gente considera como aluno recém-
chegado na universidade. (Professora Circe)

A mobilizacdo de professora Circe, na constituicdo de um programa de ensino de
Filosofia da Educacdo no curso de Pedagogia e nas opcdes textuais que assume, mostra seu
esforco de um dialogo/articulacdo da Filosofia com a Educacdo. O que talvez ndo seja o caso,
ja que ndo observamos o professor em sala de aula, mas nem sempre 0s textos que em seus
titulos fazem referéncia a Educacao garantem, por si s6, uma articulacdo desta com a Filosofia.
A alusdo a Republica de Platdo e ao texto “Educagdo e Infancia em Platdao” de Walter Kohan,
num curso de Filosofia da Educagdo, é prova inconteste de um esforco de articular Filosofia e
Educacéao. Outro dado que parece importante destacarmos € que o filésofo Platdo aparece, em
grande parte dos professores entrevistados, como uma referéncia para essa possivel articulagdo
da Filosofia com a Educacédo. Isso se deve a grande contribuicdo do filésofo idealista, que
marcou profundamente o Ocidente com suas ideias, dedicando-se exclusivamente a pensar a
formagéo integral do homem grego.

Em que pesem as contradicdes e 0s pormenores de sua obra, Platdo defendia o acesso
ao conhecimento como virtude (cultivo do espirito) e a Educa¢do como responsabilidade do
Estado, que deveria preparar bem os cidad&os, para que estes ocupassem 0s cargos estatais com
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exceléncia, evitando que pessoas despreparadas, no exercicio de sua funcéo, legislassem em
causa prépria. Platdo foi o segundo da triade dos grandes fildsofos classicos, sucedendo
Socrates (469-399 a.C.) e precedendo Aristoteles (384-322 a.C.), seu discipulo. Seu sistema
educacional pregava a renuncia do individuo em prol da comunidade — o Estado Justo. Com
base nos discursos dos entrevistados e da nossa experiéncia, podemos inferir que Platdo é quase
uma unanimidade no planejamento do componente curricular de Filosofia da Educagé&o.

Procuro construir um programa, um plano de ensino, que favoreca e que
colabore para a formagdo do professor, porque na Pedagogia a gente esta
formando professores. Elejo temas e autores que impactam ou que seriam
leituras obrigatorias para esses alunos. Entdo, Platdo, em sua concepgéo de
Educacdo dos jovens. Nao da para trabalhar hoje "a Republica" toda, com os
alunos da graduacdo, mas trechos. Trabalho, que é um texto muito bom de
Walter Kohan, “Educacao e Infancia em Platdo”. Sempre trabalho esse texto
com os alunos, que é extremamente bom, porque permite o aluno fazer esse
enlace, de que modo essa contribuicao de Platdo, ao pensar a educacéo cidada.
Trabalho com Hannah Arendt, "a crise da educagéo”, que anteriormente ao
comecar a ensinar Filosofia, os alunos liam somente na pos-graduacéo.
(Professora Circe)

A professora Athena, ao falar de como defende que deveria ser o0 ensino de Filosofia da
Educacéo, diz que, num primeiro momento, tinha uma perspectiva mais teorica da Filosofia,
porque trabalhou com muitos textos e, depois, fez um movimento de olhar para essa préatica e
se perguntar se ndo seria importante tracar um outro caminho. Nao que as questdes conceituais
tenham ficado de lado, mas elas, de algum modo, passaram a dialogar mais com a realidade
educacional dos futuros professores. Pensar o ensino de Filosofia como Oficina tornou-lhe mais
atenta para fazer com que esse campo (Filosofia) estivesse mais préximo de formar o estudante,
de modo que ele pudesse olhar as questdes educacionais a partir da Filosofia. “A erudi¢do nao
faz nenhum sentido, ainda mais em um curso que nao ¢ de Filosofia.” (Professora Athena)

Athena ndo abre médo de uma marcacao histérica no ensino de Filosofia da Educacdo e
defende uma perspectiva de ensino (ainda fincada na Histdria da Filosofia) que parte da
contemporaneidade para a localiza¢do das questes na Historia da Filosofia Cléssica, ou seja,
o professor de Filosofia da Educacao, conscio do objetivo principal do componente curricular,
a saber, a compreensdo das relacbes entre o fenbmeno educativo e o funcionamento
da sociedade, vai tracar coletivamente um inventario sobre os problemas atuais que dilaceram
a Educacdo e, em razdo do tempo, elege aqueles mais importantes para um recuo a Historia da
Filosofia, vendo como os varios filésofos se ocuparam de pensar e responder as questdes,

sempre com o cuidado de contextualizar e evitar qualquer espécie de anacronismo.
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[...] ainda tem uma marcacdo historica. Era sempre a historia de comegar com
0s gregos e chegar na contemporaneidade nos ultimos dias de aula. E aquilo
ser um sopro que se diluia. Discutindo com meus colegas, inclusive com certa
ousadia, falei assim: "por que a gente ndo parte da contemporaneidade?" Na
verdade, ndo tem como ndo ser um olhar contemporaneo sobre tudo isso, mas,
porque a gente ndo parte de uma demarcacdo de problemas da
contemporaneidade, de um mapeamento da contemporaneidade, para entéo
justificar os sentidos e o lugar de cada autor nessa trajetoria da Histéria da
Filosofia? [...] a gente parte dos problemas contemporéneos e situa toda a
trajetéria da Historia da Filosofia, que vai ser mais ou menos linear,
dependendo de cada um em relacdo aos problemas da contemporaneidade.
(Professor Athena)

E digno de nota esse processo dindmico e inacabado de construcdo da docéncia, mais
especificamente em Filosofia da Educacdo. A professora Athena, em sua confessa formacao
tedrica de base, com predominancia na Historia da Filosofia, traz, em sua memoria dos textos
trabalhados, uma grande quantidade de filésofos que Ihe ajudam a propor uma reflexdo critica,
tomando a imprensa e a publicidade como ponto de partida e em razdo de sua filiacdo teorica a
Walter Benjamim. Diante das questbes sinalizadas por professora Athena, parece que a
Filosofia, como disse Rorty (1998), assume uma funcgéo explicitamente pedagdgica, no sentido
de ajudar a pensar e a ter um olhar mais acurado para esses efeitos produzidos pelas noticias do
mundo midiatico. Entdo, a Filosofia estd a servico (ndo no sentido de serva, mas de
colaboradora), de algum modo, da formacéo para esse olhar mais de fundo, mais antenado e
mais suspeito com relacdo a essas coisas que chegam, muitas vezes, de forma que ndo se tem

tempo de pensar.

Na disciplina de Filosofia da Educacdo, que € a disciplina que mais tem... a
que mais dei foi essa, faco uma linha histérica, mais recentemente com 0s
sofistas, e estabele¢co uma conexdo com essa condi¢do nossa de seres de pos-
verdade. Dou uma introducdo a essa questdo da impressa com Socrates e
Platdo. Depois, pulo para 0 Kant e pego a antiguidade e a modernidade. N&o
pego ldade Média. Pulo para Kant como esse momento inaugural da
Educacdo. Acho que agora ndo estou trabalhando mais o Nietzsche, mas ja dei
um texto sobre Educacdo dele ou comentadores. E depois vou para... hd um
tempo atras, trabalhava a modernidade com Kant, Nietzsche e Dewey, que
gosto bastante. Mais atr&s ainda, trabalhava com o Paulo Freire e depois
comecei a achar que trabalhava com muita gente, entdo, tirei fora. Na
contemporaneidade, utilizo a Rosa Maria Bueno Fischer para trabalhar
inserido nesse contexto publicitario. Ela tem apoio no Foucault. (Professora
Athena)

No geral de sua exposicao, professora Athena compreende, para além de um tracado

sistematico de articular Filosofia e Educacdo, a Filosofia da Educagdo como critica — ainda que

com vetores de Filosofia Geral (sem foco no fendmeno educacional). Afirma que fala da
192



Filosofia, mas reconhece que tem sensibilidade para compreender que ndo possui intimidade
com as especificidades da Educacéo e tudo o que faz a ela relacionado, enquanto professora de
Filosofia, deve-se a uma visdo geral — esse dado se mostrou evidente nas falas dos professores
entrevistados que participaram da pesquisa. Num movimento de colocar a sua propria pratica
de ensino em exame, Athena atribui a sua sensibilidade todas as mudancas que tém se esforgado
por fazer, na medida em que tem consciéncia de que os dilemas da Educacdo Contemporanea
(de qualquer sociedade) precisa se tornar objeto da reflexdo filosofica. Objeto ndo no sentido
de coisa a ser manipulada, mas de realidade a ser investigada em um ato cognitivo, apreendida
pela percepcdo e/ou pelo pensamento e que estd situada em uma dimensdo exterior a
subjetividade cognoscente.
Penso que as mudancas que fiz tem a ver com essa sensibilidade, mas entendo
gue estou sempre falando como alguém da Filosofia, entdo, ndo consigo
definir certas coisas como alguém que conhega ou que tenha muita intimidade,
enfim, com a area de Pedagogia, a ndo ser naquilo que posso entender de
forma geral. Mas de forma geral, comecei a pensar na minha érea, que eu tinha
que fazer algumas mudangas. Isso tem a ver com minha sensibilidade, o que
eu sei fazer melhor e, a0 mesmo tempo, essa sensibilidade para o
contemporaneo. E 6bvio que vocé tem uma base importante, mas ela se
comunicava pouco com a contemporaneidade. Entdo, assim é o que esse
tempo pede, em termos de Educagdo, ndo €? [..] A gente tem que
problematizar o préprio sentido de Educacdo, da escola, para pensar o que
fazer hoje, porque é uma escola e um profissional que entram muito em crise.
Vocé ndo tem autoridade como professor, tém escolas com uma precariedade
enorme, tem, muitas vezes, essa dispersdo e essa falta de interesse dos
estudantes com a escola. Eles estéo ali, mas ndo sabem o porqué. Entéo, me
preocupava muito essa questdo de como a gente tenta mapear o que é do nosso

tempo, para que esses profissionais cheguem na sala de aula e consigam se
comunicar. (Professora Athena)

O professor Sisifo, na mesma perspectiva da Professora Athena, tem uma relagdo com
a Filosofia da Educagdo fundamentalmente critica. A enunciagdo da dimensdo critica, na
maioria das falas dos entrevistados, deu indicios inequivocos da forca da formacéo inicial (foco
na pesquisa/teoria), no ensino de Filosofia da Educag&o como Filosofia Geral e/ou Introdugéo
a Filosofia e a utilizacdo da critica filoséfica como objetivo para afirmar inconscientemente,
ainda que de forma néo intencional, um ensino de Filosofia indiscriminado quanto ao curso.
Embora a Filosofia tenha a critica, a reflexdo, a exegese e a especulagdo como objetos de
investigacdo, isso ndo impede que outras areas também se ocupem dessa tarefa com bases em
seus préprios procedimentos, porém, a critica, em Filosofia, que remonta do verbo grego
krinein, deve ser compreendida como “separar para distinguir” o que ha de

caracteristico e constitutivo em uma determinada coisa. Essa separacdo distinta se exerce,
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remontando & ordem dos fundamentos constituintes. E é essa a critica, que é propria da
Filosofia, que a nossa tese reivindica para a Educagéo no ensino de Filosofia da Educacéo.

No contexto do curso de Pedagogia, o professor Sisifo tomou a critica a Educacdo como
escopo do seu ensino. Para ele, ensinar Filosofia (da Educacdo) é ajudar o estudante a
desmistificar a escola e os procedimentos de natureza psicoldgica. O professor escolheu a
Psicologia e a Psicanélise como objetos de sua critica, ndo negando as suas respectivas
contribuicdes a Educacdo (no recorte da infancia), mas denuncia a pretensdo de verdade
absoluta que sdo correntes nas suas teorizagcdes sobre quem € a crianca. Como se na Filosofia
também ndo houvesse essa pretensdo, o referido professor diz: “[...] na Pedagogia, tento fazer
isso. Tento colocar em cheque esses conceitos que sdo, as vezes, consagrados, cristalizados e
exaltados pela militdncia em Pedagogia” (Sisifo).

Minha relagdo com a Filosofia da Educacéo é critica. [...] A questdo de
desmistificar a escola e de desmistificar os procedimentos psicoldgicos da
Psicologia. E sempre isso que tento mostrar para os meus alunos. [...] Tenho
essa preocupacdo de tentar preparar aqueles alunos para eles conseguirem
perceber algo interessante na sala de aula, do ponto de vista filosofico, para
ajuda-los. [...] Entdo, tento desmistificar esses procedimentos da Psicologia.
Falo: “¢ claro que ¢ legal o que Piaget fez, o que a psicanalise freudiana fez,
mas elas também ndo sdo instrumentos de verdade total. Quem sabe quem é a
crianca? Ninguém! Essa é a grande verdade. Ha toda uma formatagdo da
Psicologia e da Psicanalise, que é interessantissima, que ajuda em varios
aspectos, mas que ndo e também a verdade sobre a crianca. (Professor Sisifo)

O professor prossegue, nomeando o trabalho de ensinar na Pedagogia como estado de
inquietacdo, em razdo de uma suposta auséncia de capital cultural dos estudantes desse curso,
afirmando, com assaz veeméncia, sua tendéncia tedrica na relacdo com a Educacéo a partir da
filiacdo a Foucault e Derriba. Esses fildsofos, segundo a analitica do professor, Ihes servem
para a legitimacdo de um ensino pautado na tarefa de denunciar a escola como espaco de
vigilancia em Foucault e de abalar as estruturas das instituicdes a partir de Derrida. Essas duas
teses incorporadas ao ensino sdo de extremada pertinéncia e as reconhecemos como
fundamentais na constituicdo da escola e até mesmo da universidade, como espacos de
consolidacdo da diferenca e de pensamentos perspectivistas, opondo-se a toda forma de
instauracdo de uma moral de rebanhos. mas, em se tratando de estudantes em formacéo e de
uma introducgdo a uma determinada area, como pedagogicamente se encaminha esse processo
de denuncia e de abalo das estruturas, enquanto se ensina, de modo que o estudante (em seu
contexto) e os objetivos do componente curricular sejam levados em conta? N&o basta apenas

a um professor de Ciéncias Humanas abalar as estruturas. Aliado a essa possibilidade de abalar
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as estruturas, de importancia inquestionavel, conferida pela formacédo tedrica, ele precisa se
dispor a compreender como pedagogicamente isso € possivel nas vérias situacdes de
aprendizagem, ou seja, compreender como 0s estudantes aprendem em suas singularidades.

No dia-a-dia, vocé trabalhando no curso de Pedagogia é uma inquietacao. Eles
vao entrar em sala e é uma preocupacao que tenho. Tem um texto que adoro
de um professor, chamado Alexandre Filordi de Carvalho, que é "Foucault e
a funcdo do educador." Ele é um cara da Filosofia da Educacéo e vai falar
sobre o que Foucault vai me ajudar em sala de aula. Estou dando uma
disciplina eletiva que chama "Tdpicos Atuais da Filosofia", em que a gente
trabalha a crianca na histéria do pensamento filosofico. Entdo, a minha
tendéncia tedrica e a minha relacdo com a Educacéo passam por Foucault e
por Derrida. Por Foucault, nesses aspectos da hierarquizagédo da escola como
vigilancia. O Derrida no aspecto que tem que transformar as instituicoes e
abalar suas estruturas. Esse é o papel de um professor de Ciéncias Humanas.
Isso, eu aprendi na minha tese de doutorado. O professor de Ciéncias
Humanas, o professor de Filosofia, como eu entendo, ele tem que abalar as
estruturas. (Professor Sisifo).

Nas falas de professor Sisifo, diferentemente das marcacgdes acentuadas que aparecem
como um sintoma de resisténcia a Pedagogia, noutra direcao, a fala de professor Zeus reabilita
um olhar afetivo a area ao dizer que

[...] A Filosofia e o ambiente de pedagogos, de quem se prople a essa
atividade de ensino, que é delicada, apaixonante e dificil, antes de qualquer
coisa, precisa ser o ensino de amor ao dialogo, de amor as diferengas e de
compreensdo de que ndo é possivel se fechar em nenhum tipo de concepcéo.
Ela precisa ser um espaco de exercicio radical da democracia. Entdo, como
deve ser o ensino? O ensino deve ser o mais vivo possivel, como uma
atividade mesmo de liberdade, de expressdo e de gosto para um dialogo em
que as diferencas aparecem, que as diferencgas se tocam, mas isso néo significa
dizer que nds ndo conseguimos conviver. Porque é exatamente essa ideia: de
um didlogo em que a democracia aparece, as diferencas aparecem, se
recepcionam e se acolhem reciprocamente, mantendo suas diferencas.
(Professor Zeus)

Ao refletir sobre sua pratica, o professor Sisifo é enfatico ao dizer que, no inicio, suas
aulas de Filosofia da Educacéo eram pautadas na Historia da Filosofia de um modo geral, ainda
sob os impactos recentes de sua dissertacdo de mestrado sobre Nietzsche, que admitia ter um
viés educacional, e que aparecia nas suas aulas por intermédio dos textos. Ndo podemos deixar
de destacar o esforgo do professor Sisifo em se construir como docente de Filosofia da
Educacdo. O seu caso € bem caracteristico de uma realidade do ensino de Filosofia da Educacéo
ou de qualquer outro componente curricular especifico de Filosofia, seja no curso propriamente

dito, ou em outros cursos, que toma a pesquisa particular do professor como ponto de partida e
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de chegada do componente curricular ministrado, onde tudo se liquefaz sob o nome de Filosofia.
O prdprio professor afirmou, em sua fala, que ministrou um curso de Filosofia da Educacéo
para pedagogos, apenas com os textos de Nietzsche, e que foi questionado por colegas de que
estava ministrando aula para a graduacdo como se fosse mestrado. O professor Sisifo
considerou a experiéncia como fantastica. Portanto, vale ressaltar que essa turma de Pedagogia
¢ aquela que esta no inicio de sua docéncia, antes do “governo popular”, que se diferenciava
por possuir capital cultural e abertura a reflexdo mais teorica, o que permitia a possibilidade de

um ensino em nivel de pds-graduacdo na graduacéo.

Foi uma experiéncia muito forte com o curso de Pedagogia. [...] Comecei a
dar nada muito ligado a Filosofia da Educagdo. Comecei a dar aula de Histéria
da Filosofia de um modo geral. Dava uma introducdo a Filosofia. Tinha
acabado de chegar de um mestrado em Nietzsche. Dava uma introdugdo a
Filosofia e no final chegava no Nietzsche e seus textos. O pessoal gostava. A
primeira aula suei bastante, fiquei bastante tenso, porque era diferente de
XXXX. Era na XXXX. Tudo isso me impactou, quando cheguei em XXXX.
Comecei a dar aula na Educagdo e fiquei tenso no inicio, mas depois o
professor XXXX tinha deixado um projeto em andamento chamado "Filosofia
na escola”, que era um projeto muito interessante, que era um convénio que a
XXXX tinha com as escolas publicas das séries iniciais, que queriam oferecer
uma classe ou um periodo das suas aulas para a atividade chamada Filosofia.

Desde minha dissertacdo de mestrado, eu ja conectava com Filosofia da
Educagdo. Quando estava fazendo essa dissertagdo de mestrado, no inicio, o
meu orientador de TCC, em XXXX, falou para mim o seguinte: “sua tese é
legal, porque tem um respaldo em Educag¢do.” Fazia meio que uma leitura do
conceito que Nietzsche trabalhou, na sua primeira fase, que fala qual seria o
papel do educador? Ele falava que vocé tem que produzir um homem de génio,
um homem criativo, um homem que sabe. Minha dissertacdo de mestrado
defendia que o Nietzsche tinha um projeto pedagdgico, ao longo da sua
carreira, com suas ideias de génio, espirito livre, super-nomem. Nietzsche
gueria ensinar algo, mas uma ideia educacional em sentido amplo. Mais no
sentido da conversdo da vida e da Educacdo ligada aos valores existenciais,
uma coisa assim mais voltada a Paidéia Grega.

Dava s6 Nietzsche e muitos professores me criticavam, mas foram
experiéncias 6timas e fantésticas em sala de aula. S6 dei Nietzsche. O pessoal
falou um pouco que "parece que o senhor estad dando aula para o mestrado."
Dava aula para a galera do 3° e 4° periodo da Pedagogia, s6 sobre o Nietzsche
e usava textos com aspecto educacional no sentido mais espiritual. Entdo, me
tornei uma pessoa da Filosofia da Educacdo, nesses anos de congresso, com
XXXX. Conheci 0 XXXX. Ja tinha nocdo dos nomes da Filosofia da
Educacdo. Era um ambiente que transitava. (Professor Sisifo).

A critica de Nietzsche é de assaz pertinéncia para a Filosofia da Educacéo, em razéo de
sua contestagdo a ideia de “sujeito soberano do idealismo alemdo e toda a tradi¢cdo do
humanismo, revolvendo as convengdes que o produziram, mostrando o avesso de uma Filosofia
que ja ndo da conta da vida, porque sucumbe a pura abstragao” (HERMAN, 2002, p. 143).
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Depois de Nietzsche, todas as ciéncias que comungam da ideia de melhoria dos individuos, pela
via da formacdo, foram obrigadas a repensar seu ideal de homem e os caminhos para essa
realizacdo. Ainda segundo Herman (2002, p. 142), “Nietzsche provoca a filosofia da educacao,
na medida em que seu entendimento de individuo, verdade e razdo mina todas as bases de
sustentacdo do pensamento classico.” Voltando ao depoimento de professor Sisifo, cabe-nos
uma interrogacao: qual o alcance ou ndo de um curso de Filosofia da Educacédo apenas restrito
ao pensamento de Nietzsche? Como ficaria, no contexto desse curso, levando em consideragédo
a temporalidade, as correlacdes possiveis e as condi¢bes de exequibilidade, a reflexdo sobre os
processos educativos, 0s sistemas educativos, a sistematizacdo de métodos didaticos, entre
outros temas relacionados com a Pedagogia no contexto de Brasil? Afinal, o foco de Nietzsche
é o sistema de educacdo alemao.

O professor Sisifo defendeu um ensino de Filosofia da Educacdo marcado pela
autonomia universitaria (0 que entendemos que ndo significa, em termos de componente
curricular, fazer o que quiser, haja vista a importancia do contexto: instituicdo, cursos e
estudante na composicdo da cena da sala de aula) e pela oferta de 60% de disciplinas eletivas
de Filosofia com oferta obrigatoria no meio ou no final do curso. Em sintese, “aqui, por
exemplo, nés somos professores, cada um tem seu interesse, e entdo cada um conduz a Filosofia
da Educacédo ao seu modo. Nesse ponto, sou autonomia universitaria. Acho que a Filosofia da
Educacdo deveria ser assim” (Professor Sisifo). A liberdade de catedra (professor Sisifo) e a
construcdo coletiva de um planejamento autoral de ensino (que ndo ocorre entre os professores,
porque “ndo ha dialogo”, como afirma Professora Athena) néo significa o direito de ignorar,
enquanto se ensina, aspectos especificos que objetiva uma determinada formacdo. A liberdade
de céatedra, segundo a nossa percep¢do, incorreu naqueles que a defenderam como um ensino
de Filosofia da Educagdo como Historia da Filosofia. Essa reflexdo nos faz recordar Saviani
(2013), mais uma vez, ao afirmar que o ensino de Filosofia da Educacdo com énfase no primeiro
termo (Filosofia) & uma realidade na maioria das universidades brasileiras.

Outro elemento importante, sinalizado pelo professor Zeus, € sobre a defesa da Filosofia
como uma reflex&o que toma o humano como tendo valor em si mesmo e ndo como meio para
determinados objetivos e que a Pedagogia, aliada a essa verve filoséfica, rompendo com essa
perspectiva aplicacionista, busca encontrar possibilidade (métodos e caminhos) que ajudem a
pensar 0 outro ndo como ser de aquisi¢des de informacéo unicamente, mas como um ser que se

forma junto com os outros. Ou seja, o fim do sujeito kantiano iluminista (BIESTA, 2013), a
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saber, in abstrato autdbnomo, racional e livre (que fortaleceu a ideia de individuo) para a
emergéncia de uma subjetividade que se constrdi na intersubjetividade.

Entéo, parece que o curso de Pedagogia € um local em que qualquer professor
de Filosofia deve se sentir bastante a vontade. Eu me sinto bem & vontade
nesse ambiente. Por outro lado, ainda me parece que ocorre uma certa
dificuldade em compreender que a Filosofia faz parte de um movimento
educacional e de um movimento da cultura, que esta interessado no humano
como um ser que ndo é meramente em funcdo de uma outra coisa, mas que
vale por si mesmo como préprio humano. [...] Penso que por aquilo que a
Pedagogia se propde a fazer: que é encontrar procedimentos e caminhos que
possam pensar no outro. Ndo meramente como um ser de aquisicbes de
informac@es, mas um ser que se forma em uma relagdo com o outro.

Essa é ideia mais fundamental que a Educacdo precisa discutir. Ndo €
formacgdo para, ndo é ensino de competéncia para, mas alguma coisa do
humano que nédo € para nada, que é para isso mesmo que nés fazemos, que é
arelagdo com o outro. Entdo, ali parece um lugar que € possivel dialogar sobre
isso de uma maneira mais rigorosa e séria. Mesmo porque, no momento em
que temos uma educagdo para alguma coisa, para isso, para 0 mercado, para
aqui e para acold, termina se restringindo a mera instrumentalizacdo do
conhecimento. Acho que a Pedagogia € um local de formacdo de uma
responsabilidade que tem alguma coisa vinculada a vida do conhecimento, que
n&o é uma instrumentalizagio do humano. E uma coisa que se encerra naquela
relacdo e se constitui ali como algo que ndo é para nada, é aquilo que se faz
ali mesmo, como gesto de acordo e acolhimento. (Professor Zeus)

O professor Zeus trouxe uma reflexdo que, em outras palavras, traduz o esforco
investigativo dessa tese que, ao discutir o ensino de Filosofia da Educacéo, interroga-se sobre
como esse direito a Filosofia vem sendo assegurado na formacdo académica. Essa afirmacéo
nos faz retomar uma descricdo bastante pontual feita pelo professor Sisifo que, ao se deparar
com o ensino de Filosofia na Educacdo Baésica, percebeu que ele ndo funcionava e a
comunicacdo ndo acontecia. Essa experiéncia Ihe foi tdo marcante que resolveu levar essa
problematizacdo para a universidade, desenvolvendo um projeto de doutorado em que pensava
o0 papel da Filosofia e da universidade na comunidade.

[...] Vi a Filosofia ndo funcionando. O nome Filosofia perdido ali no espaco...
os professores cansados de dar aula. Senti tudo muito ruim. Foi o que me
incomodou, entdo, minha tese de doutorado, no inicio era: qual é o papel da
universidade na comunidade, qual o papel da Filosofia e da universidade na
comunidade? S&o questdes que o Derrida tratou bastante em um livro
chamado "Direito a Filosofia". (Professor Sisifo)

Apesar da resisténcia e da dificuldade do Professor Sisifo com o curso de Pedagogia é
possivel reconhecer seu grande esforco na construcdo da docéncia implicada com a area. Seu
discurso € de um professor que, a principio, ndo tinha uma boa relagdo com a Educagédo. N&o

fez uma opgdo deliberada, mas acabou se constituindo, ao longo da sua trajetdria, como
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professor formador. Retomando o que nos disse Cerletti (2009), o tipo de formacdo recebida e
a énfase dada no curso, se mais na dimensao tedrica ou pedagdgica, vai ter forca naturalizadora
na forma de composicdo e encaminhamento da docéncia. Os professores de Filosofia, como
também devem ser os professores que tem o mesmo tipo de impacto na formacdo, nédo
conseguem ensinar sem 0 recuso a teoria, sem a presenca de um texto, sem a investigacao de
um conceito e sem uma recorréncia permanente a Historia da Filosofia. Mesmo sem experiéncia
com a Educacdo Basica, 0 que ndo se constitui em uma regra necessaria e absoluta para a
docéncia, Sisifo demonstrou uma consciéncia do fato de que ensina Filosofia para professores,
porém, afirma que essa tentativa, de aproximacdo com as tematicas educacionais, sé pode
ocorrer por meio do invélucro teodrico. O que reforga o peso da formacdo inicial na forma como

se é docente.

Eu me sinto muito confortdvel dando aula na Pedagogia, embora seja um
desafio para mim toda vez que pego uma turma de Pedagogia. E uma questdo
gue estd sempre comigo, de que estou formando pessoas para atuar em sala de
aula. Isso é algo que ndo passa despercebido para mim, que é um desafio,
porque tenho um perfil tedrico. A minha relagcdo com a Filosofia é tedrica.
Quero entender os conceitos dos filosofos e a relagdo entre eles. 1sso s6 pode
ser alcangado do ponto de vista tedrico, porque a minha propria formagéo é
tedrica. N&o fiz licenciatura e ndo atuei em sala de aula. Agora, é algo que, na
minha responsabilidade como professor universitario, vem até a mim. A
minha relacdo com os alunos é uma relagéo positiva, eu ndo sei se 0s alunos
percebem, porque quando dou aula para Pedagogia, estou sempre tocando na
questdo da labuta do professor, da sala de aula e das suas questdes mais
praticas. Mas é 6bvio que isso vem sobre um invélucro teérico, que é da minha
formacé&o teorica, que aprendi na universidade. Minha relagdo com a Filosofia
é tedrica.

Nunca fui alguém ligado em pesquisas qualitativas ou quantitativas. Nunca foi
algo que me atraiu. Porém, ndo sou alguém que tem formagédo tedrica e que
chega em sala de aula e ndo da importancia para o fato de que esta ali
formando professores. Essa é uma questdo que vem a mim, a toda hora,
quando dou aula de Filosofia na Pedagogia. Entdo, tento ser didatico e falar
de coisas mais palpaveis, do dia-a-dia deles. Tento f