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Resumo

Assane, Issa Lazaro. (2024). O Ensino de Filosofia como poténcia para formacéao critica:
uma reflexdo em Walter Omar Kohan (Monografia). Universidade Licungo, Faculdade de
Letras e Humanidades-FLH, Quelimane, Mogambique.

Este estudo apresenta o tema: O Ensino de Filosofia como Poténcia para
Formacao critica: Uma Reflexdo a partir do Pensamento de Walter Omar Kohan. Assim
sendo, neste trabalho, damos énfase a reflexdo critica, hascente deste processo do seu
ensino (filosofia), para enfocar a filosofia como atitude filosofante, problematizadora do
mundo. Além disso, entendemos esse ensino como uma leitura do mundo, e para atingir
essa dimensdo critica, necessita ir além dos significados instituidos pelos filésofos
passados, dando a entender que o espirito critico, o de perguntar, alimenta-se de uma
insatisfacédo inspirada, sobre tudo, num estado de coisas, em que qualquer que seja,
exige ser problematizado pelo seu caracter de estado, instituido, estabelecido, e na
prépria logica do pensar que, quando é filoséfico, ndo se acalma antes da incessante
busca do sentido que os problemas impulsionam. O objectivo neste trabalho, é
compreender, de um ponto de vista filoséfico, como o ensino de filosofia pode contribuir
no desenvolvimento da critica e do pensamento reflexivo nos alunos. Sustentamos que o
ensino de filosofia deve sempre usar como pressuposto, a pedagogia da pergunta, o
dialogo, a problematizacdo da realidade visando levar os problemas contextuais a
discusséao, elevando assim, a capacidade critica dos alunos. Por fim, como resultado,
consideramos que, o ensino de filosofia pode contribuir para a formacéo critica dos
alunos, na medida em que se auto-emancipa, buscando cultivar nos alunos uma atitude
de confrontacdo critica para com os sistemas de pensamento que evoluiram no
Ocidente, acreditando sempre que pela sua natureza, os problemas que a filosofia deve

tratar sdo concretos num determinado contexto.

Palavras-chave: Ensino. Filosofia. Poténcia. Formac&o. Critica.



Abstract

Assane, Issa Lazaro. (2024). The Teaching of Philosophy as a Power for Critical
Education: A Reflection on Walter Omar Kohan (Monography). Licungo University,
Faculty of Arts and Humanities-FLH, Quelimane, Mozambique.

This study presents the theme: The teaching of philosophy as a power for critical
education: a reflection on Walter Omar Kohan. Therefore, in this work, we emphasize the
critical reflection, arising from this process of its teaching (philosophy), to focus on
philosophy as a philosophizing attitude, problematizing the world. In addition, we
understand this teaching as a reading of the world, and in order to reach this critical
dimension, it needs to go beyond the meanings instituted by past philosophers, implying
that the critical spirit, that of asking, is nourished by an inspired dissatisfaction, above all
in a state of affairs, in which whatever it may be, it demands to be problematized for its
character as a state. Instituted, established, and in the very logic of thinking that, when it
is philosophical, he does not calm down before the incessant search for meaning that
problems drive. The objective of this work is to understand, from a philosophical point of
view, how the teaching of philosophy can contribute to the development of criticism and
reflective thinking in students. We maintain that the teaching of philosophy should always
use as a presupposition, the pedagogy of questioning, dialogue, the problematization of
reality in order to bring contextual problems to discussion, thus raising the critical
capacity of students. Finally, as a result, we consider that the teaching of philosophy can
contribute to the critical formation of students, to the extent that it is self-emancipated,
seeking to cultivate in students na attitude of critical confrontation towards the systems of
thought that have evolved in the West, always believing that by their nature the problems

that philosophy must deal with are concrete in a given context.

Keywords: Teaching. Philosophy. Power. Training. Criticism.
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Introducéo

Na presente monografia debrucamos sobre o Ensino de Filosofia como
Poténcia para Formacdo Critica: uma reflexdo a partir de Walter Kohan; onde
olhamos a filosofia como reconhecidamente uma area do saber, que pode fomentar
nos alunos o pensamento critico, a reflexdo e a capacidade de julgar, contribuindo

para uma sociedade mais reflexiva e participativa.

Neste contexto, as ideias de Walter Kohan, filosofo e educador, lancam luz
sobre a relacéo intrinseca entre o ensino de filosofia e a promoc¢édo da formacao
critica, visto que, ao entrarmos no pensamento de Kohan, podemos discernir a
importancia de uma abordagem filoséfica que n&o apenas transmite conceitos
filosoficos, mas também inspira uma analise profunda, o questionamento constante e
a capacidade de enfrentar os desafios do nosso tempo.

Comumente, na actualidade, os alunos sao portadores de um certo
comodismo, sem duavidas, longe da revisédo reflexiva sobre o seu quotidiano, sem
discutir os problemas que os apoquenta, ou seja, simplesmente consumidores de
informacdes, sem andlise da mesma. E, nesta tendéncia, indagamo-nos, sob que
maneira o ensino de filosofia pode contribuir para a formacao critica dos alunos?

Com isso, procuramos entender em como garantir que o ensino de filosofia
seja critico e contribua para a formacdo de sujeitos reflexivos e engajados

socialmente, em contraposicdo a um ensino meramente memoristico e conservador.

Para a sua concretizacdo, temos o objectivo geral, que visa compreender
como o ensino de filosofia pode contribuir no desenvolvimento da critica e do
pensamento reflexivo nos alunos. E como objectivos especificos, expor a biografia
de Walter Omar Kohan, demonstrar a necessidade do ensino de filosofia na
contemporaneidade, e finalmente, explicar o ensino de filosofia como poténcia para

formag&o critica.

Constitui a nossa motivacdo principal a curiosa problematizacdo da questao
do ensino de filosofia que desde sempre foi um problema para a filosofia e que toca,
de facto, a sua existéncia real. Junto a essa primaria motivagao esta o nosso desejo
de “atacar” ao conformismo que enferma a muitos alunos que se acham incapazes

de discutir aspectos que 0s apoquenta no seio social.
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O estudo € de devida relevancia na medida que contribui para a formacao de
cidaddos mais capacitados, como também, promove uma sociedade mais
democratica, com individuos capazes de questionar, debater e agir diante aos
desafios contemporaneos. A pertinéncia filoséfica do pensamento de Kohan é
atestada nao pela quantidade de livros, discursos e ensaios por ele escritos, mas
pela inquietacdo intelectual que suas obras despoletam no meio académico,
buscando desta feita, “criar” um novo modelo de ensino de Filosofia que fosse além

das antigas correntes da filosofia, mas sim, um ensino que problematize a realidade.

Para a consecucado do almejado no trabalho, usamos o método hermenéutico
gue possibilitou-nos o estabelecimento de ligacbes entre o ensino de filosofia e a
necessidade critica do aluno enquanto actor social e o tradicional método analitico
gue consistiu na analise dialégica dos discursos lidos em diversas fontes sobre o

ensino de filosofia no quadro do pensamento filosdfico.

Quanto a estrutura, o trabalho se desenvolve em Il capitulos. Exposicao
Biografica de Walter Kohan, Influéncias e Andlise de alguns conceitos fundamentais
constituem matéria do capitulo I, no qual destacamos quem é Kohan, o que é que
ele faz na sua existéncia (obras), e alguns pensadores que lhe influenciaram
teoricamente. Além de demonstrarmos alguns conceitos que, no entanto,
consideramos digno de realce para melhor compreensao do trabalho.

No capitulo I, intitulada a necessidade de ensino de filosofia na
contemporaneidade, onde exploramos as ilagbes de alguns pensadores
contemporaneos sobre o ensino de filosofia e sua finalidade no processo educativo.

O Il capitulo, que é central deste trabalho, € consagrado a propria questao da
filosofia como poténcia para formacao critica, introduzida por uma visdo Kohaniana,
onde exploramos as suas contribuicbes para a educacdo filosofica, examinando
como suas ideias moldam nossa compreensédo da filosofia como um instrumento

poderoso na constru¢ao de uma sociedade mais reflexiva e critica.
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CAPITULO I EXPOSIQAO BIOGRAFICA DE WALTER KOHAN, INFLUENCIAS E
ANALISE DE CONCEITOS FUNDAMENTAIS

Neste capitulo, apresentamos o percurso de Walter Kohan, desde o ambiente
em que viveu até as circunstancias da sua vida e pensadores que determinaram o
seu pensamento, modo de ser e, inclusive, as suas acc¢des no contexto filoséfico.
Ademais, no mesmo capitulo, procedemos a analise de conceitos cruciais e,
portanto, considerados conceitos-chave.
1.1 Vida e obras de Walter Kohan

Walter Omar Kohan nasceu no dia 25 de Novembro de 1961, em Buenos
Aires, Argentina. Estudou filosofia na Universidade de Buenos Aires e também
Doutorou em Filosofia na Universidade Iberoamericana do México. Entre 2005 e
2007 realizou poés-doutorado na Universidade de Paris e entre 2017 e 2018 na
Universidade de British, Coldmbia. Suas principais areas de interesse sdo 0 ensino
de filosofia, as relagdes entre filosofia e infancia, filosofia antiga e filosofia da
educacdo. Trabalhou em diversas Universidades da América Latina.!

Actualmente é professor de filosofia da educacdo na Universidade do Estado
do Rio de Janeiro (UERJ), onde actua na licenciatura em pedagogia e no mestrado e
doutorado em educacdo (PROPED). Recebeu diversas bolsas e participou, como
membro e coordenador, de véarios projectos de pesquisa. E pesquisador do
Conselho Nacional de Pesquisa (CNPq) e do programa Pré-Ciéncia da Fundacado de
Amparo a Pesquisa do Rio de Janeiro (FAPERJ) onde é “Cientista do Nosso
Estado™ na area de Educacdo. Entre 1999 e 2001 foi Presidente do Conselho

Internacional para Pesquisa Filosofica com Criancas (ICPIC).

Walter Kohan, é um fil6sofo conhecido pelos seus escritos de inclinacéo
filoséfica e sua forte defesa a filosofia com/para criancas. Suas obras situam-se nas
areas de filosofia da educacéo, didactica de filosofia e outros campos de saber

referentes a filosofia. Como filésofo, redigiu varias obras e artigos. Porém, neste

1 Os dados biograficos de Kohan foram retirados da Faculdade Latino-americana de Ciéncias Sociais
-Argentina na sua pagina electronica https://www.flacso.org.ar/docentes/kohan-walter/ consultada dia
10/09/2023.

2 O Cientista do Nosso Estado (CNE) é uma referéncia no apoio a projectos coordenados por
pesquisadores de reconhecida lideranca em sua area, vinculados a instituicdes de ensino e pesquisa
sediadas no Estado do Rio de Janeiro, Brasil.
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trabalho destacamos as que, a nosso ver, sdo as mais notaveis, em cada ambito que

escreveu, nomeadamente:

Infancia. Entre educacdo e filosofia (2005); Filosofia para criancas (2008); A
escola publica aposta no pensamento (2012); A filosofia no ensino médio: caminhos
para 0 seu ensino (2000); A Filosofia na escola publica (2000); Filosofia — o
paradoxo de aprender e ensinar (2008); O Mestre Inventor — Simén Rodriguez
(2014); Socrates & Educacédo (2011); Ensino de Filosofia: Perspectivas (2002); Paulo
Freire, mais do que nunca: uma biografia filoséfica (2019).

1.2 Influéncias de Walter Kohan
As influéncias sao as fontes de referéncia ou inspiracdo que moldam o
pensamento ou a producéo de alguém. Kohan, teve influéncias tedricas, entre livros,

pensadores antigos e contemporaneos, situacdes vividas directa e indirectamente.

Portanto, podemos afirmar que Walter Kohan teve as de Sécrates, Lipman,
Deleuze, Foucault, Ranciére, Lyotard, pensadores que determinaram 0 Seu

pensamento, modo de ser e, inclusive, as suas accoes.

1.2.1 SOcrates: busca de um ensino dialégico

Tal como se afirma sobre Socrates, o didlogo € um elemento fundamental da
sua filosofia, foi um dos primeiros fildsofos a se destacar na capacidade de
argumentacdo e questionamento, ndo concordando com a conduta dos sofistas.
Este filbsofo utilizava duas técnicas, por meio da interrogagdo, tornar a
argumentacio consistente: a ironia® , que era a arte de interrogar e problematizar o
assunto, e a maiéutica* que era a arte de evidenciar, com base nas crencas de seu
interlocutor, um conjunto de verdades, ou melhor, com base nos argumentos de

guem participa da discusséo, mostrar os problemas ou falhas do discurso.

3 Aironia € a caracteristica peculiar da dialéctica socratica, ndo apenas do ponto de vista formal, mas
também do ponto de vista substancial. Em geral, ironia significa “simulacdo”. Em nosso caso
especifico, indica o jogo brincalhdo , multiplo e variado das ficcBes e dos estratagemas realizados por
Sdocrates para levar o interlocutor a dar conta de si mesmo (Reale & Antiseri,2003, p. 101).

4 Segundo Reale e Antiseri (2003), a maiéutica € um termo grego que significa “dar luz”, “dar parto”,
“parir” conhecimentos. E um método filoséfico criado pelo filésofo grego antigo, Sécrates. A maiéutica
socratica consistia num jogo dialéctico de perguntas e respostas sucedidas de mais pergunta. Aliada
a maiéutica a ironia, a inteng&o do pensador era demonstrar como as chamadas (p.104).
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Assim, Kohan (2004), olha Sécrates como uma figura importante, no que

tange ao ensino da propria filosofia, chegando a afirmar que,

para Socrates, ensinar (filosofia), filosofar com os néao filésofos, é
importante para tira-los do seu problema, pseudo-saber, para que eles
percebam que ndo sabem o que acreditam saber, para que deixem de
saber o que sabem. No fundo, Socrates € o dono da Unica Filosofia
praticada na pélis (p.117).

Destarte, podemos compreender que Socrates foi uma figura crucial na
filosofia, porém, o que pode nos importar ndo € propriamente o Sécrates, mas sim, a
figura que pode nos transmitir. Por esta razdo, Kohan busca um ensino dialégico, em

consonancia com a dialéctica socratica.

Kohan (2004) entende que a figura de Sdécrates é crucial, alguém que pensa
para os demais, alguém que quer que os outros reflitam sobre a sua realidade, as

suas ideologias e seus problemas como membros da polis (p.126).

Portanto, é notavel a influéncia de Socrates a Kohan, quando ele considera a
filosofia como um instrumento meramente dialégico, chegando a afirmar na sua obra
Infancia, Entre Educacéo e Filosofia, o0 seguinte:

o saber socratico ndo é algo “externo” ao individuo, que se adquire ou
se transmite como a agua, “que flui sempre de uma taga cheia a uma
vazia”. E um saber de busca, de caminho, de desejo, algo que comove
toda uma subjectividade que o encarna. No entanto, (....),& no didlogo
onde alguém que se apresenta como especialista em uma matéria é
levado a reconhecer, por meio do perguntar, examinar e discutir
socrético, que, em verdade, pouco sabe com relacdo a esséncia dessa
matéria,0 esquema seducdo, interrogacao, resposta, exame,refutacao,

confusdo é a via mais seguida por essas conversacdes (Kohan,
2005,p.163).

Socrates outorga uma especificidade para o professor de filosofia: ele nao
transmite um saber, mas possibilita aprendizagens, através de uma palavra que
interroga, examina e confuta. Leva os estudantes a problematizar, a auto-conhecer,
a buscar justificacdo da realidade de forma diversificada, em detrimento de uma

viséo superficial da realidade.

Por esta razdo, para Kohan (2011, p.6), o professor de filosofia na visao
socratica, ndo ensina como aquele professor que transmite um saber que o aluno

ignora; ao contrario, ele precisa nao ensinar dessa forma para que outro possa
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aprender; ele ndo transmite um saber, mas possibilita problematizar uma relacao
com o saber (e com a ignorancia). A partir disso, abrem-se outras possibilidades

para pensar e viver de outra maneira.

1.2.2 Matthew Lipman: A necessidade de uma educacéo do pensar

Matthew Lipman, filésofo norte-americano, forte defensor da Educagédo da
infancia, que enxerga a critica como espelho emancipador da filosofia nas escolas,
gue teve o propoésito mais importante de sua tentativa: fazer do fortalecimento do
pensar a principal tarefa da escola. Kohan, nas suas abordagens, néo foge disto, ele
defende a autonomia do pensar nos estudantes, dando implicancia que segue as
pegadas de Lipman.

Nesta ordem de ideias, Kohan (2016), entende que Lipman oferece quatro
formas de argumentar a favor dessa perspectiva: a) numa democracia, é
fundamental que a escola forme seus futuros cidaddos para que sejam razoaveis e
isso sO pode ser conseguido cultivando o raciocinio e a capacidade de julgar dos
estudantes; b) numa educacdo que cultiva o pensamento, 0s sistemas sociais
tornam-se mais racionais, portanto, as escolas devem cultivar a racionalidade dos
alunos para que possam se inserir melhor nesses sistemas; c) requer-se ensinar 0s
alunos a pensar ndo apenas pela sua utilidade, mas também porque elas tém o
direito de ndo receber menos do que isso (Lipman, 2003, as cited in Kohan, 2016, p.
14).

Outrossim, podemos olhar a insatisfacdo de Lipman quanto a educacao
tradicional destacada, de olhar os conteidos como o centro de toda atencéo, o que
pode proporcionar o espirito de memorizacdo dos estudantes e, consequentemente,
0 que pode leva-los a desconsideracdo total dos problemas da vida cotidiana,
encaminhando-os a uma aprendizagem distante da vida, ou seja, distante do seu
percurso diario.

O que motivou Matthew Lipman a criar a proposta de FpC foi uma
preocupacdo com o0 que acontece nos contextos educativos
tradicionais, sobretudo quando o fundo interessa mais do que a forma,
guando os pensamentos interessam mais do que a forma de pensar. O
autor sinaliza por isso o equivoco patente na educacdo quando as

escolas se centram mais na transmissado de conteldos e na aquisicéo
de informacdo. (...) Ndo é suficiente aprender o que se disse e
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escreveu na Filosofia, temos de ser capazes de pensar
filosoficamente. O modo como se pensa nao € exterior aquilo que é
pensado, ou sequer aos resultados que possam advir desses
processos de pensamento (Carvalho & Kohan, 2018, s/p).

Podemos, com isso, afirmar que Lipman pensava a actividade educativa com
grande impacto social e politico, devendo contribuir para a formacdo de pessoas
capazes de pensar de maneira razoavel. Pessoas capazes de problematizar a sua

realidade.

1.2.3 Jean Francgois Lyotard: uma filosofia da Infancia

Sob um olhar amplo, Kohan recebe fortes influéncias de Lyotard, no que diz
respeito a filosofia da infancia, o que o leva a afirmar que “aos poucos, a infancia foi
tomando voos préprios, habitando tempos distintos e me levando a outros caminhos

pela propria filosofia que também voava junto” (Kohan, 2015, p. 217).

Deste modo, com estas palavras, pode-se crer que, sem duvidas, Kohan
busca as suas abordagens no filésofo Francés, Lyotard, o impulsionador e percursor
de uma filosofia entendida por ele, como a da infancia. Porém, podemos entender
essa prerrogativa quando buscamos o artigo de Kohan, as visées da infancia, onde
escreve:

para o francés J.F.L, a filosofia e a infancia andam de méos dadas,
pois aquela ndo € outra coisa sendo a “infancia do pensamento”, ou
seja, essa infinita poténcia de recomeco no pensamento que a
pergunta instaura e mostra que, em JUltima instancia, quando
pensamos, estamos sempre no comeco. Para dizé-lo com outras
palavras: pensar de verdade, pensar-se a si mesmo, fazer da filosofia
um exercicio de se colocar a si mesmo em questao exige, a cada
momento, ir até a mais recdndita infancia do pensamento, comecar a
pensar tudo de novo como se nunca tivéssemos pensado, como se, a

cada vez, estivéssemos pensando pela primeira vez. Assim, a infancia
é quase uma condigéo da filosofia (Kohan, 2015,p.217).

Podemos, no entanto, perceber essa relacdo entre filosofia e infancia pelo
lado dos possiveis: a filosofia e o filosofar sdo também escuta atenta dos possiveis
no pensamento, e a infancia €, justamente, pelo menos num sentido, o reino das

possibilidades e da auséncia de determinagéao.

E, finalmente, ainda que as pretensdes e apostas de alguns fildsofos neguem
ou desprezem essa dimensao infantil, a filosofia nunca abandona tal condicéo,

excepto para correr o risco de se abandonar, infrutuosamente, ela prépria.
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1.2.4 Deleuze: busca pelo conceito filoso6fico

A filosofia de Deleuze esta vinculada na inovagao, ndo simplesmente na mera
busca dos conceitos passados como referéncia, é uma filosofia criadora, que semeia
em todo filésofo a insaciavel busca pelos conceitos. E, por isso, que Gallo (2011)
acredita que,

E urgente, portanto, que busquemos uma filosofia criativa e criadora,
gue nédo seja tdo indcua. Ela deve ser perigosa, deve ser veneno e
remédio. E necessario que corramos este risco, que mergulhemos
neste caos povoado de opinides (...), s6 criando conceitos, assumindo

uma feicdo verdadeiramente filoséfica é que a filosofia podera ter um
futuro promissor, em qualquer lugar do mundo (p.59).

Nesta ordem de ideias, assumimos com Deleuze, que é crucial a existéncia
de um filésofo criador, aquele que cria conceitos. Assim, para Deleuze, a reflexao
pode, sim, ser um instrumento da filosofia para criar conceitos, sua tarefa primordial ,
mas isso nado significa que a reflexdo (seja ela de que forma for) seja
especificamente filoséfica, nem que a filosofia por isso se defina como
essencialmente reflexiva.

Sempre que se estad numa época pobre, a filosofia se refugia na
reflexao sobre”.. Se ela mesma nada cria, o que poderia fazer, senao
reflectir sobre? Entéo, reflecte sobre o eterno, ou sobre o historico,
mas ja ndo consegue ela propria fazer o movimento. De facto, o que
importa é retirar do filésofo o direito a reflexdo “sobre”. O filésofo é

criador, ele ndo é reflexivo (Deleuze as cited in Gallo, 2011, pp.54-
55).

As palavras de Deleuze, levaram Kohan a uma incumbéncia, procurar
entender a propria filosofia, ceder uma filosofia em movimento, portanto, o que
implica ndo estagna-la, abrir um dialogo com a filosofia com vista a discernir um
conceito que fosse criativo. Se a filosofia é actividade de criacédo, ela nos remete,
necessariamente, para nocao de um ensino activo que convide para uma

experiéncia de pensamento.

1.2.5 Michel Foucault: a filosofia como estilo de vida

Kohan (2012), entende que, Foucault € um nome importante, se atendemos
alguns dos indicadores mais evidentes. Foi um dos responsaveis pela criacdo da
Universidade de Paris VIII, depois dos acontecimentos de maio de 68, € uma figura

consagrada nos eventos, um sucesso editorial garantido, um nome que, a despeito
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das resisténcias nos circulos dos filosofos académicos mais fechados e dogmaticos,
dificilmente é discutido como um nome importante da filosofia contemporanea (p.
157). Desta feita, Kohan tira ilagdes a par do pensamento de Foucault, considerando
a sua filosofia como estilo de vida, o que significa levar a filosofia aos moldes da
vida, ndo simplesmente académicos, chegando a afirmar que,
(...) Foucault pensava, também, a filosofia como uma forma de vida e
a filosofia na qual era, poderia e gostaria de se incluir ndo é a filosofia
dominante académica, mas uma filosofia activa, um exercicio vivo de
problematizacdo do que significa uma vida filoséfica. E nesse sentido
gue ele busca na Antiguidade tracos de uma histéria outra da filosofia
que o que ele denomina “momento cartesiano” ocupou-se de desviar:
uma histoéria ndo das doutrinas dos filosofos, mas das vidas filoséficas,

uma histéria na qual a prépria vida filosofante possa sentir-se a
vontade (Kohan, 2012, pp.158-159).

Assim, Foucault defende uma historia que possa problematizar as relacdes
entre vida e verdade da parte dos que se dizem a si mesmos fildsofos; uma histéria
gue problematize o que significa em cada espaco e em cada tempo viver uma vida

filosofica.

De acordo com Kohan (2012, p.168), é o que Foucault vai buscar nos
cinicos®: herois filoséficos, ndo pelo suposto brilho de suas doutrinas, mas pelo
caracter explosivo, militante e revolucionario de seus modos e estilos de vida; pela
forca que eles tém para se inscrever critica e devastadoramente na tradigdo de

como deve ser vivida uma vida filoséfica.

De facto, nessa perspectiva, como descrevemos acima, Kohan segue 0s
mesmos passos de Foucault, na tentativa de levar a filosofia como estilo de vida,
uma filosofia que possa ir além da sala de aulas, que seja problematizador, que seja
um estilo de vida, que possa servir de um elemento coadjuvante da sociedade no
seu dia-a-dia.

1.2.6 Jacques Ranciére: A igualdade como principio do ensino
Ranciére, filosofo francés, extrai como principio necessario do ensinar a

igualdade das inteligéncias. Trata-se de um principio, algo do qual se parte, uma

5 Defensores do cinismo, escola filosofica de Antistenes (444-365 a.C.), discipulo de Sécrates, assim
chamada porque ele ensinava no Cynosarge (mausoléu do cdo) e se considerava a si mesmo o céo.
Sua doutrina foi retomada por Didgenes, que também se considerava o cdo, em fungcéo de seu estilo
de vida: desprezava todas as convencdes sociais e as leis existentes, sua filosofia pregando um
retorno a vida simples conforme & natureza.
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opinido, um suposto, algo que nao tem valor de verdade, que ndo pode demonstrar-
se, porém que, talvez, permita fundar uma educacao radicalmente diferente daquela
dominante segundo a légica dominante da superioridade/inferioridade. Que, no
entanto, leva o filosofo Kohan (2005), a afirmar que,
partir desse principio, o acto de ensinar é libertador quando permite ao
aprendiz perceber a poténcia ndo inferior de sua inteligéncia, tudo o
gue ele pode quando se lhe permite andar sem molezas e distracdes
(...). Portanto, na visdo de Ranciére, ensinar exige este gesto
igualitario. Com relagdo a inteligéncia, ninguém €é mais do que
ninguém; quanto ao pensar, somos todos iguais. Sem esse principio,

ensinar, para emancipar, se torna impossivel. Com ele, talvez, uma
aventura interessante (p.198).

Com esta visao, podemos entender que, este gesto inicial de igualdade abre
as portas para a razdo, na medida em que ninguém acredita ser o seu dono (da
racionalidade). Com efeito, s6 quando ninguém quer té-la, a razdo se torna uma
possibilidade. E abre também as portas para o aprender, na medida em que s6 um
igual compreende um igual.

A igualdade é fundamental e ausente, ela é actual e intempestiva,
sempre dependendo da iniciativa e individuos e 0s que contra o curso
natural das coisas, assumem o risco de verifica-la, de inventar as

formas, individuais ou colectivas, de sua verificagdo. Essa licdo, ela
também, é mais do que nunca actual (Ranciere, 2013, p.16).

1.3 Analise de conceitos fundamentais

E na necessidade de desenvolvermos um quadro conceptual de alguns
conceitos fundamentais, de modo a que possamos trazer para o debate, reflexdes
tedricas em torno da tematica para, a partir deles, convorcamos abordagens e
fragmentos interpretativos que, de alguma forma nos possam dar uma visao mais

ampla, de modo a compreendermos o trabalho na sua totalidade.

1.3.1 Anélise conceitual de ensino

O ensino € entendido como o efeito ou ac¢do de ensinar, que faz parte de um
grupo de palavras da mesma familia semantica de educar, junto a outros termos
como ‘“instruir’” ou “formar’. Todos esses termos sao originarios do latim e
compartilham uma certa idéia analoga a “educar”: a de brindar algo a alguém que
nao o possui. Ensinar vem de insignare, textualmente “colocar um signo”, colocar um
exemplo. A base desse termo € a raiz indo-europeia jektv, com o significado de

seguir. Signum, o elemento principal de insignare, remete ao sentido de sinal, signo,
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marca, que se segue para alcancar algo. O signo é o que se segue (Castello &
Marcico, 2004 as cited in Kohan, 2005, p. 185).

Partindo desse pressuposto, percebe-se que, 0 que se brinda no ensinar € um
signo que deve ser seguido, um sinal a ser decifrado. Portanto, nesta mesma
esteira, Kohan (2005), chega a afirmar o seguinte:

Como sua etimologia o sugere, talvez ensinar tenha a ver com
propiciar signos, sinais, marcas que 0s outros podem seguir. Quem
sabe também esteja ligado a oferecer um exemplo de alguém que
também e sobretudo aprende quando ensina. (...) no pressuposto
dominante de que ensinar tem a ver com explicar. Portanto, é

necessario ndo colocar em questédo as pedagogias baseadas na légica
da explicacdo (p.185).

1.3.2 Filosofia: origem e tentativa de conceituacao

A palavra filosofia é de origem grega que significa literalmente amigo da
sabedoria (philo-sophia). Assim sendo, narra-se que o termo foi inventado por
Pitagoras, que certa vez, ouviu alguém chama-lo sdbio e considerando este nome
muito elevado para si mesmo, pediu que o chamassem simplesmente de filésofo®,

isto é, amigo da sabedoria (cf. Mondin, 1981, p.7).

Castiano (2018) acredita que, o trabalho da filosofia tem sido,
primordialmente, perguntar-se sobre a esséncia dos fendmenos da natureza, da
sociedade e do pensamento, ou seja, sobre a sua génese, as suas condi¢cbes de
existéncia e sobretudo sobre as possibilidades de sua inteligibilidade ou

interpretacao critica (p.17).

De facto, a critica € um dos instrumentos que a filosofia usa para demonstrar
as suas potencialidades, com vista a criar uma hermenéutica para a percepcao e

contemplacdo do mundo.

6 Na tradicéo classica, até o periodo moderno, o termo “filésofo” foi empregado em um sentido
amplo, sendo praticamente equivalente a “sabio”. Em um sentido mais especifico, o filésofo é o
metafisico, aquele que busca os primeiros principios, que investiga o real em sua dimensao mais
geral, mais béasica, mais abstrata. “Buscar as causas primeiras e o0s verdadeiros principios... é
fundamentalmente aos que se dedicam a isso que denominamos filésofos” (Descartes, Principios da
filosofia, prefacio). Em uma acepc¢do mais contemporanea, o filésofo € aquele que desenvolve uma
reflexdo critica sobre os diferentes elementos que constituem sua experiéncia e sobre o contexto
sociocultural em que vive, examinando seus pressupostos, tendo consciéncia de seus limites,
procurando basear sua ac¢ao em principios racionais (cf. Japiassu & Marcondes,2001,p.79).
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Kohan (2009, p.92), entende que a filosofia é também ignoréancia (...). A
filosofia ndo sabe nada, no sentido forte da expressao. Sim, afirmamos, a filosofia
cria conceitos. Mas, alegremente, logo ignora os conceitos que ela propria cria.
Necessita fazer isso, para poder criar outros e, também, para continuar ignorando-os

e para provocar os seus efeitos.

Na verdade, para Kohan, se a filosofia s6 criasse conceitos seria insuportavel.
Como também o seria se somente ignorasse 0s conceitos que cria. Entretanto,
desde o inicio, a filosofia ndo € menos ignorancia do que saber. E a poténcia do
ignorar; e, como a ignorancia é humanamente insuportavel, também desde o inicio,

a filosofia é morte.
A este respeito, Silveira e Goto (2009), escrevem:

a filosofia estd morta, reduzida a uma colecc¢éo infindavel de discursos
a respeito dos quais ndo € possivel decidir em termos, justamente, do
verdadeiro e do falso. Mas, pela mesma razao, a filosofia teria nascido
morta, pois a pretensédo de dizer o real mostra-se desde o inicio louca,

impossivel de ser satisfeita, considerando-se que o real é o
absolutamente outro do logos que ambiciona dizé-lo (p. 14).

Portanto, ela € uma busca constante, insaciavel pela realidade, cultivando
sempre o sentido das coisas, Aranha (1996), advoga que,
a filosofia surge, entdo, como um pensamento reflexivo que busca
definicdo rigorosa sobre 0s conceitos, a coeréncia interna do discurso,
a fim de possibilitar um debate e a discusséo (...), a filosofia busca
uma visdo de conjunto, hunca examina um problema de modo parcial,
mas sempre sob uma perspectiva que relacione cada aspecto com 0s
demais, no contexto onde esta inserido, (...), a Unica encarregada a

fazer uma reflexao critica e global a respeito do saber é da pratica do
homem (pp.105-106).

1.3.3 Poténcia

Na visdo de Mora (1978), sédo varios os significados de poténcia, mas, antes
de mais ha dois: a poténcia € o poder que uma coisa tem de provocar uma mudanca
noutra coisa; e a poténcia é a potencialidade (forca) existente numa coisa de passar

a outro estado (s/p).

Neste contexto, o ensino de filosofia cria essa potencialidade (for¢a) que pode

impulsionar a inser¢do deste habito de reflexdo critica nos alunos, ou seja, é neste
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seu ensino que tende a mudar o aluno comodo diante a realidade, passando a ser

problematizador da mesma.

1.3.4 Formacao

Acto ou efeito de formar, de formare, significa dar forma, modelar.
Originalmente tem significados concreto, como em materiam formare, dar forma a
matéria, e significados abstratos, como nas sentencas formare, moldar o estilo e

consuetudinem formare, introduzir um habito (Castello & Marcico, 2004, p.24).

E preciso, sobretudo, na introducdo deste habito, que o formando, desde o
principio mesmo de sua experiéncia formadora, assumindo-se como sujeito também
da producéo do saber, se convenca definitivamente de que ensinar ndo é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producao ou a sua construcao.
Esta perspectiva é enfatizada por Freire, quando afirma o seguinte:

(...) desde os comecos dos processos, va ficando cada vez mais claro
gue embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao
formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado. E neste
sentido que enslnar ndo é transferir conhecimentos, contetdos nem
formar é accéo pela qual um sujeito criador dé forma, estilo ou alma a
um corpo indeciso ou acomodado. N&o ha docéncia sem discéncia, as
duas se explicam, apesar das diferencas que o0s contam, nhao se

reduzem a condicdo de objecto um do outro. Quem ensina, aprende
ao ensinar, e quem aprende, ensina ao aprender (Freire, 2016, p.25)

1.3.5 A Critica

Critica — € um termo introduzido por Kant para designar o processo atraves do
qual a razdao empreende o conhecimento de si: o tribunal que garanta a razdo em
suas pretensoes legitimas, mas condene as que ndo tém fundamento. No entanto,

Kant define a critica’ como, também, a decisdo sobre a possibilidade ou

7 De acordo com Bessa (1996, p.45), do ponto de vista lexical o termo "critica” pode ser empregado
como substantivo ou como adjectivo. No primeiro caso, designa uma atitude, o acto de criticar; no
segundo, uma caracterizagdo. Assim, dizer que a filosofia é critica, por exemplo, pode significar uma
relacdo necessaria (filosofia e critica sdo indissociaveis), ou de caracterizacdo (entre outras, a
filosofia tem a caracteristica de ser critica). Portanto, se seguirmos com rigor o significado
etimoldgico, veremos que critica € uma derivagdo do substantivo crise; é a caracterizacdo de um
estado de crise. Mas, por outro lado, e a0 mesmo tempo, o verbo criticar designa a atitude de
diagnosticar, avaliar, decidir, escolher e tomar posicdo num contexto objectivo de crise. De modo que
o termo “critica (o) faz referéncia também aquele que tem a capacidade de diagnosticar, avaliar,
decidir, escolher e solucionar uma situacao critica. O termo critica (0) é polissémico, o termo critica
(o) como atributo pode ser utilizado para dizer que alguém ou uma situagdo est4 em crise, ou para
dizer que alguém tem a capacidade de julgar e tomar posicéo.
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impossibilidade de uma metafisica em geral e a determinacgéo tanto de suas fontes

guanto de seu ambito e de seus limites (Abbagnano, 2007, p.232).

A tarefa da critica, no entanto, € a0 mesmo tempo negativa e positiva:
negativa enquanto restringe o uso da razao; positiva porque, nesses limites, a critica

garante a razao o uso legitimo de seus direitos.
Na visdo de Reale (2007,s/p),

Quando fazemos critica filoséfica, em suma, o que procuramos
conseguir sdo as condi¢des primeiras, sem as quais a realidade néao
teria significacdo ou validade. Fazer critica, portanto, € descer a raiz
condicionante do problema, para atingir o plano ou estrato do qual
emana a explicacdo possivel. Criticar é penetrar na esséncia de algo,
nos seus antecedentes de existéncia (pressupostos 6nticos) ou entdo
nos seus precedentes logicos de compreensdo (pressupostos
gnoseoldgicos).Tais pressupostos apresentam, pois, necessariamente,
um carater transcendental, no sentido de que se p&em logicamente
antes da experiéncia, sendo condicdo dela e ndo mero resultado de
sua generalizacao.

O critico, entdo, seria aquele que se reconhece numa realidade sem sentido,
buscando sempre mostrar que o sentido afirmado sobre essa realidade ndo passa
de estratégia de conformacdo a ela, a qual, entdo, precisa ser subvertida. No
entanto, € aquele que problematiza a realidade, buscando sempre o espirito

guestionador das coisas, claro, alicercado pela razéo.
De acordo com Nobre (2008), a critica significa,

antes de mais nada, dizer o que é em vista do que ainda ndo é, mas
pode ser. Note-se, portanto, que ndo se trata de um ponto de vista
utépico, no sentido de irrealizavel ou inalcancavel, mas de enxergar no
mundo real as suas potencialidades melhores, de compreender o que
é tendo em vista o melhor que ele traz embutido em si. Nesse primeiro
sentido, o ponto de vista critico € aquele que vé o que existe da
perspectiva do novo que ainda n&o nasceu, mas gque se encontra em
germe no proprio existente (pp. 9-10).

Portanto, a critica tem sempre como uma de suas mais importantes tarefas a
producdo de um determinado diagndstico do tempo presente, baseado em
tendéncias estruturas do modelo de organizagdao social vigente, bem como em
situacOes histéricas concretas, em que se mostram tanto as oportunidades e

potencialidades para a emancipagéo quanto os obstaculos reais a ela.
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CAPITULO Il: A NECESSIDADE DE ENSINO DE FILOSOFIA NA
CONTEMPORANEIDADE

No presente capitulo, descoremos sobre a necessidade do ensino de filosofia
na contemporaneidade, enquanto palco das pluralidades de pensar, procurando
salientar as divergéncias entre diversos fildésofos que debru¢cam sobre o assunto em
destaque, como resultados de um conjunto de procedimentos tedricos e praticos ao

nivel do pensamento filosofico, um momento da filosofia auto justificar-se.

E intencional, neste capitulo, demonstrar que o ensino de filosofia sempre
toma como referéncia, quer como critica ou como criatividade filoséfica, ou seja, o
filosofar, notando-se, assim, um dissenso na filosofia sobre seu caracter didactico,
tampouco sobre sua fung¢do. Produzir conceitos, ensinar a filosofar, ou reflectir

dialecticamente sobre os problemas sociais séo caminhos possiveis da filosofia.

2.1 O ensino de filosofia como despertar do espirito de critica e criatividade

Pode-se considerar que a filosofia, caracterizando-se, sobretudo, pelo
estimulo e dedicacdo ao acto de pensamento e de reflexdo critica, favorece
sensivelmente a formacéo da criatividade do individuo que desenvolve, na sua vida,
um vinculo entre ac¢ao e consciéncia filoséfica de mundo.

Afinal, a actividade filosofica genuina pretende auxiliar ao homem no
aprimoramento das suas faculdades intelectuais, livvando a sua ordem de
pensamento das opinides arraigadas na dimensdo anénima do senso comum, na
repeticdo irrefletida dos discursos, dentre outras possibilidades similares de

problemas que exterminam lentamente a cultura auténtica.

Nesta ordem de ideias, Bittencourt (2009, s/p), entende que,

a reflexdo filoséfica encoraja o individuo a pronunciar publicamente
aquilo que ele pensa ou sente, possibilitando o aprimoramento deste
discurso, se porventura ele estiver preenchido por lugares comuns,
adquiridos passivamente ao longo do contato cotidiano do homem na
sua sociedade. Trata-se, portanto, de um exercicio extremamente
necessario para que o individuo venha a compreender os valores de
sua singularidade pessoal, afirmando a sua potencialidade criativa de
modo independente da ordem de mundo da apreciacdo massificada.

A este respeito, Morton (1995,s/p), entende que os estudantes podem
aprender as técnicas de critica e analise que sao essenciais em filosofia. Aprendé-

las praticando-as. E quando o fazem podem ver que o espirito critico é
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absolutamente consistente com o espirito de liberdade intelectual. Podem pensar
para si até chegarem a conclusdes que os satisfacam, e ao mesmo tempo aceitar
gue outra pessoa possa de uma forma igualmente rigorosa aceitar conclusées muito

diferentes.

De facto, ha essa necessidade de considerar a filosofia como instrumento
libertador, que possa incutir e transformar os nossos alunos, com vista & olhar a
realidade em diversas amplitudes, alunos que ndo se contentam, ndo olhem a
realidade como algo dogmatico, mas sim, algo pronta para ser transformado. Nesta

esteira, Anténio Severino (2000)2 entende que,

discutir o ensino da filosofia hoje, pressupde que tenhamos sempre
presente esse modo intrinseco de ser do pensar filoséfico. A tarefa
pedagdgica relacionada com o filosofar me parece direcionada por
vetores. Com efeito, o reflectir filoséfico assim concebido precisa
atingir toda a comunidade humana, ou seja, por hipotese todos os
homens deveriam estar pensando com vistas a intencionalizacdo de
suas existéncias. E claro que a efectiva realizacio dessa necessidade
€ algo histéricamente precario, dada a caréncia das mediacdes
humanas disponiveis. Mas,tem-se isso por horizonte quando
insistimos, ainda que molecularmente, em levar pedagogicamente a
flosofia as criancas da escola bésica, aos adolescentes da escola
média e aos jovens do Ensino Superior, quaisquer que sejam suas
opc¢Oes vocacionais ou profissionais. A filosofia se dirige entdo ao todo
da populacgéo e a sua finalidade é formativa do humano. Nao se pode
plenamente ser humanizado sem a pratica do pensar reflexivo, sem o
seu efectivo exercicio (p.11) °.

Até pela relevancia e imprescindibilidade do exercicio da reflexao filosofica no
seio da cultura, o ensino da filosofia merece um cuidado muito especial, na medida
em que € o locus principal de desencadeamento de todo o processo da busca de
sentido. Ndo se trata apenas de se instruir numa determinada habilidade nem de se
apropriar de um acervo de conhecimentos. Trata-se, ao contrario, de se instaurar, de
se desenvolver e de amadurecer um estilo de reflexdo, um modo de pensar, um jeito
especial de fazer actuar a subjectividade. Nesta mesma esteira, Freire (2016),

acredita que, sim,

8 Professor titular, aposentado, de Filosofia da Educacdo na Faculdade de Educacdo da USP, ora
actuando como docente colaborador na Universidade Nove de Julho, de S&o Paulo, onde lidera o
Grupo de Pesquisa e Estudo em Filosofia da Educacéo (disponivel em: https://bv.fapesp.br/pt/).

9 O paragrafo foi tomado no prologo/prefacio da obra de Walter e Gallo (2000,p.11), onde ele, Anténio
Severino, procura mostrar o valor formativo, e pedagégico de Filosofia na contemporaneidade.
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E isto que nos leva, de um lado & critica e a recusa ao “bancario” ,0 de
outro, a compreender que, apesar dele, o educando a ele submetido
nao esta fadado a fenecer; em que pese o ensino “bancario” que
deforma a necesséria criatividade do educando e do educador, o
educando a ele sujeitado pode, ndo por causa do conteldo cujo
“conhecimento” Ihe foi transferido, mas por causa do processo mesmo
de aprender, dar, como se diz na linguagem popular volta por cima e
superar o autoritarismo e o0 erro epistemolégico do “bancarismo” (p.
27).

Para Cerletti (2009), 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¢bes de sua incorporacdo ao mundo de hoje (pp.
49-50).

2.2 De ensino de filosofia a investigacao filosoéfica

Lipman tem proposto a criagdo da “comunidade de investigagdo” como “novo
paradigma” em educacao: as aulas deveriam deixar de ser aquilo que sao para

converter-se em comunidades de investigacao filosoéfica.

Para Lipman (as cited in Kohan, 2008), a investigacdo € o ponto de partida e
de chegada do dialogo filoséfico, o marco de sentido da tarefa de cada investigador.
Na sua perspectiva, a prética filosofica, entendida como didlogo colectivo infinito
sobre a dimensao contestavel da existéncia humana, requer ndo apenas o desejo de
saber (a philosophia) por parte dos co-investigadores e 0 seu questionamento sem
limites de todo saber adquirido, mas também, a disposicdo em buscar caminhos de
pensamento onde a propria comunidade, e ndo apenas os individuos, seja doadora

de sentido a esse caminho.

Nesta ordem de ideias, Cerletti (2009), advoga que é essencial que haja um
lugar e um momento para que, jovens e adultos, possamos pensar 0 mundo que
vivemos e decidir como nos situarmos nele. Em definitiva, ndo € outra coisa que
reviver a cada dia a atitude de quem filosofa, que ndo da nada por suposto e ndo se
conforma com o que os demais pensem por ele ou por ela. Portanto, para isso, exige

uma verdadeira investigacao filosofica.

Portanto, através deste campo filoséfico de investigacdo, poder-se-a tentar

responder as grandes perguntas filosoficas, que apoquentam a sociedade. E neste
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espaco de investigacdo, onde acontece o confronto de ideias. Esta posi¢éo, na visdo

Horn e Fernandes (2006, p. 10),
nos ajuda entender o objectivo e a necessidade da filosofia em nossa
existéncia na medida em que propde debater, confrontar idéias,
instaurar a suspeita, provocar a negacao e a ruptura, enfim, de incitar
a participacdo no processo de formacdo humana. Assim, ensinar
filosofia instiga ao desmonte das certezas, questionamento do
instituido, permite transitar, atraves de reflexfes e leituras de textos

diversificados, instrumentalizando a critica e a ampliacdo da visédo de
mundo.

A dimensdo da investigacao filosofica, possibilita o saber, que estamos
denominando de metddico-critico que, no entanto, “proporciona ao sujeito seguranga
e eficiéncia na accdo, Uma vez que lhe possibilitard conhecer ndo apenas o0s
aspectos aparentes e sensivelmente perceptiveis da realidade, mas, principalmente,
a razdo de ser das coisas, aquilo que essencialmente a caracteriza e a define”
(Luckesi & Passos, 2004, p. 46).

Podemos salientar que, de facto, sem duvida, mesmo com a investigacao
precisa das questdes que a Filosofia tenta resolver, suas questdes permanecem
abertas. Mas € impossivel ndo ver as mudancas, ndo apenas nos conteudos, mas
na prépria forma do fazer filoséfico e os novos desafios que se colocam no horizonte
do nosso tempo. A Filosofia como consciéncia critico-dialéctica do mundo continua
tendo como tarefa fundamental apreender o tempo no pensamento e, portanto, a de

pensar o mundo hoje. Dar sentido a vida hoje. Criar a vida hoje. Inventar o

pensamento hoje.

2.3 Ensino de filosofia como formacédo na democracia

Como diria Lipman, se a democracia é desejavel, a filosofia € necessaria.
Ainda que simplificadora, essa visao se resume no principal delineamento da aposta
de Lipman, que é: a pratica da filosofia na escola se justifica, em ultima instancia,

pelos seus efeitos democratizantes: praticar a filosofia € formar na democracia.

Assim como uma pessoa nao pode ser considerada razoavel se nao
tem capacidade de autocritica, uma sociedade nao pode ser
considerada democratica se ndo predomina nela uma investigacédo
publica deliberativa. Para que essa Ultima aconteca é preciso uma
série de mecanismos, sendo representativos deles: a) explicitar razdes
implicitas; b) mostrar a importancia da experiéncia de vida; c) dialogar,
procurando aplicar principios universais a casos praticos particulares;
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d) articular conceitos e relacbes vagas e abstratas; e) levar em
consideracdo as perspectivas e atitudes dos outros. Afinal, qual é a
disciplina que pode ensinar esses mecanismos e aplica-los? Lipman
ndo tem duvidas: a filosofia. Por isso, se a democracia € uma forma de
deliberacdo publica, a prética da filosofia € a melhor preparacédo para
essa deliberacdo democratica (Kohan, 2008, p. 48).

Ademais, podemos perceber que, a indagacao filosofica, desde a mais
técnica até a mais pratica, é hoje amplamente demandada por nossa sociedade,
que, com grande insisténcia, mais e mais “nos desafia a pensar dimensdes préprias
da ética, como na reflexdo sobre os limites do conhecimento cientifico ou ainda, de
modo mais deletério, sobre a acg¢dao de nossos homens publicos” (Perine,
2007,p.12). Deste modo, o ensino de filosofia nunca é acabada, sO interessa aos
gue aceitarem comecar sempre de novo, o esforco de compreensao de si mesmos e

da realidade inesgotével da realidade.

O significado da educacéo filosoéfica consiste, assim, em preparar 0s jovens
alunos para pensarem a partir do ideal democratico e para o ideal democratico.
Trata-se de promover o desenvolvimento de um pensamento que seja reflexivo e
pragmatico simultaneamente, ou seja, de promover um pensamento que ultrapasse

a instituicao escolar para se imiscuir na vida e na sociedade. Como escreve Kohan:

Se uma democracia mais sélida é desejavel fora das escolas, praticas
democraticas devem ser trazidas até elas; a filosofia € tdo importante
para o0 que os alunos serdo, no sentido de as tornar tolerantes,
responsaveis, cidadaos pluralisticos. Neste sentido, uma “bem-
compreendida ” democracia € normativa da pratica de filosofia (Kohan
as cited in Igrejas, 2020, p.80).

Deste modo, segundo Kohan, o poder disciplinar no contexto educativo
pressupde sujeitos livres que podem fazer, pensar ou ser outras coisas diferentes
daquelas que séo incitados a fazer, a pensar ou a ser. Este espaco de liberdade é,
precisamente, o campo da resisténcia, da recusa, mas também da libertacéo. E ai

gue, segundo Kohan, irrompe a genuina necessidade da filosofia:

Por em questéo e enfrentar os estados de dominagao para ampliar o
campo da liberdade. Se as formas de subjectivacdo dominantes na
escola sdo formas de estruturar a liberdade praticada nelas, o trabalho
filosofico, politico e educacional sera uma pratica libertadora, ndo no
sentido de restaurar alguma suposta natureza ou identidade perdida,
alienada ou mascarada, mas no sentido de nos libertar daquilo que
somos para praticar a liberdade de ser de alguma outra forma
(Kohan, 2005, p.103).
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Para o filosofo argentino, é necessério repensar o significado e o sentido da
educacéo filosofica. E necesséario pensar uma pratica de filosofia com alunos que
guestionem e que atravessam a instituicdo educativa. Com efeito, se queremos
transformar aquilo que somos é necessario questionar aquilo que nos leva a ser o
gue somos. Deste modo, a educacéo filoséfica devera afirmar-se, ndo como estando
ao servico de poderes e modos de pensar inquestionaveis, mas como estando ao

servico de si mesma.

E, na medida em que se d4 como gesto de questionamento, a filosofia sera,
antes de mais, uma afirmacéo de ndo submissdo. Quando sujeita a poderes sociais
e politicos, bem como a normativas que estabelecem e regulam o modo como se
deve pensar — implicando tal sujei¢do, a neutralidade politica e filosofica do préprio

professor — a filosofia nega-se a si mesma.

E necessario, pois, pensar filosoficamente sobre a propria filosofia, libertando-

a das légicas nao filosoficas que a atravessam, nomeadamente das posturas que

aceitam acriticamente as forcas que a controlam. A tarefa da filosofia ndo pode

consistir em formar, em disciplinar o pensamento de alunos tendo em vista um

determinado fim social e politico, visto que uma tal tarefa implica o gesto nao
filosofico de aceitar como inquestionaveis esses mesmos fins.

A necessidade da filosofia consiste precisamente em questionar 0s

inquestionaveis, os poderes que regulam e disciplinam o pensamento,

ou seja, aquilo que se apresenta como necessario, natural e normal.

Neste sentido, a tarefa da educacéo filosofica passa por questionar e

pensar alternativas para os modelos politico-sociais baseados em

l6gicas hierarquicas e autoritarias. No entanto, “uma filosofia que

contribua para colocar em questdo o estado de coisas, a resistir a
politicas conservadoras vigentes” (Kohan, 2005, p.103).

Podemos entender que, para Kohan, é necessario pensar de outra maneira, €
necessario libertar a filosofia daquilo que ela ndo é: de sentidos, finalidades e ideais
previamente pensados, de normativas e poderes que regulam o modo como se deve

pensar.
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2.4 Ensino de filosofia como instrumento de emancipacgéo intelectual
O ensino de filosofia pode ser tomado em uma perspectiva activa, que tenha
por meta a emancipacdo intelectual daquele que aprende, a producédo de

singularidades, ainda que nao seja possivel controlar isso.

No entanto, para Ranciére (2013), neste processo de emancipacao, ha que
notar que, quem ensina sem emancipar embrutece, 0 mesmo seria para 0 ensino de
filosofia. E quem emancipa ndo tem que se preocupar com aquilo qgue o emancipado
deve aprender. Ele aprender4 o que quiser, nada, talvez. Ele sabera que pode
aprender porque a mesma inteligéncia estd em accdo em todas as producdes

humanas, que um homem sempre pode compreender a palavra de um outro homem
(p. 37).

A emancipacédo intelectual ndo pode institucionalizar-se, mas sim pode ser
praticada. E possivel também anuncia-la para que outros se inspirem na boa nova,
sigam, por seu proprio caminho, esse sinal. Claro que, embora possamos anunciar a
emancipacao, ndo se pode outorga-la: como a liberdade, a emancipacao € algo que

nao se d4, sendo que se toma.

Deste modo, o que pode ser complexo, mesmo que o ensino de filosofia

tenha essa pretenséo, o que faz Kohan (2005), a afirmar o seguinte:

Interpreto que o interesse de (...) Ranciére ndo é fundar uma nova
proposta pedagodgica nem assentar as bases de um novo método. Em
sentido forte, a emancipacéo intelectual ndo € isso ou pelo menos é
muito mais do que isso. E um principio que pode permitir-nos pér em
questao nossa pratica, o sentido de nossos ensinos e aprendizagens.
E uma infancia do ensinar e do aprender. E uma possibilidade de eles
interromperem sua forma actual e de renasceram sob outra forma. A
emancipagdo intelectual ndo € um novo modismo pedagdgico nem
algo que va resolver nossos problemas educacionais. Ao contrério,
talvez os complique. Porgue se trata, sobretudo, de problematizar os
valores que afirmamos quando dizemos que ensinamos, de tornar
complexo o que parecia tdo simples (pp. 203-204).

A emancipacéao intelectual € um principio infantil do ensinar e do aprender. E
pensar na contramio do que se costuma pensar sobre um e outro. E renova-los,
recria-los, repensa-los. Uma educacdo € emancipadora, na medida em que nao da

aos outros a chave do saber, sendo a consciéncia autonoma de problematizacéo.
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CAPITULO IlIl: ENSINO DE FILOSOFIA COMO POTENCIA PARA FORMAC}AO
CRITICA

Neste capitulo, procuramos explicar as condi¢cdes que o ensino de filosofia
pode oferecer para fundamentar a formacéo critica nos alunos, tomando como
exemplo o teorizado pelo filosofo argentino, Walter Kohan. Esse exercicio nos
remete a que sigamos todo o roteiro do pensamento de Kohan que parte do
entendimento que ele faz do ensino de filosofia, passando pela sua critica ao
pensamento de um ensino meramente histérico-hermenéutico, virado a producédo —
reproducdo, para desaguar em um ensino mais questionador, problematizador da
realidade, um ensino dialégico, onde o professor tem um papel imprescindivel, um
espaco propicio da realizacao das diversidades de ideias de forma equilibrada entre
o aluno e o professor, onde pode existir a verdadeira manifestacdo da pedagogia da

pergunta, que leva aos estudantes refletir os seus problemas.

3.1 Ensino de Filosofia como conducédo a reflexdo critica

Chegamos a duvidar se de facto é possivel ensinar filosofia — como
experiéncia do pensar filoséfico, enquanto filosofar activo dos sujeitos envolvidos na
matéria — numa instituicdo em que a disciplina, o controle e a sujeicdo parecem estar
muito mais a vontade do que a liberdade e a poténcia do pensar (Kohan, 2013,
p.76).

Eis aqui um ponto essencial para Kohan, a filosofia é problema e conceito'?;
ela vive de tracar problemas e criar conceitos que tentem responder esses
problemas que ela prépria deu a luz; assim, ela torna problematico o que era normal
ou natural e busca pensar conceitualmente essa problematicidade da experiéncia

humana do mundo.
Nesta faceta de ideias, Aranha e Martins (1993), afirmam que,

(...) o ensino de Filosofia é essencial porque nao se pode pensar em
nenhum homem que ndo seja solicitado a reflectir e a agir. Isso
significa que todo homem tem (ou deveria ter) uma concepcdo do
mundo, uma linha de conduta moral e politica e deveria actuar no
sentido de manter ou modificar as maneiras de pensar e agir no seu

10 Abbagnano (2007),entende como todo processo que torne possivel a descricao, a classificacédo e a
previsdo dos objectos cognosciveis. Assim entendido, esse termo tem significado generalissimo e
pode incluir qualquer espécie de sinal ou procedimento semantico, seja qual for o objecto a que se
refere, abstracto ou concreto, préximo ou distante, universal ou individual, etc (p.164).
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tempo. A filosofia oferece as condigdes tedricas para a separagdo da
consciéncia ingénua e o desenvolvimento da consciéncia critica, pela
qual a experiéncia vivida é transformada em experiéncia
compreendida, isto €, é um saber a respeito dessa experiéncia
(Aranha & Martins, 1993, s/p).

Realmente, o estudo da filosofia leva-nos a uma consciéncia critica, essa
critica deve ser olhada em todas esferas, em todos moldes, visto que todo homem é
por natureza metafisico, tende a se questionar sobre as causas Ultimas da sua
existéncia, assim, tentando dar sentido a vida e aos problemas que o apoquentam

como sociedade.

Entretanto, Gramsci (as cited in Monasta, 2010, p. 24), acredita que, esta
filosofia estd embutida na propria linguagem, no “senso comum” e na religido
popular, isto é, “em todos os sistemas de crengas, opinides e modos de ver as

coisas e de se comportar”.

Ademais, o problema real ndo consiste em ser ou ndo ser fildsofo, mas em
saber se “participo de uma concepg¢ao de mundo mecanicamente imposta pelo
exterior a mim, isto €, por algum dos muitos grupos sociais, nos quais cada um de
nos esta automaticamente inserido desde que adentramos ao mundo consciente”

(Gramsci as cited in Monasta, 2010).

Assim, pode ser interessante ter presente a pergunta pelos sentidos do
ensino de filosofia cada vez que nos colocamos a pergunta sobre como fazé-lo. Se
estivermos atentos a essa presenca poderemos manter-nos dentro da prépria
filosofia quando a ensinamos e, assim, fazer do seu ensino uma pratica filoséfica,
filosofante, aprendente no pensamento; desse modo, estaremos também prevenidos
contra a tentacdo de fazer do ensino de filosofia uma questdo apenas técnica ou

instrumental.

Chambisse (2006, p.17) entende que o ensino de filosofia, tem incumbéncia
de

formar um homem criativo, que participa activamente na construcéo da
sua proépria vida, capaz de compreender e interpretar os fenémenos da
vida que ocorre em sua volta, na relagdo com os outros, com 0 mundo,
capaz de olhar de uma forma profunda e abrangente, devemos, acima
de tudo, criar condi¢cbes para que este homem se sinta livre. E tenha
uma capacidade critica para compreender tudo o que aprende no
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contexto escolar e nas disciplinas que compdem o curriculo. Um
homem que tenha coragem de reagir perante os contetdos que fazem
parte do curriculo escolar, de modo a criar coes@o no seu sistema de
conhecimento.

3.2 Auto-emancipacéo do ensino de filosofia

Cabe destacar, entretanto, que a filosofia ndo € produzida numa parte e
ensinada na outra, ela é sempre produzida e ensinada ao mesmo tempo; a filosofia
nao pode ser ensinada no sentido de ser transmitida, porque ela depende de uma
atitude vivencial e activa do sujeito, que aquele que se situa como suposto

transmissor da filosofia se coloca num nao-lugar filosofico.

O professor que ndo se assume como fildsofo ndo tem a menor chance de
ensinar filosofia, assim como o professor que nédo se reconhece como pesquisador,
ndo podera fazer outra coisa a nao reproduzir aquilo que os outros pensaram, uma

marca da anti filosofia (Kohan & Gallo, pp.182-183).

Nesta ordem de ideias, ndo é possivel ensinar a filosofia sem ensinar a
filosofar, assim como néo é possivel ensinar a filosofar sem a filosofia, visto que, a
filosofia ndo é um sistema fechado, nem o filosofar apenas investigacdo de
principios universais propostos pelos filésofos.

Filosofia e filosofar se encontram unidos, entdo, no mesmo
movimento, tanto o da préatica filoséfica como o do ensino de filosofia.
Portanto, ensinar filosofia e ensinar a filosofar conformam uma mesma
tarefa de desdobramento filosé6fico, em que professores e alunos
compdem um espaco comum de pensamento. E em virtude disso que

avaliamos que todo ensino de filosofia deveria ser, em sentido estrito,
um ensino filoséfico (Cerletti, 2009, p. 19).

No entanto, isso ndo quer dizer que ele deva ensinar uma filosofia prépria,
mas que desde uma posicao filosofica - a sua ou a que adote - filosofara junto com
seus alunos. Em ultima instancia, todo ensino filoséfico consiste essencialmente em
uma forma de intervencdo filosofica, seja sobre textos filoséficos, sobre
problematicas filoséficas tradicionais, seja até mesmo sobre teméaticas ndo habituais

da filosofia, enfocadas desde uma perspectiva filoséfica.



37

Castiano e Ngoenha (2011) asseguram essa dimenséao, afirmando que,

O ensino da filosofia deve, auto-emancipar-se do Ocidente.

Emancipar-se!! ndo é uma espécie de luta contra o patriménio do
pensamento filosofico ocidental. E antes de mais cultivar nos alunos
uma atitude de confrontacdo critica para com o0s sistemas de
pensamento que evoluiram no Ocidente. Significa que devemos
abordar Kant, Hegel, Marx, Heiddegger, Habermas e outros com a
consciéncia de que o seu edificio te6rico foi constituido para dar
respostas filosoficas a problemas concretos da sua regido e época
(pp-135-136).

No entanto, para Castiano e Ngoenha (2011), emancipar a filosofia significa,
insistir no principio segundo o qual: pela sua natureza os problemas que a filosofia
deve tratar sdo concretos num determinado contexto; pela sua natureza, as
respostas filosoficas a estes mesmos problemas sdo universalisaveis. Esta deve ser
a chave e o espirito para a emancipacao da filosofia profissional e do ensino da

filosofia.

A filosofia também tem seus inimigos internos. Os professores sdo 0s piores.

Eles se refugiam na historia da filosofia e transformam o passado em uma camisa de

forca que bloqueia a reflexdo. Essa dimensao € defendida por Teixeira (2017,s/p),
que afirma:

Em nome da preservacao do patriménio filos6fico da humanidade, os

professores tornam a filosofia uma lingua que nao se fala mais, que

nao se inventa mais, que ndo quer ser contaminada por outras,

tornando-se, assim, uma lingua morta. A filosofia pode se dar ao luxo

de ser inutil, mas, quando transformada apenas em comentario, torna-
se estéril.

Certamente, atacar o comentarismo nao significa negar a importancia do
estudo da histéria da filosofia. Se ndo a estudarmos, corremos o risco de arrombar
portas abertas. Mas um risco ainda maior € o de escrever livros que apenas nos

remetem a outros livros, o que tornaria o estudo da histéria da filosofia futil.

Teixeira (2017), entende que a veneracdo pelo passado é uma forma de
desistir de pensar. Quando a interpretacdo dos textos classicos se torna uma meta

em si mesma, a filosofia se torna apenas uma técnica de interpretacdo, ou seja, se

11 Neste contexto,”"Emancipar-se” é libertar-se, tornar-se autbnoma.
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transforma em uma tecnofilosofial?, uma forma emoliente de filosofar, que isenta

seus defensores de se confrontar com os problemas contemporaneos (s/p).

Neste contexto, € necessario procurar estratégias para conciliar a histéria de
filosofia e a nossa arte como professores de filosofia, com vista a transformacao dos

nossos alunos em activos e determinados em modificar a realidade em que vivem.

Para ultrapassar tais problemas, Kohan (2013) sugere esta perspectiva,
afirmando que,
(...) o que importa é pensar com outros, os fildsofos da tradi¢géo, ou
melhor, os problemas e conceitos filoséficos ali onde sdo encontrados,
nas diversas tradicdes de pensamento, sem jamais perder de vista que
hd de se pbr em jogo essa forca advinda do problematizar e
conceitualizar; em outras palavras, ndo ha ensino filoséfico na mera
transmissdo dos contetdos de uma tradicdo, na comunicagdo dos
problemas e conceitos criados pelos filésofos, com todo o interesse e
importancia que essas praticas possam ter. Do que se trata é de

pensar, problematizar, conceitualizar, a partir de si, com outros
fazedores de problemas e conceitos (p. 78).

Obviamente, pensar com outro é encontrar-se com outra ideia, outro conceito,
outro acontecimento de pensamento. Como se fossem duas pedras a serem
friccionadas. Nao ha nada que reconhecer, ninguém por homenagear, nada por
adequar. E o acontecimento do encontro que se passa entre duas ideias, conceitos,

acontecimentos.

A verdade e a sabedoria ndo pertencem a ninguém, s6 se podem descobrir
numa busca comum. A verdade apresenta-se assim como caminho que temos que
fazer juntos. A filosofia ndo € uma actividade que se faz no isolamento da leitura ou

da meditagéo, mas uma busca que se faz em comum (Ngoenha, s.d, p. 30).

Na mesma viséo, Luckesi e Passos (2004, p. 268), acreditam que, sim, cabe
a nos, neste momento e no contexto em que vivemos, tomar o0 mundo que nos

circunda, buscando encontrar-lhe o sentido e significado, de tal forma que

12 A tecnofilosofia € uma filosofia sem garras, que abriu mdo de uma de suas caracteristicas mais
importantes: a iconoclastia, a irreveréncia. Elas séo substituidas pela devocéo aos textos e biografias
dos filésofos do passado, como se eles fossem santidades laicas. Por vezes, ao frequentar
departamentos de filosofia, temos a sensacdo de estar visitando um templo positivista como o
concebido por Auguste Comte, filésofo francés do século XIX. Comte queria reformar o cristianismo e
substituir os santos da fé catdlica pelos grandes cientistas e filésofos do passado, que seriam os
verdadeiros benfeitores da humanidade (cf.Teixeira, 2017,s/p).
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construamos uma direccdo para a nossa vida e accgdo, no entanto, temos que
filosofar sobre nossas emergéncias especificas para que possamos ultrapassar os

limites do nosso proprio espaco, desvendando o universal que ha nele.

Cabe a ndés, tomar as diversas perspectivas da vida humana e sua praxis,
para reflectirmos sobre elas, construindo a sua compreensao e o seu significado,
produzindo um pensamento critico propriamente nosso, porque articulado com
necessidades que se ddo em nosso espaco. Isso possibilitard a universalizacdo da
compreensao filoséfica que consigamos produzir. Temos que filosofar sobre nossas
emergéncias especificas para que possamos ultrapassar os limites do nosso proprio

espaco, desvendando o universal que ha nele.

Portanto, isso leva-nos a crer de que nao se trata meramente ensinar a
filosofia, mas sim ensinar com filosofia, a dispersar os alunos a ter essa capacidade
de problematizar, criticar o contexto onde estdo inserido, procurando sempre

enxergar o mundo de forma diferenciada.

A filosofia, continua, no dizer Giuseppe Ferraro (as cited in Kohan, 2019, s/p.),
ndo é algo que possa ser ensinado: ndo se ensina a filosofia, mas, quando uma
escola é uma escola, nela se ensina com filosofia. Eis o valor da filosofia ndo como

disciplina, mas como saber sentimental.

E nessa perspectiva que podemos pensar a aula de filosofia como
uma oficina de pensamento. Uma oficina € um lugar onde se exerce
um oficio; em filosofia pratica-se o oficio de pensar e ele é realizado
com arte, com cuidado, com detalhe, com delicadeza e sensibilidade,
exercitando algumas de nossas poténcias: a leitura, a escuta, a
atencao, a escrita, o didlogo; em cada uma dessas poténcias habita
um conjunto de disparadores, ferramentas que, numa oficina,
podemos aprender a empregar com alegria, forca, esforco,
criatividade... dessa arte surgem os artefactos: os afectos, davidas,
perguntas, problemas, conceitos, ideias, projectos (Kohan,2013,
p.78).

De facto, o ensino de filosofia deve impulsionar uma reflexdo critica, através
desses encontros de diadlogo, onde se problematiza, se questiona, em suma, nesse
espaco de criacdo de perguntas. Nas palavras de Goncgalves (2009), deve promover,

(...) uma reflexdo critica sobre o0 mundo dos valores dos alunos,
guestionando esses mesmos valores de modo que eles se tornem

coerentes e consistentes, ajudando o aluno a ter uma clara
compreensdo do mundo em que vive. E necessario um diadlogo que
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leve os alunos a compreenderem o mundo de valores que trazem para
0 espaco educativo e as implicacbes do agir orientado pela concepcéo
de mundo dos valores que defendem (Gongalves, 2009, pp.177-
178).

Na mesma linha, Castiano e Ngoenha (2013) acreditam que, o ensino de
flosofia deve ter como objectivo produzir um cidaddo critico, que pense
autonomamente, capaz de produzir juizos de valores e com capacidade de viver e

produzir nas aldeias e comunidades (p.234).

3.3 O papel do Professor no processo de formacgdo critica

O filosofar adquire, assim, um caracter de convite. Alguém que convida
outros a pensar e a pensar sobre 0 seu contexto, ou seja, fazer uma critica a sua
realidade: isso € um professor de filosofia. Os convidados sdo os alunos, mas
também os textos que ajudam a pensar, que mostram como, quando e onde se
coloca um problema; que afirmam criacbes conceituais que podem inspirar outras
criagdes (Kohan, 2013,p.80).

E importante notar que o préprio professor deve estar, também, incluido no
convite: com efeito, ele se convida a pensar com seus alunos tanto quanto convida
seus alunos a pensar com ele. Sendo a filosofia uma relagdo com o pensar, uma
paixao de pensar (philo-sophia), a presenca do professor, activa e inteira, € principal:
0 que os alunos aprenderdo é também sua relacdo com o pensamento, sua paixao
de pensar e convidar outros a pensar junto.

(...) de um professor espera-se que, nos seus ouvintes, forme,
primeiramente, o homem que entende, depois, 0 que raciocina e,
finalmente, o sébio. Para ele o aluno ndo deve aprender pensamentos,
mas aprender a pensar, ndo se deve leva-lo, mas guia-lo, se se
pretende que no futuro ele seja capaz de caminhar por si mesmo. Se o
aluno aprende pensamentos (e ndo a pensar) entdo ele levara uma
ciéncia emprestada para fora da sala de aulas. Ele sofrerd de uma

doenca que se chama ilusdo da sabedoria (Kant as cited in Castiano
& Ngoenha, 2011,p. 143).

Assim, do ponto de vista de Castiano, nosso projecto do ensino da filosofia
deve passar pela transformacdo das aulas (de filosofia) em espacos em que 0s
alunos possam criar debates entre si sobre questbes fundamentais da nossa vida.

Chamemos a este tipo de aula espaco de intersubjectivacéo.
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Pensar é um encontro, ensinar a pensar e criticar tem a ver com propiciar
esse encontro, com preparar as condi¢cdes de sua irrupcdo. Mas nao ha férmulas

nem receitas para isso. Apenas uma extensa e trabalhosa preparacdo. Nada de

“aprenda a pensar em seis meses”, “ novo método para aprender a pensar”’ (Kohan,
2005, p. 234).

De facto, esta visdo mostra o quao € crucial pensar junto, visto que ninguém
estd isento de aprender a pensar. Ninguém pode declarar-se expert na arte de
pensar, mas sim, procurar sempre melhorar, através das divergéncias de pensar que

podem advir neste encontro.
De acordo com Kohan (2005, p.235),

talvez por isso, uma bela imagem de um professor seja a daquele que
pensa com outros sem que importe sua idade, sua cor, seu género,
sua cabeca, sua biografia. Ele exercita o pensar e da 0 que pensar a
seus alunos. Propicia encontros que ele mesmo ndo pode antecipar,
embora prepare cada detalhe de sua aula com a meticulosidade de
guem se prepara extensamente para improvisar e ndo com a
superficialidade daquele que improvisa por falta de preparacdo. Esse
professor deixa que o0s outros construam suas imagens de
pensamento. Deixa-os colocar seus problemas. Deixa-se colocar seus
problemas.

Nesta mesma esteira, Boavida (1991), alega:

(...) uma didatica da filosofia que implique, mais que um programa de
matérias a aprender, uma vivéncia dela; e, quanto ao aluno, mais que
um receptor de contetdos, um adolescente que espera encontrar na
filosofia um modelo de atitude psicoldgica e de disciplina mental, uma
resposta as suas perplexidades e um motivo para a activagdo da sua
capacidade intelectual disponivel. Em resumo, uma concepc¢ao
pedagogica para a qual os conceitos de filosofia e de adolescéncia
sejam elementos convergentes catalisadores de uma actividade
filoséfica” (Boavida, 1991, p. 11).

Claramente, a DF deve proporcionar um encontro para o “deixar-falar’, um
espaco que sirva de dialogo, s6 assim, pode se pensar uma verdadeira
aprendizagem dos problemas que apoquentam os alunos e propiciar a reflexao

sobre o0s seus valores, crencas e politicas dentro da sua comunidade.
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3.4 A pedagogia da pergunta

De acordo com Kohan (2020), é necessario proporcionar uma educacao de
perguntas, e no perguntar, por isso, ela também chamamos uma educacgéao infantil.
Infantil, ndo porque ela atenda sujeitos cronicamente infantis, mas porque ela cuida
da dimensao infantil da vida de qualquer idade, por meio das perguntas e do
perguntar, podem encontrar. Deste modo, uma pedagogia da pergunta requer uma
pedagogia da infancia, desde a infancia através da infancia (p.90).

Ndo é uma pedagogia que toma a infancia como seu objecto, mas uma
pedagogia que se inspira na infancia, que toma da infancia sua for¢a perguntadora,
e vive assim, da poténcia de uma vida infantil; uma formacdo que se encontra por
meio das perguntas e do perguntar, a infantilidade da vida através de uma
pedagogia na e da infancia.

0 espirito critico, o de perguntar sobre os problemas sociais, alimenta-
se de uma insatisfacdo inspirada, sobre tudo, em duas fontes: num
estado de coisas em que qualquer que seja, exige ser problematizado
pelo seu caracter de estado, instituido, estabelecido, e na propria
I6gica do pensar que, quando é filosofico, ndo se acalma antes da
incessante busca do sentido que os problemas impulsionam. A
filosofia nunca unifica, ndo totaliza, ndo sistematiza (Kohan, 2005, p.
105).

Assim, Kohan olha a necessidade do espirito critico prevalecer, que néo
exista um comodismo por parte dos nossos alunos, tenham essa capacidade
problematizadora, de olhar isto, aquilo e, claro, ndo se conformar com a realidade,

buscar sempre o sentido dos problemas na sua comunidade.

Vale, ainda frisar que, para Kohan, a no¢céao de infancia como primeira etapa
cronoldgica da vida humana a ser superada € em si mesma questionavel. Na esteira
de Deleuze e Lyotard, Kohan afirma a possibilidade de se pensar uma infancia
insuperavel, uma infancia que seja, ndo uma fase fixa no processo de
desenvolvimento da vida, mas uma for¢ca da vida humana que nos acompanha

desde o nascimento até & morte.

Para Kohan (2008), “a infancia pode ser aqui entendida, ndo apenas como um
periodo de vida mas como uma forca especifica, forca ou intensidade que habitam a

vida qualitativa em qualquer tempo cronolégico” (p.47).
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Aliado a isso, Gadamer (1999,p.537), acredita que a decisédo da pergunta é o
caminho para o saber. E esta decisdo se toma porque predominam os motivos a
favor de uma possibilidade e contra a outra; mas isto ainda ndo € o conhecimento
completo. SO se chega a saber a coisa mesma quando se resolvem as instancias
contrarias e quando a vista perpassa 0s contra-argumentos na sua incorrectura.

O dialogo fundamental entre professor e aluno ndo € um dialogo
simplesmente funcional, mas passa pelo didlogo existencial com o
mundo. Em nada diminui a individualidade concreta e existencial de
ambos como sujeitos da construcdo de sua prOpria existéncia.
Entretanto, o universo humano ndo se esgota na intimidade dos
sujeitos. Sua mundanidade lhes d& o insubstituivel chdo do seu
caminho e da sua histéria; em uma palavra, do seu existir (Freire,
2015, p. 15).

A figura do professor é crucial nestas abordagens, o professor € a imagem
gue pode guiar os alunos a investigacao filoséfica, contudo, é necessario o cuidado
na moderacdo das suas aulas, permitindo o encontro das infancias, onde as

perguntas sao cruciais neste edificio epistémico.

Assim, quando perguntamos algo a alguém podemos ser portadores de uma
duvida, mas quando nos perguntamos algo com alguém é a dadvida que nos porta
a algum lugar, que nos desloca do lugar que habitamos no pensamento e nos
permite habitar outros locais, perdemos certo controlo sobre ndés mesmos,
ganhamos certas possibilidades e poténcias também para nds mesmos (Kohan &
Duran, 2017, s/p).

Portanto, as perguntas que a filosofia coloca ndo visam uma resposta
imediata, muito menos definitiva. As respostas dadas as perguntas filosoficas visam

voltar a fazer perguntas sobre as mesmas respostas, isto €, 0 questionamento na

7

perspectiva filosofica é continuo. Assim, o ensino de filosofia deve ser também

continuo e buscar as raizes cada vez mais profundas da realidade.

O filosofar se apoia na inquietude de formular e formular-se perguntas
e buscar respostas (0 desejo de saber). Isso pode sustentar-se tanto
no interrogar-se do professor ou dos alunos e nas tentativas de
respostas que ambos se deem, bem como no de um filésofo e suas
respostas. Essas respostas que os filésofos se deram sdo,
paradigmaticamente, suas obras filosoficas. Mas é muito diferente
“‘explicar” as respostas que, em um contexto histérico e cultural
determinado, um fil6sofo se deu, do que os estudantes e o professor
tentarem se apropriar dos questionamentos desse filosofo, para que
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essas respostas passem a ser, também, respostas a problemas
proprios (Cerletti, 2009, p. 20).

O perguntar filosofico® é, entdo, o elemento constitutivo, fundamental do
filosofar e, portanto, do “ensinar filosofia”. Consequentemente, um curso filosoéfico
deveria constituir-se em um ambito em que possam ser criadas as condicdes para a
formulacdo de perguntas filos6ficas, e no qual se possa comecar a encontrar
algumas respostas. O que leva Cerletti (2009), a afirmar que um ensino “filoséfico” é
aquele em que “o filosofar € o motor de tal ensino; e que, enquanto actividade
propria da filosofia, esse ensino enlaca o fazer filosofia com o sentido de sua

transmissao” (p. 20).

Kohan e Duran (2017), chegam a afirmar que ensinar o perguntar e
perguntar-se ndo podem estar ausentes de uma educacdao libertaria para todos e
para qualquer um, precisamente porque a pergunta educa a desobedecer ao
autoritarismo e torna impossivel uma vida autoritaria.

Assim, é imprescindivel formar alunos perguntadores porque aluno
perguntador obedece ao pensamento e ndo a autoridade. E um aluno
gue volta sua atencdo a si mesma e para aquilo que a rodeia de um
jeito novo, critico e criativo. Aluno perguntador é aquele que afirma e
guestiona a realidade, que através do perguntar-se se coloca a si
mesma e aos outros em estado de pergunta, que pensa com outros se

acaso a vida que se estd vivendo em comum é a vida que se quer
viver para todos os seres humanos (Kohan & Duran, 2017,s/p).

Ao perguntar e perguntar-se ele afirma a possibilidade de que sempre as
coisas podem ser de outra forma, de um jeito diferente do que é apresentado, mais

intensamente humano de como estao sendo no presente.

13 Neste contexto, o que faz com que uma interrogacdo possa ser considerada filosofica,
fundamentalmente, esta mais na intencionalidade de quem pergunta, ou se pergunta, do que na
pergunta em si. Isso quer dizer que as mesmas palavras que compdem uma fica, como n&o. E
possivel perguntar “que é a vida?”, “que € a morte?” o “que ¢é a justica?” sem intengéo filosofica. “Que
€ a vida?” ou “que é a morte?” sdo perguntas que podem ser respondidas tecnicamente desde a
perspectiva da medicina ou da biologia; “que é a justica?” pode ser respondido desde o direito, etc., e
essas respostas podem satisfazer a inquietude de quem pergunta. A intencionalidade filoséfica do
perguntar se enraiza na aspiracdo ao saber, Mas seu traco distintivo € aspirar a um saber sem
supostos. Por isso, o perguntar filos6fico ndo se conforma com as primeiras respostas que
costumeiramente sdo oferecidas, que, em geral, interrompem o perguntar pelo aparecimento dos
primeiros supostos (cf. Cerletti, 2009, pp. 23-24).
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Liberta a pergunta dos antigos donos. O professor ndo é mais o proprietario
da pergunta, nem decide quem pode ou ndo pode perguntar'* em sua sala de
aula. Portanto, trata-se da possibilidade de educar alunos que n&o aceitem
irreflexivamente o dado, alunos que pensem que as coisas podem sempre ser feitas
e pensadas de outras formas. Alunos perguntadores que questionem o estado das

coisas.
Na DF € muito importante a figura do professor. Afirma Boavida (1991):

Héa portanto, que considerar também este elemento determinante que
€ o professor. O seu temperamento, a sua maturidade cultural e
afectiva, em suma, a sua personalidade. E elemento fundamental. Em
certa medida poder-se-4 dizer que a Filosofia sera para os alunos
aquilo que for para o professor, ou aquilo que a personalidade do
professor traduzir da accdo que nele terd exercido a Filosofia (1991,
p.11).

Obviamente, isso, remete nos a um ensino mais democratico, ndo baseado
na exposicao explicacdo, pois a exposicao-explicacdo divide os seres humanos em
sébios e ignorantes, maduros e imaturos, capazes e incapazes, inteligentes e tolos,

julgadores e julgados. Em que, na visdo de Kohan,

0s receptores da explicacdo estdo condenados a uma incomunicacéo
absoluta: a de falar a alguém que, por ser inferior, ndo pode entendé-
los. A logica da explicagdo ajuda e potencializa a desigualdade.
Quanto mais explicagbes, mais superiores e inferiores; quanto mais
explicacbes, superiores mais superiores e inferiores mais inferiores.
Sendo necessario demonstrar o seu papel como professor, alguém
que quer sempre aprender com os outros (Kohan, 2005,p.192).

Dessa forma, afirmar uma concepcéo igualitaria da capacidade de pensar de
educadoras, educadores, educandas e educandos passa a ser uma condi¢cdo
politica necesséria para que o0s participantes dessa pratica educativa possam,
coerentemente, desdobrar a igual poténcia problematizadora de que sao capazes de

colocar em questéao sua vida, 0 mundo em que vivem.

14 Kohan (2008), entende que ha necessidade de apostar numa pedagogia da pergunta. E, ele,
Kohan, acredita que essa pedagogia deve apostar em perguntas filoséficas. Que,no entanto,para
Sdcrates, esse caracter esta dado fortemente pela interrogacdo do “o que é” (ti esti), a definicdo, a
esséncia. Para Lipman, no entanto, uma pergunta é filos6fica quando questiona um tema que é
comum, central e controverso. O tema é comum quando tem a ver com todos os seres humanos, e
ndo apenas com alguns, quando tem a ver com a humanidade dos seres humanos; ele é central
gquando ndo atinge detalhes ou assuntos sem importancia, mas quando coloca questfes de
importancia singular para a vida, tais como liberdade, vida, morte, amizade. Que os temas da filosofia
sdo controversos significa que eles sempre geram polémica, que nunca poderdo ser esgotados pela
investigacao (p.26).
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Contudo, ensinar significa escutar, respeitar, considerar essas diferencas.
Sem elas, a vida seria muito menos vida. A igualdade de todas as vidas que fazem
parte de uma préatica educacional como seu principio politico € uma condicao para
gque as diferencas sejam enriquecedoras e ndo aniquiladoras, numa direccao
politicamente adequada se a educacdo pretende contribuir para que essas

existéncias desdobrem toda a vida que elas sao e contém ( Kohan, 2019, p.102).
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Consideracdes finais

Aceitando que uma vez encontradas as respostas para as perguntas
levantadas pela Filosofia, esta deixa de existir, entdo, € razdo suficiente, em
afirmamaos ser dificil tecer consideracdes finais sobre a nossa jornada neste trabalho.
Porém, convém salientar que as analises que fizemos nao sao definitivas; mas sim,
elas nos convidam a colocar mais questionamentos sobre a nossa realidade, isto &,

a problematizar a nossa realidade.

Mesmo movendo-nos na davida das consideracfes finais, arriscamo-nos a
dizer algo sobre o nosso trabalho. Ao final da presente exposicdo, uma vez
percorridas as principais questbes relativas ao tema em analise, procuramos
defender o pressuposto de que o ensino de filosofia praticada mostra uma certa
insuficiéncia no modelo da sua actuacédo, dai a necessidade de instituir um ensino de
filosofia, que sempre use a pedagogia da pergunta, o dialogo, a problematizacdo da
realidade visando levar os problemas contextuais a discusséo, elevando assim, a

capacidade critica dos alunos.

Procuramos defender a nossa tese de que, o ensino de filosofia pode
contribuir para a formacéo critica dos alunos, na medida em que se auto-emancipa,
isto é, libertando-se das correntes ocidentais, ndo tornando a filosofia de tecno
filosofia, ou seja, reproducéo e interpretacdo dos textos passados, mas sim, sempre
busca ndo cultivar nos alunos uma atitude de confrontagdo critica para com 0s
sistemas de pensamento que evoluiram no Ocidente, acreditando sempre que pela
sua natureza os problemas que a filosofia deve tratar s&o concretos num

determinado contexto.

Entretanto, isso pode acontecer colocando a aula de filosofia como uma
oficina de pensamento. Uma oficina € um lugar onde se exerce um oficio; em
filosofia pratica-se o oficio de pensar e ele é realizado, segundo Kohan, com arte,
com cuidado, com detalhe, com delicadeza e sensibilidade, exercitando algumas de
nossas poténcias: a leitura, a escuta, a atencao, a escrita, o didlogo; em cada uma
dessas poténcias habita um conjunto de disparadores, ferramentas que, numa

oficina, podemos aprender a empregar com alegria, forca, esforco, criatividade,



48

dessa arte surgem os artefactos: os afectos, dulvidas, perguntas, problemas,

conceitos, ideias, projectos.

Olhando os fundamentos filos6fico que sustentam a necessidade do ensino
de filosofia na contemporaneidade, sugerimos que a formacéo critica dos alunos
deveria ser a mesma a fundamentar o processo de ensino de Filosofia, em que o
aluno é sempre chamado a buscar a analise e reflexdo critica. Caso contrério, ele
poderd ficar na menoridade, a medida que se recusa a pensar por conta propria, se
recusa a viver autonomamente. A menoridade significa depender do outro para
pensar, pensar de maneira heterbnoma, isto é, seguindo o estabelecido por outros,
sem ao menos criticar ou analisar. Tratar-se, portanto, da ideia de mudanca de
mentalidade que tem que ser feita, mais do que pela mudanca politica, pela forma
de pensar das pessoas, mas também, pela transformacdo por via da educacao

filosofica.

E, portanto, essa educacéo filoséfica que desempenha um papel fundamental
no desenvolvimento do pensamento critico e na formacédo de individuos capazes de
analisar, questionar e compreender o mundo que os rodeia, sobretudo, a reflectir
sobre os valores e as crencgas, a argumentacdo, a analise de problemas sociais e
politicos. Aliado a isso, é nesta perspectiva que o aluno deve, no entanto, pensar,
analisar a realidade de diversas formas, com intuito de problematizar e dar

significado a mesma.

Todavia, como abordamos no nosso trabalho, para a materializacdo deste
objectivo, de forma geral, o professor de filosofia devera se destacar como sendo o
mediador do dialogo, porém, ndo excluido dela, mas sim, desafiador de convic¢bes e
facilitador da transformacdo dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem, tendo um papel imprescindivel para que a filosofia seja significativa e
emancipadora para os estudantes, levando sempre a pedagogia da pergunta nas
suas costas. Mesmo com muitos obstaculos a serem superados, como a valorizacao
da disciplina e a formagédo docente e a disponibilidade de recursos, é fundamental
manter a visdo de que o ensino da filosofia tem um potencial imenso para formar

cidadaos criticos e engajados na possibilidade de uma sociedade mais democréatica.
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