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RESUMO

A obrigatoriedade da Filosofia nos curriculos escolares do Ensino Médio suscitou e
tem suscitado diferentes orienta¢cdes sobre o ensino e a aprendizagem dessa area
do conhecimento na escola. Alguns consideram que as aulas de Filosofia devem se
constituir em momentos de discussao de situacdes-problema do cotidiano, o que
propiciaria o desenvolvimento do pensamento critico, verificado pela capacidade
argumentativa de o aluno posicionar-se diante de diversos problemas da realidade.
Outros consideram que o ensino dessa ciéncia deve possibilitar aos alunos o acesso
ao conhecimento ja produzido nesse campo, considerando ser essa a condicdo para
gue os estudantes possam desenvolver um pensamento filoséfico. Diante dessas
diferentes orientacdes, realizamos a presente pesquisa com o objetivo de investigar
como o ensino de Filosofia pode ser organizado para que possa promover 0O
desenvolvimento do pensamento tedrico dos alunos do Ensino Meédio. A
investigacao foi realizada mediante pesquisa bibliografica, documental e de campo.
Inicialmente, realizamos o estudo bibliografico e documental a fim de
compreendermos a constituicdo historica da disciplina de Filosofia no Ensino Médio,
bem como as atuais orienta¢cdes (LDB, PCNEM, OCNs, DCEs) acerca dos objetivos
do ensino dessa area de conhecimento. Com base nesse estudo, observamos que a
presenca e a auséncia da Filosofia nos curriculos das escolas brasileiras foram
determinadas pela reorganizacdo do sistema capitalista, e identificamos que a
tensdo entre o ensino de conteudos formais e a formacdo do pensamento critico
permeia a historia e as orientacdes atuais sobre a Filosofia na escola. Percebemos
gue, nesses documentos, ha uma relacdo pouco clara entre conteudo escolar e
desenvolvimento do pensamento. Diante disso, para compreender melhor essa
interacdo, buscamos alguns aportes da Teoria Historico-Cultural, de modo especial
voltamos nossos estudos para o entendimento da relacdo entre pensamento e
linguagem, conceitos cientificos e cotidianos e pensamento empirico e tedrico. Esse
estudo ofereceu subsidios para a elaboracdo de um experimento didatico que foi
desenvolvido com alunos do 3° ano do Ensino Médio de um colégio estadual
paranaense, com o qual analisamos se 0 ensino organizado de acordo com alguns
principios dessa teoria teria impacto no desenvolvimento do pensamento tedrico dos
estudantes. O experimento didatico revelou que a narrativa como situagao-problema,
aulas dialogadas, discussdo em grupo, leitura de textos classicos da Histéria da
Filosofia séo principios que contribuem para a aprendizagem dos alunos.
Destacamos que esses principios so fardo sentido nas aulas de Filosofia desde que
contribuam para o desenvolvimento de um pensamento mediado pelos conceitos
filosoéficos.

Palavras-chave: Ensino, Aprendizagem Conceitual; Filosofia.
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ABSTRACT

The obligation of teaching Philosophy in the high school curriculum has brought forth
different orientations on the teaching and learning of this area of knowledge in the
classroom. Some think that Philosophy lessons should be limited to the discussion of
day-to-day problem-situations which trigger the development of critical thought. This
fact may be verified by the argumentative capacity of the student to take a stance on
the several problems that the contemporary world is faced with. Others opine that the
teaching of Philosophy should make possible to students the access to knowledge
already worked out in the field and that this is the condition for students to develop
philosophical thoughts. In the midst of such divergent views, current research is
undertaken to investigate the manner the teaching of Philosophy may be organized
so that theoretical thought could be developed among high school students. Current
investigation was undertaken by a bibliographical, documental and field research.
Bibliographical and documental studies were undertaken to understand the historical
constitution of the discipline of Philosophy in the high school and its current stances
(LDB, PCNEM, OCNs, DCEs) with regard to the teaching aims of this area of
knowledge. Results show that the presence and absence of Philosophy in Brazilian
school curricula were determined by the reorganization of the capitalist system. In
fact, the tension between the teaching of formal contents and the formation of critical
thought pervades history and current stances on the teaching of Philosophy in the
classroom. It has been perceived that these documents show a not so clear
relationship between curriculum contents and thought development. So that this
interaction could be best understood, the Historical and Cultural Theory foregrounded
studies on the relationship between thought and language, scientific concepts and
experience and empirical and theoretical thought. Current analysis was a help in the
elaboration of a didactic experiment developed with school-leaving student of a
government school in the state of Parana, Brazil. The students investigated whether
teaching, organized according to the principle of this theory, would have an impact on
the development of the students’ theoretical thought. The didactic experiment
showed that the case-problem narrative, dialogues lessons, group discussions and
reading of classical texts in the History of Philosophy are principles that contribute
towards learning. However, these principles are important in Philosophy classes
when they contribute towards the development of thought mediated by philosophical
concepts.

Keywords: teaching; conceptual learning; philosophy.
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1. INTRODUCAO

O interesse pelo tema desta pesquisa originou-se durante a graduagao em
Filosofia na Universidade Estadual do Oeste do Parana (1998-2001), mais
precisamente durante o Ultimo ano de estudo. O curso oferecia os titulos de
Bacharel ou Bacharel com Licenciatura Plena em Filosofia e Historia. O curso de
Bacharelado tinha duracdo minima de trés anos, e para a obtencao da licenciatura o
curso era de no minimo quatro anos de duracéao.

Para receber a Habiltacdo Plena em Filosofia era necessario,
primeiramente, tornar-se Bacharel. Isso deixava a impressao que a énfase do curso
estava na formacédo de bacharéis e a formacédo de professores de Filosofia seria
uma segunda opcéo para aqueles que nao gostariam de inserir-se, de imediato, na
pesquisa académica. Durante o Bacharelado, estudavamos varias producdes
tedricas de autores da Histéria da Filosofia, as vezes nem conseguiamos estudar
todas as obras dos fildsofos que constavam no programa das diferentes disciplinas.
Lembro-me que entre alguns professores e académicos do curso havia um
comentario de que aqueles que ndo serviam para a pesquisa, caso conseguissem,
seriam professores de Filosofia na Educacéo Basica.

Esse “caso conseguissem” referia-se a nao obrigatoriedade do ensino de
Filosofia como componente curricular, mas como conteudo transversal ligado ao
ensino e discussdo de valores morais em consonancia com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, a atual LDB. Isso
implicava no espa¢co muito restrito para a atuacdo dos professores de Filosofia no
mercado de trabalho; assim, a procura pelo curso era muito pequena. Ao contrario
de outros cursos de licenciatura, o de Filosofia no Brasil ndo era garantia de
emprego. Dessa forma, aqueles que procuravam este curso normalmente eram
pessoas que se preparavam para exercer funcdes religiosas ou simplesmente para
ter um curso superior que Ihes garantiria ascenséo salarial em seu posto de trabalho.
Poucos dos que ingressavam no curso tinham a intencdo de seguir a carreira do
magistério na Educacao Basica como professores de Filosofia.

Para realizar o estagio, fui orientado a me dirigir a um colégio estadual do
municipio de Toledo, PR, e conversar com a pedagoga do estabelecimento. Esta,

por sua vez, me apresentou o Projeto Politico Pedagdgico da escola e o plano de
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ensino do professor regente de Filosofia para que eu pudesse organizar 0 meu
“plano de aula”. Informou-me que a disciplina contava com uma hora semanal para o
seu ensino e que gostaria que eu ensinasse valores porque a situacdo de
vandalismo, desrespeito e violéncia na escola estava muito acentuada. Acrescentou
gue essa era a proposta dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio. Naguele momento, surgiu o0 seguinte guestionamento: qual o objetivo do
ensino de Filosofia previsto nesse documento?

Voltei a universidade descontente com o0 que ouvira, procurei, entdo, meu
supervisor de Estagio de quem recebi a orientacdo de proceder como a pedagoga
solicitara, e devido a falta de material especifico para esse nivel de ensino, eu
poderia utilizar alguns manuais que tratassem sobre o0 ensino de valores morais.

Outra situacdo presente no curso era a de que as disciplinas da area de
Educacdo, como a de Didatica e de Pratica de Ensino, eram oferecidas no ultimo
ano do curso, somente para os alunos que pretendiam obter a licenciatura plena em
Filosofia e Historia. Eu percebia que o significado das aulas dessas disciplinas
coincidia com o significado social que a escola atribuia ao trabalho do professor de
Filosofia, mas nao coincidia com a forma e o0s conteudos ensinados pelos
professores das disciplinas especificas do bacharelado, que eram referentes aos
grandes sistemas filosoficos presentes na Historia da Filosofia. Isso dificultava
pensar na organizacdo do ensino de Filosofia contemplando os conteudos
estudados nas disciplinas especificas do curso. Estes pareciam contribuir muito
pouco com aquilo que a escola esperava dos futuros professores de Filosofia.

Em 2003, depois de concluido o curso de licenciatura, assumi aulas de
Filosofia em uma escola estadual, em substituicdo a uma professora que havia se
aposentado. Durante as aulas, eu utilizava como modelo de ensino as acfes
realizadas por meus professores da universidade para ensinar os conteudos. Em
meu entendimento, era assim que deveria ser feito, sem ter muita clareza sobre
guais conteudos deveria, de fato, ensinar. Fazia-me 0s seguintes questionamentos:
0 que eu devo ensinar sobre Filosofia no Ensino Médio? Para que ensinar Filosofia?
Deve-se ensinar Filosofia ou ensinar a filosofar? A resposta obtida por meio da
leitura dos documentos oficiais da época, como os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), bem como as conversas com pedagogos
da escola e com colegas professores da disciplina de Filosofia era que a disciplina

deveria ter como foco o ensino de valores e 0s principios da cidadania para que 0s
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alunos pudessem desenvolver a solidariedade, o respeito aos outros, além de
propiciar-lhes condi¢des para a inser¢do na sociedade de forma critica, participativa
e autonoma.

Passei entdo a me questionar das razdes de ser essa a tonica da formagéo
escolar, jA que observava que esse discurso ndo se fazia presente apenas na
disciplina de Filosofia, mas também nas outras areas do conhecimento. Shiroma,

Moraes e Evangelista (2007) revelam que nas duas Ultimas décadas do século

BN

passado, para atender a necessidade de reestruturacdo do capital, as politicas
educacionais sofreram modificagbes. Organismos internacionais, como a
Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), entre 1993 e 1996, elaboram o Relatério Delors'. Segundo as autoras,

um dos principios defendidos nesse documento € que um dos grandes desafios para

7

o século XXI é “[...] viver democraticamente, ou seja, viver em comunidade”
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 56), acrescentando que diante
desse desafio,

[...] sdo especificadas as tarefas para a educacdo numa formulagéo
em que seus objetivos sdo ampliados e seu potencial
superdimensionado. A educacido é apresentada como um ‘trunfo’
para a paz, liberdade e justica social’, instancia capaz de favorecer
um ‘desenvolvimento humano mais harmonioso, mais auténtico’ e
apta a fazer ‘recuar a pobreza, a exclusdo social, as
incompreensdes, as opressdes, as guerras’. Cabe, assim, a
educacdo responsabilizar-se pelo desenvolvimento humano
sustentavel, pela compreensdo mutua entre os povos, pela vivéncia
concreta da democracia, levando em consideracdo os valores e
preocupacdes fundamentais ‘sobre os quais ja existe consenso no
seio da comunidade internacional e no sistema das nacfes unidas:
direitos humanos, tolerancia e compreensdo mutua, democracia,
responsabilidade, universalidade, identidade cultural, busca da paz,
preservacdo do meio ambiente, partilha de conhecimento e luta
contra a pobreza, regulacdo demografica’ (SHIROMA, MORAES,
EVANGELISTA, 2007, p. 56).

! Para a elaboragcao desse documento, “Especialistas de todo o mundo foram convocados pela
Unesco para compor a Comisséo Internacional sobre Educacdo para o século XXI, coordenada pelo
francés Jacques Delors. Essa Comunicacdo identificou tendéncias e necessidades no cenario de
incertezas e hesitacdes que caracterizam esse final de século, enfatizando o papel que a educacgéo
deveria assumir [...] Faz um diagnostico sobre o atual contexto planetério de interdependéncia e
globalizacdo, no qual reconhece que o ideal de progresso, tdo acalentado até épocas recentes,
trouxe apenas desilusbes a grande parte da populacdo mundial. Fendbmeno como o desemprego e a
exclusdo social podem ser verificados mesmo nos paises ricos, exponenciando as desigualdades
sociais em todo mundo” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p.55).
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O conjunto de ideias acima apresentado influenciou profundamente a
elaboragdo dos PCNE. Um efeito dessa influéncia foi a centralidade do ensino de
valores e principios éticos nas aulas de Filosofia, a fim de garantir a efetivacdo da
proposta politica presente no Relatério Delors. Com isso, 0s conteudos classicos de
Filosofia acabaram assumindo um grau de menor importancia em relagédo ao ensino
dos valores morais nas aulas de Filosofia. Assim, eu ndo sabia muito bem o que
deveria fazer com todo aquele acervo bibliografico da Histéria da Filosofia a que tive
acesso durante a graduacdo e me perguntava: serd que o ensino de Filosofia
deveria se pautar no ensino de valores morais?

Isso me fez recordar das palavras da professora de Pratica de Ensino e da
pedagoga da escola em que realizei meu estagio. A significacdo do discurso da
escola, reproduzindo o discurso do Relatorio Delors presente nos PCNEM , onde eu
assumira a regéncia das aulas de Filosofia coincidia com o discurso dessas duas
profissionais. Elas pareciam ter se apropriado de “[...] um sistema de significagcbes
pronto, elaborado historicamente [...] tal como se apropria de um instrumento”
(LEONTIEV, 1978, p. 96), passando a perceber a funcdo de Filosofia como
componente curricular para atender as exigéncias apresentadas pelo atual periodo
historico.

Percebia que algo ndo coincidia com o sentido pessoal que eu atribuia a
presenca e a funcdo dessa area do conhecimento no espaco escolar. Durante a
graduacéo, mais precisamente nos ultimos meses do curso, por indicacdo de uma
colega de classe, tive acesso a duas obras de Demerval Saviani: Escola e
Democracia e Para Além da Curvatura da Vara. Nelas, o autor afirma que a funcéo
da escola € a de transmitir o acervo intelectual produzido historicamente pela
humanidade as novas geracfes. A partir dai, comecei a pensar no que deveria ser
ensinado nas aulas de Filosofia. Esse contato foi, provavelmente, o motivo que
desencadeou em mim a necessidade de um processo de reflexdo e anéalise para um
fim especifico: a compreensdo do conteudo e da forma do ensino de Filosofia no
Ensino Médio.

Em 2004, fui aprovado em um concurso publico para a carreira de professor
da disciplina de Filosofia na Educacdo Basica. Assumi a vaga e no ano seguinte fui

convidado a trabalhar no Nucleo Regional de Educacéo (NRE)?, assumindo a funcéo

2 Os NREs sdo 6rgaos representativos da Secretaria de Estado da Educacdo do Estado do Parana
(SEED/PR) e abrangem todo o Estado do Parana. Atualmente, a SEED/PR conta com 32 NREs
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de orientar os professores dos estabelecimentos de ensino jurisdicionados a esse
NRE no que se refere ao ensino e a aprendizagem de Filosofia no Ensino Médio.

Nesse periodo, pude participar diretamente dos debates para a construcao
das Diretrizes Curriculares de Filosofia do Estado do Parana. Lembro-me de que em
um simposio promovido pela Secretaria de Estado da Educacdo do Parana
(SEED/PR) tivemos contato com o célebre debate entre Kant® e Hegel* por meio de
uma conferéncia sobre o ensino de Filosofia no Ensino Médio ministrada pelo
professor Silvio Gallo, que nos apresentou um dilema presente entre o pensamento
de Kant e Hegel: “ensina-se a filosofar ou se ensina a Filosofia?” O dilema entre
esses dois autores coincidia com um problema que ja ocupava a minha consciéncia:
deve-se ensinar a Filosofia ou ensinar a filosofar?

Esse embate colocou-me em atividade, no sentido definido por Leontiev
(1978), levando-me a realizar algumas acdes como um modesto estudo procurando
identificar tanto em Kant como em Hegel pressupostos que me orientassem na

definicdo tanto dos conteudos quanto da forma de ensina-los.

distribuidos pelo interior do Estado do Parana, abrangendo todos 0s seus municipios. Esses érgdos
prestam diferentes assessorias a todos os estabelecimentos estaduais de ensino e as secretarias
municipais de educacdo. Sao realizadas assessorias pedagogicas e de recursos humanos aos
servidores estaduais vinculados & SEED/PR e de infraestrutura escolar.

% O filésofo Immanuel Kant nasceu em Konigsberg, uma cidade da antiga Prissia que hoje situa na
Poldnia, a 22 de abril de 1724. Filho de pais pobres, tem sua formacdo escolar e universitaria
financiada por um teélogo amigo da familia. Em 1740, matricula-se na Universidade de Koénigsberg,
no curso de Teologia, mas logo o seu interesse se concentra na Matemética e nas Ciéncias Naturais,
em especial na fisica hewtoniana. Torna-se livre docente nessa mesma universidade em 1755 e
passa a se dedicar ao estudo de Filosofia racionalista de Leibniz (1646-1716) e Wolf (1679-1754). A
partir de 1770, ano em que se faz professor catedratico, ministra cursos nas mais diversas areas de
interesse académico. Além de Metafisica e Légica, seu foco principal, leciona sobre Antropologia,
Pedagogia, Teologia, Filosofia Moral, Direito e Geografia. Ao longo desses anos, nao publica trabalho
algum (tendo sido o dltimo a dissertacdo que lhe valeu a catedra). Preparava uma de suas mais
importantes obras, a critica da raz&o pura, que aparece somente em 1781 [...] Em 1796, o filésofo
encerra sua atividade na Universidade de Konigsberg e falece em 12 de fevereiro de 1804” (REGO,
2007, p.159-151).

* “Georg Wilhelm Friedrich Hegel nasceu em Stuttgart (Alemanha), em 1770, e morreu em Berlin, aos
61 anos, em 1831. Estudou Teologia e Filosofia (1788-1793) no seminario da igreja protestante em
Wurttemberg (Tubinger Stift), mas desistiu de ser pastor e dedicou-se a Filosofia [...] trabalhou como
preceptor de filhos de familias ilustres da época, e depois como professor de Filosofia em um Ginésio
em Nuremberg, do qual foi diretor em1818. Em 1816, foi nomeado para a catedra de Filosofia da
Universidade de Heidelberg, eem 1818, ingressou na Universidade de Berlim, nela permanecendo até
a sua morte, vitima de colera. Pouco antes, em 1829, tinha assumido o cargo de reitor dessa mesma
universidade. Em 1801, publicou seu primeiro livro: Diferenga entre os sistemas filoséficos de Fitchte
e Schelling. Em 1807, surgiu a Fenomenologia do espirito. No periodo de 1812, 1813 e 1816,
publicou a Ciéncia da ldgica, em trés volumes. Em 1817, escreveu a Enciclopédia das ciéncias
filosoficas, uma exposicdo em compéndio sobre todo o seu sistema filosofico, como reedi¢cdes
ampliadas em 1827 e 1830” (RAMOS, 2009, p.299-300, grifos do autor).
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Em Kant (1974; 1996), pude perceber uma concepgéo do ensino de Filosofia
fundada na existéncia de uma habilidade cognitiva do filosofar. Essa percepcao
pode ser encontrada na Critica da Razédo Pura, uma de suas principais obras:

S6 é possivel aprender a filosofar, ou seja, exercitar o talento da
razdo, fazendo-a seguir 0s seus principios universais em certas
tentativas filoséficas ja existentes, mas sempre reservando a razéo o
direito de investigar aqueles principios até mesmo em suas fontes,
confirmando-os ou rejeitando-os (KANT, 1983, p. 407-408).

A habilidade do filosofar é acionada pelo contato com os sistemas filosoficos
presentes na Historia da Filosofia, objetivados nas grandes producdes filosoficas
(RAMOS, 2007). Nelas estariam presentes os sistemas filosoficos, criados pela
razdo humana, pela capacidade reflexiva.

A compreensao da histéria ndo esta direcionada a cronologia, mas as

revolu¢cdes no modo de pensar, pois a Historia da Filosofia, na visédo de Seneda:

[...] nunca se caracteriza em Kant pelas determina¢des com as quais
os fatos histdricos, em suas multiplas dimensdes (econdmicas,
sociais, politicas, etc.), transportam-se para o0 interior do
pensamento. Kant ocupa-se com o0 que poderia ser considerado o
fundamento semantico da histéria do pensamento, ou seja, com 0
gue denomina a histéria dos usos possiveis do intelecto e da razao

(SENEDA, 2010, p. 247).
Quando o homem se coloca em contato com esse conjunto de sistemas e
tenta compreendé-lo, mediante suas capacidades cognitivas como a reflexdo e a
analise, ele utiliza a habilidade do filosofar e filosofa, ou seja, por meio da reflexdo e
da analise dos sistemas filosoficos a razéo se exercita e esse exercicio é o filosofar.
Para Kant (1983; 1992; 2003), as capacidades para a reflexdo e para a analise séo
estabelecidas pela natureza humana e seu desenvolvimento independe do ensino e
da aprendizagem de conteudos. Esse empenho da razdo ndo deve se confundir
com a memorizacdo dos sistemas filoséficos, mas de uma atitude critica
impulsionada pela ideia do “pensar por si mesmo”, utilizando os instrumentos da
prépria razdo, esforcando-se para compreender a coeréncia logica presente nos

sistemas filosé6ficos. Para Kant,

[...] os grandes fil6sofos foram os pensadores que argumentaram a
favor daquilo que pensaram. Dado que (para Kant, sobretudo), ndo é
possivel ensinar Filosofia, mas filosofar apenas (exercitar a razao).
Em outras palavras, pode-se dizer que filosofar € pensar e questionar
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racionalmente, e qualqguer homem (na qualidade de ser
racionalmente humano), na medida em que pensa e questiona de
forma coerente, estd filosofando, ou seja, fazendo Filosofia
(DIFANTE, 2006, p. 04).

Assim, aprender Filosofia para Kant ndo é memorizar um sistema filosofico,
mas utilizar a histéria do uso da razdo como meio para auxiliar o sujeito em sua
compreensdo acerca de si no mundo. N&o ha, desse modo, conteldos a serem
ensinados e os sistemas filosoficos servem para ativar a acdo do pensamento
humano. Cabe ao sujeito, por meio das suas capacidades intelectivas, construir
novos sistemas filoséficos e ndo apenas imitar ou copiar o que ja se tem produzido
nessa area do conhecimento, readequando, melhorando e aprofundando os seus
pensamentos e seus questionamentos sobre si e 0 mundo, pois em Kant o
conceito de Filosofia na escola tem sempre de estar subordinado ao conceito de
Filosofia no mundo” (SENEDA, 2009, p. 247), realizada por um homem que esta no

mundo. Nas palavras do autor:

A razéo é, sem davida, um principio ativo que nao deve tomar nada
emprestado da autoridade alheia e, em se tratando de seu uso puro
(reinen Gebrauch), nem se quer da experiéncia. A indoléncia faz,
porém, que um numero muito grande de homens prefira seguir as
pegadas de outrem ao invés de empenhar as forcas da propria
inteligéncia. Homens desse jaez s6 podem se tornar sempre copias
de outros, e, se todos fossem dessa espécie, 0 mundo permaneceria
eternamente em um s6é e mesmo lugar. E, por isso, de alta
necessidade e importancia que a juventude ndo se mantenha, como
costuma ocorrer, a imitar pura e simplesmente (KANT, 2003, p. 155).

Conforme o excerto acima, o aluno, segundo Difante (2006, p. 02),

[...] deve ser conduzido, se assim nos quisermos exprimir, mas nao
levado em ombros, de modo que no futuro seja capaz de caminhar
por si, e sem tropecar, ou seja, capaz de andar sozinho.

Essa orientacdo leva-nos a pensar que o objetivo das aulas de Filosofia
consiste em conduzir o aluno a aprender a “pensar por si mesmo”, mediante o
contato constante com os sistemas filoséficos objetivados nos escritos dos varios
filésofos, para que na sequéncia possa refletir e expor suas ideias acerca da
realidade de forma légica e coerente.

Assim, para Kant, ndo haveria um contetdo especifico capaz de desenvolver

no aluno uma habilidade a fim de que ele consiga filosofar. Seria o contato com os
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sistemas filoséficos, devido a I6gica estrutural e ao rigor terminolégico (rigor com que
cada conceito foi criado pelos filosofos), que para ele provocaria um estimulo a
razdo, ativando a sua capacidade reflexiva e analitica, levando-o a filosofar. Isto
implicaria ao leitor dos textos filosoficos, como os de Kant, a tarefa de

[...] conciliar sua compreensédo dos termos ja rigorosamente definidos
com o procedimento da obra dele, paulatinamente, expor a
determinacdo desses termos a partir das tarefas cognitivas que eles
desempenham no seu interior (SENEDA, 2009, p. 242).

Hegel, em seus escritos pedagoégicos, concorda com Kant quanto a existéncia
e o desenvolvimento de uma habilidade filosofica, porém, contrariando Kant, afirma
gue essa habilidade s6 é possivel por meio do ensino da prépria Filosofia.

Hegel apresenta trés criticas ao modo como o0s pensadores modernos, como
Kant, concebiam o ensino dessa area do conhecimento desprovido de contetdos

propriamente filosoficos:

Em primeiro lugar, quando se conhece uma cidade e, em seguida,
se chega a um rio, a outra cidade, etc., aprende-se, sem mais, deste
modo a viajar, e ndo s6 se aprende, mas efectivamente ja se viaja.
Assim, ao chegar-se a conhecer o conteldo de Filosofia, aprende-se
nao sé o filosofar, mas ja efectivamente se filosofa. Também o fim do
préprio aprender a viajar seria apenas chegar a conhecer cidades,
etc., o conteudo [...] Em segundo lugar, a Filosofia contém os mais
altos pensamentos racionais sobre 0s objectos essenciais, contém o
universal e o verdadeiro dos mesmos; € de grande importancia
familiarizar-se com este conteldo e acolher na prépria cabeca tais
pensamentos. O comportamento tristonho, simplesmente formal, a
perene busca e vagabundagem sem conteldo, 0 argumentar ou
especular assistematico, tem como consequéncia a vacuidade de
contetdo, o vazio dos pensamentos nas cabecas, pois nada podem
[...] Em terceiro lugar, o procedimento no conhecimento de uma
Filosofia rica de conteddo n&o é nenhum outro a ndo ser a
aprendizagem. A Filosofia deve ensinar-se e aprender-se, como
qualquer outra ciéncia. [...] Por muito que o estudo filoséfico seja em
si e para si um fazer por si mesmo, é igualmente uma aprendizagem
— a aprendizagem de uma ciéncia ja existente, formada. Esta é um
patrimoénio de contetdo adquirido, composto, elaborado; este bem
hereditario deve ser adquirido pelo individuo, isto é, ser aprendido. O
docente esta na sua posse; reside primeiro no seu pensamento, e sO
ulteriormente no pensamento dos alunos. As ciéncias filoséficas
contém os verdadeiros pensamentos universais dos seus objectos;
sdo o produto resultante do trabalho do génio pensante de todas as
épocas; tais pensamentos verdadeiros ultrapassam o que um jovem
nao formado produz com o seu pensar, na mesma medida em que
aquele acervo de trabalho genial excede o esforco de semelhante
jovem. A representacdo originaria, peculiar, da juventude sobre os
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objectos essenciais €, em parte, inteiramente pobre e vazia, em
parte, porém, na sua infinitamente maior parte, € opinido, iluséo,
imperfeicdo, incerteza, indeterminacdo. Gragas a aprendizagem,
para o lugar dessas ilusdes vem a verdade. Uma vez cheia a cabeca
de pensamentos, terd entdo também a possibilidade de ela prépria
fazer avancar a ciéncia e de l|he conquistar uma verdadeira
originalidade (HEGEL, 1986, p. 10-12. Grifos do autor).

Podemos perceber, em consonancia com Hegel, que s6 se aprende a pensar
guando se torna possivel compreender, por meio da aprendizagem, os contetdos
do pensamento. “Por isso, € de vital importancia [...] receber estes conteudos ja
elaborados pelo espirito, e fazer deles o seu proprio pensamento, o que é possivel
pela mediagdo dos procedimentos pedagdgicos de aprendizagem” (RAMOS, 2007,
p. 210).

Nesse sentido, podemos concluir que Hegel, ao pensar sobre o ensino de
Filosofia, tinha como preocupacao o fato de o estudante desempenhar uma busca
pelo filosofar sem nunca ter se dedicado ao ato de aprender Filosofia, enfim, seria
como tentar ser filosofo sem o conteudo filosofico. Esse conteddo para Hegel € o
acervo do pensamento da tradicdo filosofica, cabendo ao professor o dever de
possui-lo e transmiti-lo aos alunos. A aprendizagem filosofica se traduz na
aprendizagem de conceitos objetivados na Histéria da Filosofia, refazendo na
aprendizagem o caminho percorrido pelo fildsofo ao construir seu pensamento.
Destacamos que, nessa perspectiva, “refazer o caminho de uma Filosofia
originalmente elaborada em nada diminui a autonomia e a originalidade do aprendiz,
pois ele esta reconstruindo em seu proprio espirito os momentos fundamentais do
filosofar” (RAMOS, 2007, p. 212). Isso nos leva a concluir que para Hegel o filosofar
relaciona-se estreitamente com a aprendizagem dos conteudos filosoficos
produzidos e sistematizados no decorrer do desenvolvimento historico da Filosofia.
Assim, para filosofar é necessario aprender os conceitos filosoficos.

A discusséo entre as concepcdes de Kant e Hegel sobre o ensino de Filosofia
coincidiu com a angustia que eu ja vinha sentindo sobre os contetudos que deveriam
ser ensinados nessa disciplina. Ler Hegel foi importante para o inicio do processo de
superacao da minha limitagdo sobre o que ensinar em Filosofia. Contudo, ainda me
deparava com as falas de alguns colegas professores da Educacdo Basica que

assinalavam que a orientacdo hegeliana para o ensino de Filosofia prezaria
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simplesmente pela memorizacdo dos conteudos e essa seria uma forma de doutrinar
os alunos em alguns sistemas filosoéficos. Isso me fez continuar pensando.

Em 2007, tive acesso a um autor chamado Silveira (2001), que em sua tese
de doutoramento, analisa sob a luz de pressupostos de autores como Marx, Engels,
Gramsci, Lowy, Schaff, Snyders e Saviani uma concepc¢ado de ensino de Filosofia
gue chegou ao Brasil por volta de 1980, por meio do programa de Filosofia para
Criancas que tem como um de seus principais colaboradores Matthew Lipman®. Uma
das conclusGes a que Silveira (2001) chegou foi quanto a falta de conteudos da
Histdria da Filosofia na proposta de Lipman.

Nessa concepcao de ensino de Filosofia, o desenvolvimento e a formagao
previstos para o aluno nas aulas de Filosofia para o Ensino Médio € a capacidade
argumentativa. Por meio do conhecimento oferecido pelas diversas narrativas e da
construcdo das opinides pessoais em um espaco de socializacdo € permitido, o
desenvolvimento da “habilidade para convencer os outros do que quero, do que
acho que é melhor”. Nessas aulas, “[...] todos sao estimulados a falar com liberdade
0 que pensam dos assuntos abordados e das opinides dos colegas” (SILVEIRA,
2001, p. 04). Ao professor, cabe coordenar a discussdo, atento ao desempenho
argumentativo (I6gico) dos alunos. Considera-se que por meio dessa “investigacao
dialégica cooperativa” os alunos vao aprendendo a distinguir um argumento bom de

outro ruim, a exigir dos outros e de si mesmos coeréncia na argumentacdo e a se

® “Nasceu em Vineland, no estado de Nova Jersey, Estados Unidos, em 1923 [...] Participou da Il
Guerra Mundial servindo em um batalh&o de infantaria na Franca, na Austria e na Alemanha, tendo
sido condecorado com duas medalhas de bronze. Em 1948, concluiu sua graduag&o em Filosofia, na
Universidade de Standford, e em 1954, obteve o titulo de doutor em Filosofia pela Universidade de
Columbia, em Nova lorque, com sua tese sobre arte [...] tornou-se professor de Filosofia (Légica) na
Universidade da Columbia, onde realizou suas primeiras experiéncias com a Filosofia para Criancas
[...] A repercussao positiva de seu trabalho experimental com as criangas em ColUimbia valeu-lhe um
convite, em 1972, para trabalhar no departamento de Filosofia do Montclair State College, em Nova
Jersey, uma instituicdo de Ensino Superior onde, além de lecionar Filosofia, poderia dar continuidade
ao seu projeto de constituicdo de um programa de Filosofia para Criangas. Ali conheceu Ann
Margareth Sharp, que desde entéo tornou-se sua principal colaboradora no desenvolvimento desse
projeto. A vasta producédo literaria de Lipman incluiu livros ‘com tiragens superiores a 200 mil
exemplares e as tradugcbes espalham-se por 15 linguas’ (MASCARENHAS, 1994, p.3). Algumas de
suas obras mais importantes encontram-se disponiveis em portugués, incluindo ‘novelas filosoficas’
com seus manuais para o professor, utilizados na aplicagdo do programa. Esse material didatico,
porém, ndo pode ser encontrado em livrarias, pois o Centro Brasileiro de Filosofia para Criancas
detém o direito de exclusividade para a sua comercializagdo. Além disso, em geral, a condi¢do para
adquiri-los é passar pelos cursos (treinamentos) de capacitagdo oferecidos pelo centro [...] O
Programa de Lipman chegou ao Brasil no inicio da década de 1980, por iniciativa de Catherine
Young Silva, uma norte-americana naturalizada brasileira, entdo proprietéria do instituto de Idiomas
Yazigi [...] Era também graduada em Filosofia pela Universidade de S&o Paulo (USP) [...] o que
explica, a0 menos em parte, seu interesse pelos assuntos dessa area” (SILVEIRA, 2001, p.11-20).
Maiores informagBes sobre o Matthew Lipman e programa de Filosofia para Criangas pode ser
encontrado no site: http://www.cbfc.com.br/.
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autocorrigir; ou seja, mediante o processo de argumentacdo, eles aprendem a
“‘pensar melhor”, tornando-se mais racionais.

O conhecimento, nas aulas de Filosofia organizadas com base nos
pressupostos defendidos por Matthew Lipman, est4 no discurso apresentado pelas
varias maneiras de narrar os problemas da realidade, considerados como um ponto
de vista a mais sobre um determinado problema. Em outras palavras, o
conhecimento ndo est4 necessariamente nos textos classicos de Filosofia. Essas
narrativas de explicacdo da realidade podem ser encontradas em filmes, em textos
disponiveis na internet, didlogos de adultos e seus pares, em reportagens de radio e
TV e em matérias de jornais e revistas.

Na perspectiva educacional, criticada por Silveira (2001), a aula de Filosofia é
um espaco que tem como objetivo socializar as diversas narrativas que tratam dos
problemas do cotidiano do aluno, enfim, dos assuntos do momento. Por esse motivo,
acredita-se que ganham significado e importancia no espaco escolar, principalmente
0S assuntos que estdo vinculados a moral e a politica, por estarem em maior
evidéncia nos meios de comunicagcdo, e por isso, podem despertar com mais
facilidade o interesse dos alunos. Fazendo a critica a essa perspectiva, Silveira

expoe:

O objetivo é permitir que as criancas selecionem 0s assuntos que
desejam discutir, com base em seus préprios interesses. No limite,
gualquer assunto pode ser objeto de discussdo em sala de aula,
desde que atenda aos interesses dos alunos. Isso é possivel porque,
uma vez que o programa pretende substituir o paradigma tradicional
da educacdo como transmissdo de conhecimentos pelo da
“‘educagdo para o pensar’, os conteldos passam para segundo
plano, adquirindo primazia os procedimentos metodolégicos; ou seja,
0 que importa € como as criangas pensam e nao tanto sobre o qué
elas pensam (SILVEIRA, 2001, p. 02).

Segundo Silveira (2001), nessa proposta de ensino de Filosofia os conteudos
passam para um plano inferior em relacdo aos procedimentos metodolégicos. A
atencdo do professor ao organizar sua atividade de aprendizagem esta orientada
mais para o interesse e a participacdo dos alunos nas discussfes planejadas ou
ocasionalmente originadas do que para a aprendizagem de conteudos. Belieri e
Sforni (2011) pontuam que a pesquisa de Silveira (2001) representou uma grande
contribuicdo para problematizar a qualidade do ensino de Filosofia que ocorre no

Ensino Médio, cabendo, agora, avancar nos estudos acerca de qual conteudo e
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como deve ser ensinado, para que concorra para o desenvolvimento do pensamento
dos estudantes.

Em consonancia com a discussao de Silveira (2001), a tese de Lima (2005), A
pratica de ensino de Filosofia num contexto de reestruturacdo capitalista: construcao
de uma experiéncia problematizadora com o ensino, revela a preocupagdo com um
ensino de Filosofia que tenha como finalidade a participacdo politica do aluno na
sociedade. Essa preocupacgédo, segundo Lima (2005), pode ser encontrada em
estudos de pesquisadores como Nielsen Neto (1986), para quem nao basta
transformar as aulas em assembleias, sendo necessario instrumentalizar os alunos
para isso com 0 conhecimento presente nos textos classicos de Filosofia. Isso
reforcou a ideia de pensar em um ensino de Filosofia no qual os conteddos tenham
a centralidade nesse processo.

Apoés o estudo acima apresentado, comecava ficar mais claro o caminho que
eu deveria percorrer. Se Saviani (1989; 1991) defendia que a escola deveria ofertar
0 acervo intelectual produzido historicamente pela humanidade as novas geracoes,
o acervo de Filosofia sdo os conceitos e sistemas filosoficos produzidos ao longo da
historia. Tal como Hegel (1986), Silveira (2001) e Lima (2005) apresentaram a
necessidade de um ensino de conteudos propriamente filosoficos, defendendo que
esse seria 0 meio de levar o aluno a experiéncia filoséfica. Estava claro para mim
gue desprezar os conteudos presentes na Historia da Filosofia seria manter o aluno
em uma condicdo de opinibes que muitas vezes emanariam do senso comum e
assumiriam o carater de verdade, estando a verdade nos discursos de cada
individuo e em Hegel na impossibilidade de desenvolver em cada um o ato de
filosofar.

Faltava-me, ainda, entender como o ensino poderia ser organizado para que
fosse possivel a aprendizagem de conteddos sem que se tivesse como objetivo a
memorizacdo dos conteudos. Assim, eu deveria pensar como o0 ensino de Filosofia
estava sendo organizado para verificar se alguma das formas encontradas poderia
responder a essa indagacao.

Mendes (2008), em sua pesquisa de mestrado intitulada A construcdo do
lugar de Filosofia no curriculo do Ensino Médio: analise a partir da compreensao dos
professores de Filosofia da escola publica paranaense, chega a conclusdo de que
existem no Estado do Parana quatro concepgdes acerca do ensino de Filosofia no

Ensino Médio: a Filosofia como enciclopédia, a Filosofia como reflexdo critica, a
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Filosofia como aprender a aprender e a Filosofia como criagdo conceitual. De acordo
com este autor, cada uma dessas orientacdes apresenta uma concepg¢ao acerca do
contetdo do ensino e da metodologia.

A Filosofia como enciclopédia compreende o ensino da Histéria da Filosofia
em manuais, e ao aluno “[...] cabe apreender o que o manual de Filosofia prescreve
como sendo a “verdade” filosofica a ser ensinada” (MENDES, 2008, p. 111). Para
ensinar os conteudos, a explanacdo oral, a demonstracdo dos conteudos e a
mencao dos autores séo formas utilizadas para encaminhar o ensino.

Ja a Filosofia como reflexdo critica,

Em oposicdo a visdo de Filosofia como Enciclopédia, mas
concordando com ela sob o aspecto dos contetdos produzidos pela
Historia da Filosofia a serem transmitidos e assimilados pelos
estudantes, esté a perspectiva de Filosofia como Reflex@o Critica [...]
a partir da reflexao filoséfica dos problemas que o homem enfrenta
criticamente a realidade. Os contetdos de Filosofia historicamente
produzidos também se caracterizam como saber critico, pois o
conteudo critico € inerente a Filosofia tradicional, mas s6 atualiza-se
e adquire sentido politico quando a racionalidade imp&e-se na vida
como unidade dialética. Se a reflexdo critica ndo for o objetivo de
Filosofia, ela perde seu carater emancipatério (MENDES, 2008, p.
115-116).

O ensino dos contetudos nas aulas de Filosofia — em que ela é vista como
reflexdo critica — é realizado pela mediacdo do professor que problematiza o
contexto do aluno para que este perceba as contradicdes existentes na sociedade.

A Filosofia entendida como aprender a aprender desconsidera a existéncia de
conteudos propriamente filosoficos, considerando a reflexdo sobre qualquer
contetdo do cotidiano — meio ambiente, sexualidade, respeito — uma reflexado
filosofica (MENDES, 2008).

Nesta forma de compreender o ensino, tem papel fundamental o
pensamento reflexivo, que advém da observacéo ou percepcdo de
um fato, que nos fornece os dados como matéria prima para reflexao.
O pensamento reflexivo problematiza as situagdes, langando
duvidas, perplexidades e busca solu¢des por meio da investigacao,
gue esclarega as duvidas e a perplexidade (MENDES, 2008, p. 120).

Nessa perspectiva, para que a reflexdo acerca dos temas cotidianos seja
possivel, sdo realizadas discussdes, leitura de imagens e de noticiarios para que o
aluno se posicione diante dos problemas e argumente utilizando o seu ponto de vista

sobre o0 assunto em pauta.
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Na Filosofia como criacdo de conceitos,

Destaca-se, atualmente, nas pesquisas sobre o ensino de Filosofia
no Brasil, a posicdo de um grupo de filésofos, pesquisadores e
professores que compreendem que a natureza do conhecimento
filosofico e seu ensino é a acdo criadora de conceitos. Neste
processo, o0 método reflexivo ganha importancia na medida em que
possibilita a investigacdo com radicalidade, indo até as raizes dos
problemas filosoéficos investigados com rigor metodolégico e sem
perder a visdo de conjunto [...] contetdos filoséficos [...] Histéria da
Filosofia, conceitos, problemas, temas, criacao, textos filoséficos. O
modo como a Filosofia como Criagdo Conceitual compreende a
metodologia de ensino pode ser analisada a partir de expressées
como dialogo, discusséo, investigacao, sensibilizacéo,
problematizagdo, comunidade investigativa, oficina de conceitos
(MENDES, 2008, p. 127).

Pude perceber, nas diferentes orientacdes, que algumas prezam pelo ensino
de conteudos presentes na Historia da Filosofia e outras pelo desenvolvimento de
capacidades humanas como a reflexdo, a argumentacéao logica, a critica e a analise,
apresentando um vacuo entre o desenvolvimento das capacidades humanas, como
a reflexdo, a analise e a critica, e a aprendizagem dos conteudos. N&o seria possivel
o desenvolvimento de um tipo de ensino que pudesse unir a aprendizagem de
conteudos e o desenvolvimento dessas capacidades?

Nos estudos® realizados no Mestrado em Educacado na Universidade Estadual
de Maring4, tive contato com autores e estudiosos da Teoria Historico-Cultural, como
Vigotski, Loentiev, Luria, Davidov, Gorski e Rubinstein. Esses autores defendem a
existéncia do vinculo entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento humano, sendo
0 primeiro — o ensino — o desencadeador dos demais processos.

O estudo de producées bibliograficas e autores da Teoria Histérico-Cultural’

permitiu-me perceber a escola como um espaco privilegiado para a transmissao da

® O contato com a Teoria Histérico-Cultural e com seus autores e estudiosos aconteceu na disciplina
Processos de construcdo do conhecimento cientifico, ministrada pelas professoras Dr2 Maria
Terezinha Bellanda Galuch e Dr® Marta Sueli de Faria Sforni na Universidade Estadual de Maringa
(UEM).

" A Teoria Histérico-Cultural tem sua base na chamada “Escola de Vygotsky (GOLDER, 2001; 2002;
2004; BLANK, 2003; KOZULIN, 2002; VAN DEER VEER E VALSINER, 2001). Vygotsky iniciou suas
pesquisas em 1920 com psicologos e pedagogos que vieram a constituir uma elite de pesquisadores
na antiga URSS, entre eles A. N. Leontiev e A. R. Luria. As pesquisas em parceria desse grupo foram
iniciadas em 1924 e se estenderam até 1934, vindo a formar a base tedrica da psicologia historico-
cultural em relagdo a temas como origem e desenvolvimento do psiquismo, processos intelectuais,
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cultura produzida historicamente, expressa nos conteudos das varias ciéncias. Para
Vigotski (2001), € a aprendizagem desses conteudos, mediante a instru¢do escolar,
o meio de desenvolvimento das fungées psiquicas superiores®, enfim, o meio para o
desenvolvimento humano. Para isso seria necesséaria, em conformidade com
Vigotski (2001), uma aprendizagem adequadamente organizada, o que nos leva a
pressupor que é preciso um ensino que resulte nessa aprendizagem.

Assim, surgiram 0s seguintes questionamentos: O que seria organizar
adequadamente o ensino de Filosofia a fim de promover o desenvolvimento do
pensamento tedrico’ dos alunos do Ensino Médio? Que desenvolvimento esta
previsto nas orientagbes que tém norteado a organizagcdo do ensino de Filosofia no
Ensino Médio? Os pressupostos da Teoria Historico-Cultural podem contribuir para a
organizagdo do ensino de Filosofia no Ensino Médio, a fim de que haja o
desenvolvimento do pensamento dos alunos desse nivel de ensino?

A atencao a essas perguntas mobilizou-me a realizar uma investigagao sobre
a organizacao do ensino de Filosofia no Ensino Médio.

As vertentes apresentadas, desde Kant e Hegel, passando pelas que foram
apresentadas por Mendes (2008), a discussao presente na Pedagogia Historico-

Critica’®, expressa por Saviani, e os pressupostos da Teoria Histérico-Cultural

emocdes, consciéncia, atividade, linguagem, desenvolvimento humano, aprendizagem” (LIBANEO;
FREITAS, 2006, p. 01).

® Memoéria légica, atencdo voluntaria, imaginacéo criadora, pensamento em conceitos, sensacoes
superiores e vontade previsora (VIGOSTSKI, 2001).

® O pensamento tedrico é formado por meio das capacidades de reflexdo, anélise e planejamento
(DAVIDOV, 1988). Acreditamos que a concepc¢édo de ensino de Filosofia criticada por Lima (2007) e
as apresentadas por Mendes (2008) ndo levam ao desenvolvimento desse tipo de pensamento
devido ao lugar que o conceito filoséfico ocupa no ensino dessa area do conhecimento e a forma pela
gual o ensino dos conceitos é organizado.

10 «“Essa pedagogia é tributaria da concepgéo dialética, especificamente na versao do materialismo
histérico, tendo fortes afinidades, no que ser refere as suas bases psicologicas, com a psicologia
histérico-cultural desenvolvida pela “Escola de Vigotski”. A educagéo € entendida como o ato de
produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Em outros termos, isso significa que a educacéo
€ entendida como mediacao no seio da prética social global. A pratica social se pde, portanto, como o
ponto de partida e o ponto de chegada da pratica educativa. Dai decorre um método pedagégico que
parte da pratica social onde professor e aluno se encontram igualmente inseridos, ocupando, porém,
posicdes distintas, condicdo para que travem uma relagdo fecunda na compreensdo e
encaminhamento da solugdo dos problemas postos pela prética social, cabendo aos momentos
intermediarios do método identificar as questfes suscitadas pela pratica social (problematizagéo),
dispor os instrumentos tedricos e praticos para a sua compreensdo e solucdo (instrumentacdo) e
viabilizar sua incorporagdo como elementos integrantes da propria vida dos alunos (catarse)”
(SAVIANI). Acessado em 04/02/2012. Disponivel em:
http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_pedagogia_historico.htm# ftnl
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perpassam o problema e tornaram relevante a necessidade de investigar e
compreender como o ensino de Filosofia deve ser organizado para que seja possivel
a apropriacao dos conceitos filosoficos presentes nos textos classicos de Filosofia.

Diante disso, realizamos a presente pesquisa com 0 objetivo de investigar
como o ensino de Filosofia pode ser organizado para que possa promover 0
desenvolvimento do pensamento tedérico dos alunos do Ensino Médio. O estudo foi
realizado mediante pesquisa bibliografica, documental e de campo. Inicialmente,
realizamos um estudo bibliografico e documental a fim de verificar a presenca e a
auséncia de Filosofia nos curriculos escolares e as perspectivas de formacao que
ela foi assumindo ao longo da educacdo brasileira. Na andlise das orientacfes
oficiais nacionais que tém norteado a organizacdo do ensino de Filosofia no Ensino
Médio no Brasil ficamos atentos ao tipo de desenvolvimento que se espera ser
promovido no aluno com o ensino dessa area do conhecimento. O resultado desse
estudo esta sistematizado na segunda e terceira se¢des deste relatorio de pesquisa.

Em seguida, mobilizados pelos resultados obtidos por meio do estudo
bibliografico e documental, efetuamos estudos acerca da Teoria Historico-Cultural, a
fim de encontrar pressupostos que poderiam contribuir com a organizacao do ensino
de Filosofia no Ensino Médio, verificando a possibilidade do desenvolvimento de um
tipo de ensino que pudesse unir a aprendizagem de contetudos e o desenvolvimento
das capacidades de reflexdo, analise e sintese. Os resultados desse estudo
encontram-se organizados no quarto capitulo deste trabalho.

Apoés estudarmos e localizarmos alguns pressupostos da Teoria Historico-
Cultural nos escritos de Vigotski, Leontiev, Luria, Davidov, Rubinstein e Gorski que
poderiam subsidiar a organizacdo do ensino de Filosofia, elaboramos um
experimento didatico com a finalidade de coletarmos os dados que foram analisados
neste trabalho.

O experimento didatico tem sido utilizado por pesquisadores’? da area de

Educacdo como uma ferramenta para investigar a mudanca no desenvolvimento do

1 O experimento didatico “[...] caracteriza-se pela intervencédo ativa do pesquisador nos processos
mentais que ele estuda. Neste sentido, ele difere essencialmente do experimento de constatacao,
gue somente enfoca o estado ja formado e presente de uma formacdo mental. A realizagdo do
experimento formativo pressup8e a projecdo e modelagdo do contetdo das formagbes mentais novas
a serem formadas, dos meios psicologicos e pedagdgicos e das vias de sua formacéo [...] plasma
uma combinagdo (unidade) entre a investigacdo do desenvolvimento mental das criancas e a
educagéo e ensino destas mesmas criangas” (DAVIDOV, 1988, p. 196).
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pensamento do aluno pela aprendizagem de conceitos das diferentes areas do
conhecimento, contando com a participacdo ativa do pesquisador durante o
processo de experimentacdo. Nosso experimento foi desenvolvido de setembro a
novembro de 2010 e contou com a participacdo de alunos do 3° ano do Ensino
Médio de um colégio publico da rede estadual de ensino do municipio de Loanda,
PR.

Durante o experimento, intervimos e acompanhamos o trajeto dos alunos
rumo ao desenvolvimento do pensamento tedrico por meio da aprendizagem de
conceitos tedricos. Por isso, nossas categorias gerais de analise foram as
capacidades humanas necessarias para a elaboracdo dos conceitos tedricos como a
reflexdo, a andlise e a sintese (DAVIDOV, 1988). As acbes e operacdes propostas
aos alunos por meio do experimento tentaram subsidiar as capacidades de reflexao,
analise e sintese geral para que, embasados nos pressupostos defendidos por
Davidov (1988), os alunos pudessem internalizar uma sintese geral e passassem a
utiliza-la como instrumento mediador entre eles e a realidade (LEONTIEV, 2004).

O experimento foi realizado no horario normal das aulas de Filosofia,
totalizando 20 horas/aula de duracédo. Os dados para a analise foram produzidos por
intermédio da gravacdo do dialogo entre nés e os alunos e dos registros escritos
produzidos pelos alunos na tentativa de responder aos questionamentos por nés
realizados. A analise dos dados esta sistematizado no quarto capitulo deste

trabalho.

Na versdo em espanhol do original russo, |é-se: “[...] es caracteristica la intervencion activa del
investigador en los procesos psiquicos que él estudia. Com ello se diferencia esencialmente del
experimento de constatacion, que pone de manisfesto sélo el estado ya formado y presente de una u
otra estructura psiquica. La realizacion del experimento formativo presupone la proyeccion y
modelacién del contenido de las neoestructuras psiquicas a constituir, de los medios
psicopedagogicos y de las vias de su formacion [...] plasma la unidad entre la investigacion del
desarrollo psiquico de los nifios e su educacion y ensefiaza” (DAVIDOV, 1988, p.196). O experimento
didatico sera tratado com maior rigor no quarto capitulo deste trabalho.

'2 carolina Picchetti Nascimento, Flavia da Silva Ferreira Asbahr, José Carlos Libaneo, Marilene
Marzari, Marta Sueli de Faria Sforni, Raquel A. M. da M. Freitas, Silvia Pereira Gonzaga de Moraes,
Vanessa Dias Moretti, Wellington Lima Cedro.
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2. A FILOSOFIA COMO COMPONENTE CURRICULAR

2.1. Sobre a presenca da Filosofia no curriculo escolar do Ensino Médio

A Filosofia como componente curricular no Brasil Colonia

O recente retorno™ da disciplina de Filosofia aos curriculos escolares da
Educacdo Basica tem suscitado debates acerca da presenca e da auséncia da
Filosofia nos curriculos escolares. Esse tema tem gerado inUmeras mobilizacées,
tanto no meio académico como no contexto da propria escola, em diferentes
periodos histéricos da educacdo brasileira movidas por questdes referentes a
legalidade, curriculo, conteudo, forma e papel do ensino de Filosofia na formacgéo
dos estudantes. Esse debate pode ser encontrado até mesmo no periodo em que o
Brasil era uma col6nia do Reino de Portugal.

O Brasil Colénia contou com a presenca da Companhia de Jesus, que, como
sabemos, tinha como um de seus objetivos conter o avanco da Reforma Protestante
nas novas colénias europeias, sendo responsavel pela instrucdo escolar dos
dirigentes das col6nias e pela catequizagdao dos ja “habitantes das novas terras”.

Segundo Lima (2005), nesse periodo o ensino de Filosofia era marcado por uma

[...] concepcdo de ensino-aprendizagem de Filosofia marcadamente
enciclopédica, de carater autoritario e conservador, baseada nas
diretrizes da Companhia de Jesus [...] normas sistematizadas pelo
Ratio Studiorum (LIMA, 2005, p. 19-20, grifos do autor).

Ja para Saviani,

As idéias pedagdgicas expressas no Ratio correspondem ao que
passou a ser conhecido na modernidade como Pedagogia
Tradicional. Essa concepgdo pedagogica se caracteriza por uma
visdo essencialista de homem, isto €, o homem é concebido como
constituido por uma esséncia universal e imutavel. A educac&o
cumpre moldar a existéncia particular e real de cada educando a
esséncia universal e ideal que o define enquanto ser humano. Para a

3 A Lei n° 11.684, de 2 de junho de 2008, alterou o Art. 36 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional e incluiu a Filosofia e a Sociologia
como disciplinas obrigatdrias em todos o0s anos do Ensino Médio.
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vertente religiosa, tendo sido o homem feito por Deus a sua imagem
e semelhanca, a esséncia humana é considerada, pois, criagdo
divina. Em consequiéncia, o homem deve se empenhar em atingir a
perfeicdo humana na vida natural para fazer por merecer a dadiva da
vida sobrenatural (SAVIANI, 2005, p. 06).

Por sua vez, a educacéo jesuitica,

[...] se dirigia somente a classe dirigente da colbnia, constituida dos
proprietarios rurais; o indio e o negro eram excluidos desse
processo. Tal estrutura perdurou ainda por todo o Império e
Republica, sem sofrer qualquer alteracdo de base (CARTOLANO,
1985, p. 22).

Por ser uma educacdo organizada nos moldes da Escolastica'®, havia um
controle minucioso, de modo especial sobre os professores de Filosofia e Teologia,
para que a leitura dos textos filosoficos e teoldgicos escolhidos para o ensino e as
guestdes trabalhadas ndo suscitassem o sentimento de espirito exageradamente
livre e comprometessem os dogmas catolicos (LIMA, 2005). Caso houvesse
professores com essa inclinagdo, estes deveriam ser afastados do exercicio da
docéncia.

De modo geral, cabia ao aluno receber e memorizar o conhecimento pronto e
acabado transmitido pelo professor, para que pudesse ser bom sudito, recebendo,
com base em uma concepcgao essencialista, os valores, o correto modo de agir e a
mais adequada forma de ac&o politica. E esse conhecimento que, de acordo com o
pensamento tomista do qual a Igreja nesse periodo € a mais fiel conservadora e
divulgadora, ajudaria o homem a se reencontrar com sua verdadeira esséncia e
garantir a salvacdo de sua alma.

Para isso, era preciso formar homens letrados e eruditos, contudo catdlicos
obedientes a doutrina da Igreja Catdélica Apostélica Romana, mantendo um minimo
de autonomia e maxima dependéncia em relacdo ao poder celeste e terrestre.
Nesse contexto, o conhecimento da doutrina e dos dogmas catélicos era condicéo

necessaria para ser um “bom cidadao”.

A Escolastica é um modelo de ensino caracteristico da Idade Média. Vinculada a ideia de escola,
para que ela seja compreendida é necessario compreendermos o ideério religioso da Idade Média.
“Em sentido proprio, a Filosofia cristd da ldade Média [...] O problema fundamental da Escolastica é
levar o homem a compreender a verdade revelada [...] € o exercicio da atividade racional (ou, na
pratica, o uso de alguma Filosofia determinada, neoplatdnica ou aristotélica) com vistas ao seu
esclarecimento nos limites em que isso é possivel, apresentando um arsenal defensivo contra a
incredulidade e as heresias” (ABBAGNANO, 2003, p. 344).
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Apesar de apontarmos esses aspectos no ensino jesuitico, ndo temos a
intencdo de realizar um julgamento anacrénico desmerecendo o potencial
revolucionario do Ratio no que se refere a sua contribuigdo para a “[...] superacao
das praticas educativas medievais em direcdo a pedagogia moderna” (SAVIANI,
2005, p. 7), mas apenas destacar o carater assumido pelo ensino de Filosofia nesse
momento historico.

No Brasil Colbnia, enquanto a elite recebia uma educacgéo erudita, os demais
continuavam desprovidos do conhecimento sistematizado. E embora existisse o
ensino de conteddos sistematizados reservado a um grupo favorecido
economicamente, o que se esperava do aluno era que ele desenvolvesse a
capacidade da memodria sem a intencdo de que o conhecimento transmitido e
recebido fosse instrumento para por em movimento a transformacéo da realidade.

Severino (1986) enuncia que essa concepgao “[...] desempenha uma fungao
ideologica: camufla as reais condicbes da existéncia social e ainda faz com que a
sociedade as represente como legitimas, merecedoras de todo a assentimento”
(SEVERINO, 1986, p. 70). Essa concepcao acabava impedindo que outro tipo de
concepcao filosofica existente pudesse ser transmitido aos jovens, tentando atrofiar
reflexdes que nao estivessem de acordo com as diretrizes vigentes.

Nesse periodo, o ensino de Filosofia e das outras areas do conhecimento
estava a servico de interesses historicos especificos da sociedade pré-capitalista, e

gue, segundo Marx, seria

[...] a separacao do trabalhador da propriedade das condi¢des de seu
trabalho, um processo que transforma, por outro lado, 0s meios
sociais de subsisténcia e de producdo do capital, por outro, os
produtores diretos em trabalhadores assalariados [...] separagéo
entre produtor e meio de producdo (MARX, 1996, p. 340).

A educacao do Brasil Colénia ajudava a tornar legitima a superestrutura
organizada sobre os ideais mercantilistas, formando um individuo que pudesse
garantir a efetivacao dos interesses politicos e econdmicos dos dirigentes da Coldnia
e da Metrépole. O Brasil Colonia consistia ha concentracdo dos meios de producao
nas maos de um pequeno grupo de “fidalgos” proprietarios de terra e de um grande
namero de trabalhadores dependentes desse meio de producdo para garantirem a
prépria sobrevivéncia. Para que essa configuracdo politico-econémica fosse

mantida, postula Souza (1992), era necessaria uma politica educacional que
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possibilitasse a dependéncia intelectual, pelo atrofiamento das livres reflexdes e pela
auséncia da critica, pois “[...] ao aluno cabia apenas a funcao receptiva e passiva de
um saber ja descoberto, pronto e acabado” (SOUZA, 1992, p. 19).

Assim, as politicas educacionais exigiam da educacao formal suprir e manter
a relacdo de dependéncia da Colénia em relacdo a Metrépole, sendo que a primeira
deveria fornecer reservas de vegetais e minerais para a segunda, evitando a
autonomia desta em relacdo aquela. Conforme Severino, “[...] a impregnagao
ideolégica ajuda a manter inalteradas as condi¢cdes objetivas da existéncia
(alienacdo objetiva) e reforca a percepcdo enviesada dessas condicdes pela
consciéncia (alienagao subjetiva)” (1986, p. 70). Naquele contexto, essa forma de
pensar 0 ensino servia para manter o poder nas maos da monarquia, garantindo a

manutencao das estruturas sociais vigentes.

O Ensino de Filosofia a partir da Reforma Pombalina

A disseminacéo das ideias iluministas no Brasil Coldnia comeca a transformar
a concepcdo educacional influenciada pelo pensamento tomista. A Reforma
Pombalina, ocorrida a partir de 1759, ano em que os jesuitas foram expulsos do
Brasil, representou o0 marco da superacdo dessa concepcdao religiosa de educacéo
atribuindo ao Estado a responsabilidade pela instru¢cao publica. Essa nova politica
educacional era inspirada nos ideais iluministas, sem romper de forma definitiva sua
ligacdo com a Igreja, pois naquele periodo o Império Portugués ainda era unido a

Igreja pela politica do padroado™.

15 “E a outorga, pela Igreja de Roma, de um certo grau de controle sobre uma igreja local ou nacional

a um administrador civil. Segundo Azevedo (1999), foi uma instituicdo que, a partir do século Xlll, as
monarquias ibéricas criaram para estabelecer aliangas com a Santa Sé. As coroas ibéricas exerceram
grande influencia na administracéo eclesiastica de seus impérios ultramarinos. O padroado portugués
consistia na concesséo de privilégios e na reivindicagdo de direitos, invocando a coroa sua qualidade
de protetora das missbes eclesiasticas na Africa, na Asia e no Brasil. Através deles, a monarquia
promovia, transferia ou afastava clérigos; decidia e arbitrava conflitos nas respectivas jurisdicées das
quais ela prépria fixava os limites. Durante todo o periodo colonial — através do controle do governo
portugués —, e do periodo imperial — através da figura de D. Pedro Il —, a Igreja brasileira sofreu
interferéncias do poder politico. O Imperador nomeava diversos representantes eclesiasticos, em
troca do pagamento de salarios”. Acessado em 15/02/2012. Disponivel em:
http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c¢_padroadol.htm
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[...] Nessas circunstancias, a substituicdo da orientacdo jesuitica se
deu ndo exatamente por idéias laicas formuladas por pensadores
formados fora do clima religioso, mas mediante uma nova orientacao,
igualmente catdlica, formulada por padres de outras ordens religiosas
[...] (SAVIANI, 2005, p. 07).

Severino (1986) propala que a Reforma Pombalina ndo representou o fim do
pensamento escolastico no Brasil, porque até nossos dias esse pensamento é
utilizado por muitas pessoas como forma de interagir com a realidade. Contudo,
naquele periodo o ensino de Filosofia vinculava-se a necessidade iluminista de
explicar o mundo por meio da observacédo e da experimentacao, utilizando o método
intuitivo para a construcdo de novos conhecimentos, em uma perspectiva,
corroborando Alves (2002, p. 15) “[...] pragmatica e utilitaria”. Isso fazia com que
fossem abominadas as obras filoséficas dos antigos, de modo particular as de
Aristoteles e as de Tomas de Aquino. As grandes revolugdes cientificas da
modernidade, originadas pelas novas necessidades produzidas pela mudanca do
homem em seu modo de produzir a existéncia, o capitalismo industrial, colocam-no
em um novo lugar em relacdo ao cosmos, modificando, assim, a sua forma de

pensar o mundo e de produzir conhecimento. E o que afirma Galuch:

Embora a ciéncia e a Filosofia dos antigos tivessem contribuido
significativamente para o surgimento de muitas duavidas, né&o
bastavam para satisfazer as necessidades surgidas a partir da nova
sociedade. Era imprescindivel ultrapassa-las, pois os antigos néo
possuiam toda a verdade sobre a natureza, sobre a medicina, as
artes e as letras, como em principio se pensou. Os homens
precisavam de conhecimentos objetivos que lhes outorgassem
dominio sobre a natureza para os empregar na producdo de
riquezas, quer fosse na industria manufatureira em desenvolvimento
ou na agricultura, o que o estudo das Linguas e Historia dos antigos
nao lhes possibilitava (GALUCH, 1996, p. 26).

Com base no exposto, podemos considerar que, por ndo atender as novas
necessidades materiais da sociedade, o ensino de Filosofia fica mais voltado, nesse
periodo, a formagao do bacharel com a finalidade de suprir “[...] os quadros politicos
e administrativos para burocracia estatal” (LIMA, 2005, p. 22).

Os novos professores, por meio do contato com a ciéncia experimental
moderna, “leigos, filhos de proprietarios rurais” (HORN, 2000, p. 21), substituem a
organicidade, a sistematicidade, a linearidade curricular, a especificidade dos

métodos e dos materiais e a organizacdo progressiva do ensino, presentes no
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modelo jesuitico, por aulas de disciplina isoladas. Nessa organizacdo, o individuo
deveria ser instruido mediante os conhecimentos das ciéncias naturais. Contudo, o
ensino de Filosofia, relegado a uma pequena parcela da sociedade, continua nos
moldes da escolastica.

Nesse contexto, que se estendera até a Primeira Republica, a escolha dos
conteudos a serem ensinados tem como critério a sua relagdo com a légica e a ética,
sendo “[...] esta Ultima quase sempre sob o titulo — e enfoque ‘moral’”” (HORN, 2000,
p. 24). Desse modo, a intengcdo com o ensino de Filosofia, ap6s o advento do estado
laico brasileiro no século XIX, era o de formar ndo mais o “bom cristdo”, mas o “bom
cidadao”.

Isso ficou mais evidente com a Proclamacao da Republica, em 1889, quando,
“[...] sob a influéncia de Filosofia liberal-positivista, 0 ensino escolar passa a ser um
veiculo para disseminar os principios e os valores do novo modelo econémico e
politico [...]" (LIMA, 2007, p. 23), acreditando-se que a educacéo ajudaria a resolver
0os problemas sociais do pais. Assim, a educacdo publica passa a ser uma
prerrogativa do Estado. Para Santana, “[...] uma das figuras mais importantes deste
periodo é Benjamim Constant'®, que, com enfoque positivista, em 1880, retira do
curriculo escolar brasileiro pela primeira vez a disciplina Filosofia” (SANTANA, 2007,
p. 23), instituindo disciplinas de cunho cientifico nos curriculos escolares, em razao

do que ja foi aqui mencionado, relativizando a Filosofia as humanidades literarias.

Assim, de agora em diante, mediante essa postura ideoldgica, o
ensino de Filosofia ora estara presente em momentos que o curriculo
priorizara o ‘espirito literario’, ora estara ausente em momentos que a
prioridade consiste em ater-se ao ‘espirito cientifico’ (LIMA, 2005, p.
24).

As constatacbes sobre a presenca e a auséncia da Filosofia até aqui
apresentadas reforcam a ideia de que sua presenca ou auséncia nos curriculos
escolares depende da importancia que a elite econdmica |Ihe atribui almejando

garantir as estruturas sociais que estdo postas.

'® Foi um militar de formagcao positivista que esteve a frente do primeiro ministério criado no Brasil
para cuidar das questdes relativas a educacdo (Ministério da Instrucdo Publica e dos Correios e
Telégrafos) durante os primeiros anos da Primeira Republica no Brasil, considerado o fundador da
Republica do Brasil.
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No século XIX, as politicas publicas educacionais orientavam, na Europa e no
Brasil, uma educacéo direcionada a uma elite burguesa, sem o compromisso com a
transformagéo social e sim com o desenvolvimento de uma cultura erudita; a
instrucdo era, portanto, para poucos. Galuch (2004) registra que na Franca,
Constant'’, em 1829, ao escrever Da jurisdicdo do governo sobre a educacéo,

expde que a educagéao pode ser vista de duas formas,

'Uma instrugdo que consiste em transmitir & geracdo nascente 0s
conhecimentos, de todo e qualquer tipo, adquiridos pelas geracoes
anteriores', outra como educacao, 'enquanto um meio de se apoderar
da opinido dos homens, para conforma-los a ado¢cdo de uma certa
guantidade de idéias , seja religiosas, morais, filoséficas ou politicas'
(CONSTANT, 1829, apud GALUCH, 1996, p. 57).

Tal postura politico-pedagogica objetivava levar o individuo a uma insercéo
pacifica e obediente as instituicdes éticas e politicas do Estado, adaptando-o como
bom cidaddo por meio de mecanismos formadores diretivos de uma educagdo
liberal. Gentili (2001), fazendo uma critica a essa postura, postula que nesse sentido
“(...) A educacgao se coloca, entdo, com a fungao de instruir e adaptar” (GENTILI,
2001, apud: MARTINS 2006, p. 55).

Outras reformas educacionais aconteceram no Brasil do inicio do século XX e

exerceram influéncia sobre o ensino de Filosofia. Dentre elas, ressaltamos:

[...] a reforma Epitacio Pessoa (1901), acentuando a parte literaria e,
com isso, a presenca do ensino de Filosofia; em 1911; a reforma
Rivadavia Corréa (1911), énfase no espirito cientifico, ou melhor,
positivista, retirando, assim, o ensino de Filosofia do curriculo. Em
seguida, a reforma Carlos Maximiliano (1915): contempla-se o
retorno do ensino de Filosofia, num curso facultativo a ser cumprido
para além das disciplinas obrigatérias. E, finalmente, Reforma Rocha
Vaz (1925): com um secundario em seis anos, objetivando o preparo
fundamental e geral para a vida [...] a Reforma Francisco Campos
(1932) que criara o regime seriado de estudos e freqliéncia
obrigatdria, com dois ciclos — fundamental (formagé&o basica geral) e
complementar (preparacdo para 0 ingresso no ensino superior) —,
manterd o ensino de Filosofia para esse dltimo [...] a Reforma
Gustavo Capanema (1942) estruturada em dois ciclos: ginasio (4
anos) e colégio (3 anos), com dois cursos: classico, priorizando a

1 Benjamin Constant (1767-1830), pensador francés, “[...] ndo s6 um pensador, mas, sobretudo, um
politico. Cidaddo participativo vivenciou a Revolugcdo Francesa, o governo de Napoledo e a
Restauracdo da Monarquia. Durante a Restauracdo foi membro atuante da Assembléia Nacional
Francesa, sendo um dos defensores mais eloqlientes dos principios liberais. Em 1818, redigiu o
discurso Da liberdade dos antigos comparada a dos modernos. Nele, Constant sustenta que, no
mundo moderno, ocorreu uma alteracao significativa no conceito de liberdade que durante muito
tempo havia norteado a vida dos povos antigos” (PIVA; TOMIZARI, p.189, grifos do autor).
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formacdo intelectual; o cientifico, melhor aprofundamento das
ciéncias. O ensino de Filosofia sera indicado para ambos 0s cursos,
evidentemente, com mais énfase no classico (LIMA, 2005, p. 24).

Conforme o exposto, foi a reforma Carlos Maximiliano (1915) que contemplou
o retorno do ensino de Filosofia aos curriculos escolares. Quando Getulio Vargas
chega ao poder, por meio do golpe de estado de 1930, a Filosofia era uma das
disciplinas do curriculo das escolas secundaristas e se fazia presente de forma

obrigatdria. Nos dizeres de Santana,

Nesse periodo a educacdo possuia um carater elitizante, e a
Filosofia figurava no ciclo complementar como Histéria da Filosofia e
como Ldgica. Ja, na reforma Gustavo Capanema (1942), a Filosofia
foi indicada como disciplina obrigatoria nas 22 e 32 série do curso
classico e na 32 série do cientifico (SANTANA, 2007, p. 25).

Segundo Lima (2005), nas reformas educacionais pode-se perceber uma
inconstancia acerca de Filosofia como componente curricular, constando-se eque
seu ensino manteve-se enciclopédico, elitista, transmissivo e assimilativo, contudo
parecendo seguir a orientacdo escolastica de contribuir com a formagdo de um
individuo moral, estando predestinada a auxiliar o desenvolvimento de um
comportamento moral diante das adversidades sociais como a falta de trabalho, a
violéncia e de outras que fazem parte de uma sociedade que sobrevive a custa de
“relacdes de exploragcao” (SAVIANI, 2005, p. 19).

O Ensino de Filosofia no periodo pés-guerra

Posteriormente a Segunda Guerra Mundial, o periodo compreendido pela
historia politico-econémica como o de pds-guerra ou da guerra fria, 0 mundo ficou
polarizado em dois blocos: o capitalista, representado pelos Estados Unidos da
América, e o0 bloco socialista, representado pela ex-Unido Soviética. Nessa época,
foi instalado no Brasil um regime politico ditatorial, controlado pelos militares e
apoiado pelas potencias capitalistas, com a intencdo de proteger o pais dos ideais
socialistas. O objetivo do governo militar era criar uma politica hegeménica que

pudesse

[...] garantir o capital e o continente contra o socialismo, abafou sem
hesitagdo quaisquer obstaculo que no ambito da sociedade civil
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pudessem perturbar o processo de adaptacdo econdmica e politica
gue se impunha ao pais. Um poder executivo hipertrofiado e
repressor controlava os sindicatos, os meios de comunicacgdo, a
universidade. A censura 0S expurgos, as aposentadorias
compulsérias, o arrocho salarial, a dissolucao de partidos politicos,
de organizacOes estudantis e de trabalhadores chegaram a ficar por
longo tempo. Com esses recursos os militares, de fato, contiveram a
crise econémica, abafaram a movimentagdo politica e consolidaram
0s caminhos para o capital multinacional (SHIROMA; MORAES,;
EVANGELISTA, 2007, p. 28).

Nesse contexto, a Filosofia foi afastada dos curriculos dos cursos secundérios
de forma gradativa, com a redugcdo do numero de aulas semanais. Alves (2002)
aponta que essa situagdo acentuou-se quando a ciéncia passou a ser considerada
como uma disciplina optativa dos curriculos escolares. E o que também afirma Horn
ao se reportar ao afastamento da Filosofia dos curriculos escolares, argumentando

que:

Foi proposta como disciplina complementar do curriculo,
pretendendo o carater de obrigatoriedade. Para piorar, mais tarde,
com o golpe militar de 64, tornou-se uma mera disciplina optativa,
com sua presenca na grade curricular, passando a depender da
direcdo das escolas, configurando, do ponto de vista de seu ensino,
um claro retrocesso (HORN, 2009, p. 30).

A Filosofia, em consonancia com Mendes (2008), era vista pelos militares
como eximio instrumento de doutrinacdo politica e ideoldgica de esquerda, dai a
razdo de néo ser aceita como parte da formacdo basica dos estudantes. Nesse
periodo, houve o cerceamento de algumas condi¢cbes inerentes ao ser humano
como a critica, a liberdade de expressdo e de pensamento. O fato de a Filosofia
requerer as capacidades da reflexdo e da critica sobre a realidade por meio de um
pensamento livre foi um dos motivos pelo qual ela foi retirada dos curriculos
escolares.

Outro motivo que salientamos para a “nova” auséncia da Filosofia dos
curriculos escolares sdo as novas exigéncias do modo de producéo capitalista apés
a segunda guerra mundial. Conforme Coriat (1985), os limites da rigidez de modelos
de producéo taylorista/fordista foram revelados diante das novas necessidades que
surgiam. Para Harvey (1992), um dos efeitos do periodo pds-guerra foi o fato de se

perceber que os individuos com pouca qualificacdo poderiam realizar tarefas
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sozinhos, obtendo maior desempenho. Isso ocorreu devido a falta de trabalhadores
especializados para atender a demanda gerada pelo setor industrial.

Nessa perspectiva, a partir de 1960, de acordo com Coriat (1985) e Harvey
(1992), comega a ocorrer uma intensa mudanca na configuracdo do modo de
producdo econbmico, marcada pela mudanca do modelo rigido de producéo
instituida por Taylor'® e Ford™® para o modo de acumulacéo flexivel.

A acumulacao flexivel, na concepc¢éo de Harvey,

[...] € marcada por um confronto direto com a rigidez do fordismo.
Ela se apdia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos
mercados de trabalho, dos produtos e padrbes de consumo.
Caracteriza-se pelo surgimento de setores de producéo inteiramente
novos, novas maneiras de fornecimento de servigos financeiros,
novos mercados e, sobretudo, taxas altamente intensificadas de
inovacdo comercial, tecnolégica e organizacional. A acumulacao
flexivel envolve rapidas mudancas nos padrées de desenvolvimento
desigual, tanto entre setores como entre regides geogréficas,
criando, por exemplo, um vasto movimento no emprego no chamado
‘setor de servigos’, bem como conjuntos industriais completamente
novos em regides até entdo subdesenvolvidas [...] (HARVEY, 1992,
p. 140).

A acumulacdo flexivel coloca-se contraria a subdivisdo do trabalho,
requerendo um trabalhador polivalente e flexivel as novas mudancas que pudessem
ocorrer no mundo do trabalho. A esse respeito, Coriat (1985) aventa que o
desenvolvimento das forgas produtivas se coloca cada vez mais a servi¢go do capital,
e o0 desenvolvimento tecnologico, com a microeletrénica e a robética, muda a

producdo e o consumo, influenciando o individuo tanto material quanto

% Frederick Winslow Taylor, em Os principios de Administracdo cientifica (1990), apresenta o
principio de como producdo industrial deveria ser organizada para que a obtencdo de lucros fosse
maior. Para o autor, deveria haver a cronometragem do tempo gasto para a realizacdo de tarefas
para evitar os movimentos inudteis. Assim, seriam necessarias: a verificacdo de cada movimento dos
operarios e a separacdo destes em vérias operacfes e tarefas fragmentadas; a avaliagdo das
habilidades e dos limites de cada sujeito, considerando o tempo gasto, os melhores precos, o melhor
movimento. Quem executava a tarefa ndo era quem as tinha planejado. Desse modo, n&o havia
preocupacgédo de que o operdrio desenvolvesse capacidades intelectivas, mas que soubesse executar
com precisao as tarefas que |he eram apresentadas (TAYLOR, 1990).

% Henry Ford, em Minha vida minha obra (1964) apresenta os principios para a obtencéo de maior
lucratividade na producdo industrial. Afirma que para haver uma maior lucratividade deve-se
racionalizar a tecnologias existentes, realizando a divisédo do trabalho. Ford valoriza a produgdo em
série e introduz a esteira rolante na producéo industrial. Dispensa 0s especialistas e valoriza a forca
fisica e a do trabalhador. Dessa forma, inferioriza o trabalho intelectual por parte dos operarios
(FORD, 1964).
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intelectualmente. Harvey (1992) argumenta que na flexibilizacdo do modo de
producdo ocorre o aumento da competicdo entre os individuos pelos postos de
trabalho, porque um mesmo trabalhador pode desenvolver diferentes tarefas em um

mesmo setor de produg&o. Assim,

No contexto da producdo da acumulacdo flexivel observam-se: o
desemprego estrutural; o aumento da competicdo; a exigéncia de
novas habilidades, ao mesmo tempo em que as outras desaparecem
ou ficam obsoletas; a estagnacdo dos salarios; e, no campo politico,
enorme perda do poder sindical, diante da, também, flexibilidade nos
regimes e contratos de trabalho nos quais o emprego regular, cada
vez mais cede lugar para os contratos temporarios, os subcontratos,
a terceirizacdo e o0s trabalhadores autbnomos (GALUCH,;
PALANGANA, 2008, p. 79).

Shiroma, Moraes e Evangelista (2007, p. 35) propalam que é para sobreviver
a crise econdmica internacional — “estagflacdo, aumento do preco do petrdleo, crise
fiscal do estado”— que o capital sofrera uma mudanca no modo de sua organizagao.
Essa mudanca refere-se a passagem do modelo rigido da producao
taylorismo/fordismo para o toyotismo — modelo flexivel & demanda do mercado.

Para Galuch e Sforni,

Nessa forma de organizacdo fundamentada na flexibilidade, tanto
dos processos de trabalho envolvidos na producdo como dos
produtos e padrdes de consumo, os trabalhadores ndo mais se fixam
numa Unica tarefa, necessitando buscar solugbes para mdltiplos
problemas cuja solucdo antes cabia apenas a dirigentes [...] Para
manter-se empregado na producdo em bases toyotistas, marcada
pela multifuncionalizacdo da mao de obra, os sujeitos precisam
apresentar capacidades para tomar decisdes e trabalhar em equipe,
devem ter conhecimentos de informatica, dominar mais de uma
lingua, dentre outras. S8o capacidades que os tornam empregaveis
num mundo em que a informatizacdo do processo produtivo fez do
emprego algo cada vez mais raro. No que se refere a flexibilizagéo
dos produtos, enquanto na produc¢éo rigida os modelos permaneciam
no mercado por um longo periodo, sendo considerados tradicionais,
na producgdo toyotista, que busca atender mercados segmentados, a
novidade e o diferente tornam-se questdes de ordem, Para o
sucesso na criagdo de novos produtos, € preciso que o trabalhador
esteja constantemente atualizado, o que implica ter o dominio de
novas tecnologias, novos idiomas, novos processos de producéo [...]
Como a producao flexivel sem ‘consumidores flexiveis’, isto €, sem
sujeitos receptivos a efemeridade das mercadorias, ndo resultaria em
venda, o0s sujeitos sdo, desde a tenra infancia, cuidadosamente
educados para gostarem das novidades, identificarem-se com o
ultimo langcamento, aderirem as modas efémeras [...] Nesse contexto,
cria-se em cada “cidadao” a necessidade de ter mais do que precisa,
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s

bem como a certeza de que felicidade € sinbnimo de compras
(GALUCH; SFORNI, 2011, p. 57).

Nesse contexto de reestruturacdo do capital, a Filosofia foi retirada dos
curriculos das escolas publicas brasileiras pela publicacdo da lei 5.692, de 1971.
Com essa lei, se instaura de modo oficial a educacao tecnicista no Brasil, com a
intencdo de profissionalizar os estudantes das escolas publicas para que fossem
atendidas as novas demandas do sistema econdomico, de modo a impulsionar o
desenvolvimento da economia. Pregava-se que quanto mais especializado fosse o
individuo, maior seria a sua garantia de pleno emprego “[...] defende-se uma
Educacdo que ofereca apenas o suficiente para o ingresso e permanéncia no
mercado de trabalho” (GALUCH; SFORNI, 2011, p. 58). Por esse motivo, podemos
considerar que a educacgéao se reafirma como um braco do capital.

N&o se via nenhuma utilidade pragmatica ou utilitaria para que a Filosofia
pudesse continuar ocupando um lugar no curriculo escolar, pois 0 que se pretendia
nesses niveis de ensino era qualificar os trabalhadores para atender as novas
exigéncias do mercado de trabalho, haja vista que nesse periodo a educacéo era
entendida “[...] como tendo por funcao preparar as pessoas para atuar num mercado
em expansao que exigia forca de trabalho educada. A escola cabia formar a méo-
de-obra que progressivamente seria incorporada pelo mercado [...]" (SAVIANI, 2005,
p. 21). Entretanto, qualificar pessoas em nivel médio, por meio da escola publica,
seria um meio de atender a necessidade gerada pelo capitalismo de produzir o
maximo com o minimo de dispéndio possivel e aumentar o nimero de consumidores
para os produtos fabricados, constituindo-se em uma necessidade posta pelo novo
modelo assumido pelo capital.

Com a Filosofia retirada dos curriculos, em seu lugar foi inserida, de forma
obrigatéria, a disciplina de Educacdo Moral e Civica, a qual se constituira no
curriculo escolar como forma de catequizar o estudante brasileiro tendo em vista a
Doutrina de Seguranca Nacional. A Filosofia foi acusada de ndo atender aos
interesses econdmicos, ideoldgicos e politicos do momento, que se reconfiguravam
sob os principios da acumulacdo flexivel, e que dispensava do trabalhador a
capacidade de reflexao e critica da realidade e valorizava a polivaléncia e adaptacéo
do sujeito as mudancas do capital. Dessa maneira, esse seria outro elemento que,
de forma relacionada a acusacéo feita a Filosofia pelos militares, de ameacadora da

ordem politica social do pais, retirou 0 seu ensino dos curriculos escolares.
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Segundo Horn,

[...] o clima de censura estabelecido pela repressdo da ditadura
militar provocou o desmantelamento das disciplinas cujo teor e o
carater fossem o de critica e analise das condi¢fes sociais e politicas
vigentes (HORN, 2009, p. 32).

Cartolano (1985) ajuda-nos a entender a razdo da exclusdo da disciplina do

curriculo escolar:

No caso da Filosofia [...] ndo mais se justificava [...], @ medida que
eram introduzidas disciplinas que podiam facilmente substitui-la,
segundo os legisladores: tratava-se da educacdo moral [grifo da
autora] e, mesmo, dos estudos de “problemas brasileiros” e dos
“‘estudos sociais”, que passavam a ser disciplinas responsaveis pela
formacao do “cidadao consciente”. No entanto, produzia-se, nesse
caso, uma “consciéncia” obnubilada e direcionada para servir a
ordem estabelecida e a sua legitimacdo. A condi¢do de disciplina
optativa do estabelecimento de ensino, segundo previa a Resolugéo
n.° 36, de 30 de dezembro de 1968, veio facilitar a supresséo
definitiva da Filosofia, em 1971, com a Lei n.° 5.692, que tornou
profissionalizante o ensino do 2.° grau. Ela ndo profissionaliza e nem
pode ser colocada no curriculo a titulo de aplicacdo pratica dos
contetdos desenvolvidos, teoricamente, por disciplina do nucleo
comum e, nesse sentido, pode ser facilmente dispensavel da
formacdo do cidaddo. Ao mesmo tempo, sua extingdo pdde ser
antevista pela criac@o da disciplina educagcédo moral e civica nos trés
niveis de ensino, conforme Decreto-Lei n. 869, de 12 de setembro de
1969 (CARTOLANO, 1985, p. 73).

Nesse periodo, a educacdo passa a ser vista como um bem de producéo

indispensavel para o desenvolvimento do pais. Assim, 0 que se buscou foi

7

[...] torna-la funcional ao sistema capitalista, isto é, coloca-la a
servigo dos interesses da classe dominante: ao qualificar a forgca de
trabalho, o processo educativo concorria para 0 incremento da
producdo da mais-valia, reforcando, em conseqiéncia, as relacoes
de exploracao” (SAVIANI, 2005, p. 19).

A partir das afirmativas sobre a reorganizacdo do capital no periodo pos-
guerra, acredita-se que o menos desejado era que o trabalhador realizasse reflexdes
acerca da sua condicdo humana e que refletisse sobre e analisasse a sua acao
pratica no mundo, mantendo a sua compreensao no nivel da experiéncia cotidiana.

Como no tempo da Colbnia, mas agora em um novo contexto, tais acdes
poderiam subverter a ordem politico-econdmica sob a qual as instituicdes sociais do

Brasil estavam organizadas.
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A situacéo apresentada nos leva a concluir, apoiados no pensamento de Marx
(1996), de que no mundo do trabalho ha transformac¢des no contetdo e na forma do
trabalho, mas ndo nos principios sobre os quais a sociedade capitalista se
fundamenta. Isso significa que h& permanéncia da separacdo entre concepgao e
execucao, o que leva o trabalhador a ndo reconhecer o processo produtivo por
inteiro, ndo controlando o tempo e o espaco que os utiliza para cria-los, tendo a sua
atividade vital explorada (MARX, 1996). A Filosofia, pelo seu potencial critico e
reflexivo, poderia ser um empecilho para que a sociedade avangasse Nnos novos

rumos definidos pelo capital.

O Ensino de Filosofia no periodo de redemocratizacdo do pais: em busca da
criticidade

A auséncia da Filosofia nos curriculos escolares ndo foi aceita passivamente.
A década de 1970 foi marcada por mobilizacdes em prol do retorno da Filosofia aos
curriculos escolares.

Em meados de 1970, teve inicio “[...] uma luta pela reversdo do processo de
extincdo, e o0 primeiro passo se da com a criacdo do Centro de Atividades
Filosoficas, mais tarde, transmutando-se a sua denominacdo para Sociedade de
Estudos e Atividades Filoséficos (SEAF)” (LIMA, 2005, p. 25). Essa sociedade tinha
por objetivo criar um espaco de debate sobre a volta da Filosofia aos curriculos e
seu ensino, discutindo os conteudos e as formas de ensina-los. A SEAF contava
com a participagdo de alunos e professores do Mestrado em Filosofia da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), cujas reunides aconteciam fora da
universidade, ja que essa instituicdo se encontrava sitiada pelos militares (LIMA,
2005). Carminat (1997) informa que essa sociedade contribuiu para fortalecer as
discussdes sobre o0 ensino de Filosofia em varios pontos do pais, apostando em uma
Filosofia como instrumento para a critica.

Conforme consta na Proposta Curricular para o Ensino de Filosofia no 2° grau
do Parana (1994), outros movimentos de resisténcia aconteceram. Em Goiania,
onde foi realizada uma reunido com 30 chefes de departamentos de Filosofia de
instituices de Ensino Superior do pais, foi produzido um documento que defendia a

reintroducéo da disciplina de Filosofia no 2° grau.
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O documento foi entregue a Esther de Figueiredo Ferraz, entdo Ministra da
Educacao e Cultura. O resultado positivo dessa mobilizagdo pode ser visto com a lei
n° 7044/82, que permitiu a inclusdo das disciplinas de Filosofia, Psicologia e
Sociologia no curriculo das escolas publicas brasileiras. Conforme a Proposta
Curricular para o Ensino de Filosofia no 2° grau do Parana (1994), em 1983 o
Conselho Federal de Educagcao emitiu o parecer n° 342/83, que admitiu que a
Filosofia fosse objeto de estudo no 2° grau. Todavia, ndo orientava sua implantagéo
imediata.

No mesmo ano, a camara dos deputados rejeitou o projeto de lei n°. 356, que
pretendia tornar obrigatorio o ensino de Filosofia no 2° grau. Isso, segundo o0s
deputados, pela falta de condi¢bes que garantissem a implementacdo qualitativa da
lei. No entanto, as mobilizagcbes em prol do retorno da Filosofia e da Sociologia
continuavam a ocorrer “de norte a sul do Brasil”. Enfim, em 1986, o Conselho
Federal de Educacdo publicou a resolucédo n°. 6, recomendando o ensino de
Filosofia e Sociologia no 2° grau. Contudo, na condicdo de recomendacéo,
permanecia facultativa a sua presenca no curriculo escolar.

Vale lembrar que, em 1980, também se fortalecem e irromperam intensos

“movimentos operarios?®® e populares® marcados pela autonomia e contestacéo a

% O Movimento operario foi “[...] outra figura social presente neste ciclo das rebelies mundiais em
1968: o operario-massa, parcela hegemobnica do proletariado da era do taylorismo/fordismo,
dominante do capitalismo desde os anos 1920, tanto no cenario europeu, quanto em tantas outras
partes do mundo. No Brasil, desde 1930 foram introduzidas estas praticas tayloristas e fordistas que
impulsionaram o ciclo de industrializacdo nascente. E, com ele, deslanchava também a proletarizacdo
e a massificacdo dos trabalhadores brasileiros. Nos paises centrais, de industrializacdo avancgada,
com a perda da identidade cultural oriunda da era artesanal e manufatureira, o operario industrial se
ressocializava de modo particular, quer pela parcelizagdo da producéo industrial e de servigos, quer
pela perda da destreza anterior ou ainda pela desqualificagc&o repetitiva de suas atividades, além das
formas de sociabilizacdo ocorridas fora do espaco da fabrica. Essa nova forma de sociabilidade
operaria, segundo Alain Bihr, gerou as bases para a emergéncia de uma nova identidade e de uma
nova forma de consciéncia de classe” (ANTUNES; RIDENTI, 2008, p. 83). No Brasil “apds a greve de
1978, por exemplo, tornaram-se possiveis outras mobiliza¢des, em um processo que se consolida e
amplia-se com as greves de outras categorias (bancarios, petroleiros, professores etc.) em todo o
pais, em uma verdadeira ascensao da classe trabalhadora no Brasil do periodo [...] A riqueza desse
ressurgimento dos trabalhadores no cenario politico nacional pode ser constatada, entre outras
coisas, na fundacéo de um partido politico, o Partido dos Trabalhadores (PT), em 1980, e na criacéo,
pouco tempo depois, de organismos intersindicais de cupula. O retorno dos trabalhadores foi
marcado, também, pelo aparecimento do que se convencionou chamar de ‘novo sindicalismo’,
supostamente caracterizado por praticas que indicariam sua novidade na recente histéria sindical
brasileira [...] Desta forma, os trabalhadores foram escrevendo seu nome na luta pelo retorno do
regime democratico no Brasil” (SANTANA, 2008, p. 302-303).

% Os estudantes “[...] reivindicavam ensino publico e gratuito para todos, uma reforma que
democratizasse 0 ensino superior e melhorasse sua qualidade, com maior participagédo estudantil nas
decisBes, mais verbas para pesquisa — voltada para resolver os problemas econémicos e sociais do
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ordem estabelecida” (LIMA, 2005, p. 30), como o movimento dos operérios,
bancérios, professores e petroleiros. Também nesse contexto, corroborando

Mendes,

[...] é constatado o fracasso da educacao profissionalizante: pela ndo
comprovacao da inviabilidade da Teoria do Capital Humano; pelo
desinteresse dos empresarios no ensino profissionalizante, pois a
empresas possuiam as proprias estratégias de profissionalizagéo;
pela dificuldade das escolas em acompanharem o processo de
evolugcdo tecnoldgica; pelo carater nocivo que 0 curso
profissionalizante teve para o trabalhador, pois Ihe tirou a
oportunidade de aprofundar os contetdos escolares; pelo fato de que
0 curso profissionalizante ndo conteve as demandas de acesso a
universidade, pois a classe trabalhadora via, na educacédo, a
possibilidade de liberacdo do trabalho bracal, o que néo ficava claro
com o ensino profissionalizante (MENDES, 2008, p. 32).

Paralelamente as mobilizagdes trabalhistas, intensificam-se as discussodes
acerca da volta da obrigatoriedade do ensino de Filosofia e da Sociologia aos
curriculos escolares em encontros, seminarios, reunides de nivel regional e nacional.
Os movimentos em prol do retorno de Filosofia para os curriculos escolares
ocorreram em varios estados, como no Parana, na Universidade Federal do Parana
(UFPR), e em Fortaleza, junto ao Centro Académico de Filosofia da Universidade
Estadual do Ceara (UECE).

Temos aqui uma situacao que deve ser observada: a relacéo entre o periodo
de redemocratizacdo em que o Brasil vinha passando e a necessidade de ensinar
uma Filosofia Critica. A necessidade de formacdo escolar para a parcela da
sociedade contraria ao capital parece estar voltada a formacdo de um pensamento
critico em que o individuo, a partir dele, consiga refletir e analisar o mundo que o
cerca, analisando as contradi¢cdes do regime ditatorial imposto pelo golpe militar de
1964. Isso pode ser observado, de acordo com Lima (2005), em uma das reunides
da SEAF:

[...] Nesse instante, 0 encontro norteia-se pelo aperfeicoamento de
uma metodologia para lidar com essa disciplina. Eis que,

Brasil. Os estudantes também contestavam a ditadura implantada com o golpe de 1964 e o
cerceamento as liberdades democréticas. A maioria dos universitarios estudava em escolas publicas
€ 0 acesso ao ensino superior era restrito, havendo uma procura muito maior que a oferta de vagas”
(ANTUNES; RIDENTI, 2008, p. 80), acontecida [...] de 28 de outubro a 1.° de novembro de 1985, e de
5 a 10 de maio de 1986, respectivamente, pela Associacdo Filosofica do Estado de S&o Paulo
(AFES), Nucleo Regional da Sociedade de Estudos e Atividades Filoséficas (SEAF-SP), em conjunto
com os Departamentos de Filosofia, Secretaria da Educacdo, Secretaria da Cultura e Biblioteca
Municipal Mario de Andrade.
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abruptamente, j& anuncia a sua proposta, palatavel nesse momento
historico e do préprio SEAF: a Filosofia € ‘uma disciplina normativa
imprescindivel para proporcionar ao aluno um raciocinio metodico,
sustentado num repertério cultural humanistico, que lhe permita
compreender o mundo que o cerca’ (NIELSEN NETO, 1986, p.13,
apud LIMA, 2005, p. 27).

Conforme o exposto, percebemos indicios histéricos da preocupacdo com o
ensino de Filosofia por parte desse grupo®, ou seja, observamos discussées sobre a
metodologia, a contribuicdo da Filosofia para a formacéo escolar dos individuos, os
conteldos que deveriam ser ensinados e as capacidades humanas que seriam
desenvolvidas mediante o ensino dessa area do conhecimento. O desenvolvimento
de uma visado critica da realidade pelo aluno torna-se uma preocupa¢ao para esse
grupo. Considera-se que ela sera desenvolvida, segundo Nielsen Neto (1986), caso
o aluno receba na escola “[...] instrumentos intelectuais capazes de proporcionar-lhe
nova viséo historica, quando a realidade que o cerca se modifica”. Nesse sentido,
completa: “[...] ndo é transformando a aula em assembléia que obteremos alunos
participantes” (NIELSON NETO, 1986, p. 14, apud LIMA, 2005, p. 27). Para este

mesmo autor, a Filosofia:

E pensamento. Por isso, esta afastada da Filosofia qualquer
orientacdo que privilegie a opinido pessoal. O aluno deve ser
estimulado a falar, mas ndo pode falar a esmo, assistematicamente.
E preciso que o que ele fala seja fundamentado, dai a necessidade
de um professor que tenha freqlientado mais assiduamente os livros,
para que se evite que generalidades e abstragbes na base do ‘eu
acho’, ‘eu penso’, ‘a mim me parece’, ‘na minha opinido’, — que dao
bons resultados em debates telefutebolisticos — (como atestam os
indices de audiéncia) mas péssimos resultados em Filosofia
(NIELSEN NETO, 1986, p. 48, apud LIMA, 2005, p. 27).

A postura de Nielsen Neto (1986) reflete 0 modo de pensar dos contrarios ao
governo militar. Essa nova postura mudaria a trajetoria do ensino de Filosofia no
Brasil de um ensino enciclopédico, que visava a memorizacdo dos conteudos, para
um ensino dos contetdos de Filosofia a fim de instrumentalizar o aluno para a critica

social. Nesse momento, em termos legais, havia uma orientacdo sobre a importancia

2. Com o movimento pela volta de Filosofia ao 2° Grau, é criada a Sociedade de Estudos e Atividades
Filoséficas (SEAF), que se torna um espaco filoséfico alternativo para denunciar e criticar as medidas
impositivas do Estado em relagdo a educacdo de maneira geral e & disciplina de Filosofia, em
particular (HORN, 2002). “No Parana, a SEAF atuou entre os anos de 1980 e 1985, promovendo
encontros e seminarios para sensibilizar a sociedade sobre a importancia da incluséo de Filosofia no
2° Grau, publicando artigos e resenhas sobre o tema, na revista intitulada Textos SEAF” (MENDES,
2008, p. 73-74).
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do ensino de Filosofia nos cursos de 2° grau, mas nao a tornava obrigatoria no

curriculo escolar do Ensino Médio.

O Ensino de Filosofia em um contexto neoliberal

Para atender as exigéncias apresentadas pelo capital, o Ensino Médio
brasileiro, em meados da década de 1980, iniciard um novo processo de reformas,

gue se constituem o

[...] resultado do processo de mudancas no ambito do capitalismo
que se reestruturou a partir da “crise do petrdleo”, em 1973,
produzindo um conjunto de mudancas no campo da politica, da
ideologia, da producdo de mercadorias, no parque tecnolégico e,
principalmente, nas relacdes sociais [...] O modelo de organizacdo do
trabalho mudou e a qualificagdo dos trabalhadores continuava a
mesma. Era preciso, segundo a nova ordem capitalista, mudancas
qualitativas na formacéo dos trabalhadores em geral, para que esses
garantissem o fluxo da producdo de mercadorias, atendendo a
demanda do mercado global (FONAZARI; MUZZETI; PEREIRA,
2008, p. 02).

Nesse contexto, iniciam-se 0s debates para a construcdo da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo. E a nova Lei que trara de volta a obrigatoriedade
de Filosofia nos curriculos escolares. Destarte, seus principios gerais seréo
influenciados pelas exigéncias do novo modelo de producéo capitalista, tanto em
relacdo ao contetudo quanto a sua contribuicdo na formacao do individuo. Isso pode
ser verificado, segundo Mendes, no embate entre 0s segmentos que se organizaram
para a elaboracédo da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB) e
em sua publicacao.

De acordo com Mendes,

Efetivamente, o embate se deu entre o0 segmento de iniciativa
popular, com projeto que propunha uma LBD voltada para os
interesses da escola publica, e um projeto de iniciativa dos
representantes politicos do capital, que propunha uma LDB voltada
para os interesses da iniciativa privada e defensores dos interesses
do capital internacional globalizado. Esse ultimo, denominado Projeto
Darcy Ribeiro, resultante de um acordo entre o bloco
governamentista e o primeiro escaldo do MEC (MENDES, 2008, p.
35).
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A nova LDB, Lei n° 9394/96 foi aprovada em um contexto de intensa
reestruturacdo da economia brasileira pelo viés do neoliberalismo®. E dos dois
projetos apresentados por Mendes, na citacao anterior, para a organizacédo da nova
LDB venceu aquele com base na iniciativa dos representantes politicos do capital,
ficando, assim, voltada para os interesses da iniciativa privada e da economia
internacional. Na educacéo, tal reestruturacado implicou passar “[...] para uma logica
econdmica estritamente privada e guiada pela énfase nas capacidades e
competéncias que cada pessoa deve adquirir no mercado educacional para atingir
uma melhor posicdo no mercado de trabalho” (GENTILI, 2002, p. 51). Diferente da
crenca de que a escola prepararia os individuos para ocuparem determinadas vagas
no mercado de trabalho, dentre as que eram ofertadas por esse mercado,
concepcao presente no ideario educacional de 1970, como se a formagao
profissional fosse sindnimo de “pleno emprego”, agora sera o individuo que pela sua
constante capacitacdo profissional que abrira a possibilidade para que ocupe um
posto de trabalho. Nesse contexto, o individuo passa a ser responsabilizado pelo
seu desemprego e a escola oferecera os meios que permitird ao individuo disputar

vagas no mercado de trabalho. Assim,

Acesso a diferentes graus de escolaridade amplia as condi¢des de
empregabilidade do individuo o que, entretanto, ndo lhe garante
emprego, pelo simples fato de que, na forma atual do
desenvolvimento capitalista, ndo ha emprego para todos: a economia
pode crescer convivendo com altas taxas de desemprego e com
grandes contingentes populacionais excluidos do processo
(SAVIANI, 2005, p. 21-22).

Mendes (2008) assinala que o ponto forte do discurso governamental era a
assertiva de que o Brasil era um pais defasado economicamente em relacdo as
grandes poténcias capitalistas como os Estados Unidos da América, Inglaterra,
Alemanha e Franca, e assim, era necessario que fossem feitos alguns ajustes para
gue o pais pudesse estar em consonancia com a ordem do mercado mundial. A

reforma na educacao era um dos alvos para que, de acordo com o governo do entao

% Sobre esse assunto, sugerimos a leitura de Frigotto (1993); Gentili (1996); Harvey (1993); Negrdo
(1998); e Schultz (1973).
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presidente do Brasil Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), acontecesse uma
reestruturacdo da economia brasileira dentro da nova ordem econdmica.

Reestruturar a economia no interior dessa nova ordem consistia em
primeiramente conceber um Estado sem lutas de classes e qualquer forma de
ideologia que almejasse pregar a existéncia da desigualdade entre os homens.
Dessa forma, era necessario menosprezar qualquer tipo de ideologia que
concebesse a existéncia de uma sociedade dividida em classes e a necessidade de
torna-la igualitaria.

Ha um documento que influenciou a elaboracdo da atual LDB que acabou,
conforme Mendes (2008), representando os novos interesses do modo de producéo
capitalista em relacdo a educacao. Esse documento € o Relatério Jacques Delors.

Intitulado como Educacédo: um tesouro a descobrir, o Relatorio foi elaborado
para responder as exigéncias do mundo capitalista do final do século XX. O
Relatoério foi produzido e organizado pela Organizacdo das Nac¢Oes Unidas para a
Educacado, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Fundo das Nacdes Unidas para a
Infancia (UNICEF), Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e
0 Banco Mundial. Os pressupostos nele presentes subsidiaram as reformas
educacionais nos paises chamados, pelas poténcias capitalistas, de “paises em
desenvolvimento”, dentre eles o Brasil. Foi publicado no Brasil por meio de uma

parceria entre a Unesco e o Ministério da Educacao (MEC). Nele,

[...] a educacdo escolar é vista como a melhor ferramenta para que
os individuos aceitem como “naturais” o desemprego estrutural e as
diferencas econdmicas e sociais decorrentes da reestruturacdo do
capitalismo globalizado e neoliberal (FONAZARI; MUZZETI;
PEREIRA, 2008, p. 02).

A reforma educacional, nessa perspectiva, visava a atender aos interesses do
capital (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 35) e deveria por em pratica
uma educacdo fundada nos principios da qualificacdo para o trabalho e para
exercicio da cidadania, com o objetivo de levar o individuo a prezar por aspiracées
gue fossem comuns a todos. Isso ocorreria mediante uma educacdo escolar que
deveria tornar possivel o ato de incutir nos individuos a vontade de viver juntos,
despertar em cada pessoa os principios da solidariedade, do espirito de ajuda muatua
e da criatividade, na intencédo de formar um individuo capaz de viver em um mundo

complexo e dindmico, tornando-o sensivel e flexivel as constantes mudancgas
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ocorridas na sociedade advindas das transformagfes que ocorressem no curso da
economia mundial e, consequentemente, no mundo do trabalho. Dessa maneira, a
intencdo era formar “para a inovagao pessoas capazes de evoluir, de se adaptar a
um mundo em rapida mudanca e capazes de dominar essas transformacdes”
(DELORS, 2001, p. 72).

A educacao passa a ser vista pelos defensores do capital como uma das
responsaveis pela defasagem econémica brasileira em relacdo as grandes poténcias
capitalistas. Para esses defensores, o0 mau gerenciamento educacional levou aos
grandes indices de exclusdo, que segundo o governo de Fernando Henrique
Cardoso, podiam ser percebidos pelas taxas de repeténcia e evaséo. Dessa forma,
era necessario que a educacado passasse por reestruturacdes administrativas que
pudessem garantir ao individuo a eficiéncia e a produtividade no mercado de
trabalho (GENTILI, 2004).

A atual LDB foi criada para introduzir a educacdo brasileira na logica
capitalista, embasada nos pressupostos presentes no Relatorio Jacques Delors, com
vista a formacédo de um trabalhador que atenda as novas exigéncias do modo de
producéo capitalista, recusando o modelo de formacdo com base no fordismo e
aderindo aa nova proposta de reorganizacdo do capital, flexivel as mudancas do
mundo do trabalho. Na LDBEN,

[...] os conceitos de exercicio da cidadania e formacdo para o
trabalho presentes no Relatério Delors, sdo incorporados pela
LDBEN e se constituirdo em objetivos do Ensino Médio. Desse
modo, as orientacbes dadas para a educacdo béasica sdo: a
formacdo para o trabalho e as praticas sociais, agora definidas pelo
“exercicio da cidadania”. Seguindo a légica do Relatério Delors, a
LDBEN também considera que o Ensino Médio dara a base da
formacéo do cidadéo e do trabalhador. Merece destaque o cuidado
com o que sera ensinado, por meio de um curriculo carregado de
valores, no qual ser cidad&o é respeitar as diferencas do outro, dos
povos e saber seus direitos e deveres (FONAZARI; MUZZETI;
PEREIRA, 2008, p. 03).

A educacao, nesse sentido,

Desempenha um importante papel, que pode ser caracterizado por
dois pontos: um seria o0 de que se torna necessaria [...] a ‘preparacao
de um trabalhador mais adequado aos novos padrbes de
exploragao’; o outro seria o de que o discurso sobre a educacao
ocupa um lugar que cada vez mais destaca o campo ideologico
(DUARTE, 2001, p. 46).
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Por meio do estudo realizado até o presente momento, chegamos a
conclusdo de que as politicas publicas que mantiveram ou retiraram a Filosofia dos
curriculos escolares foram reorganizadas para manter a logica do capital, buscando
a constituicdo de uma educacdo que torna o individuo adaptavel as novas
exigéncias por ela impostas. Nesse ambito, a educacao é entendida como aquela

que supre a

[...] necessidade de educar o trabalhador para que ele possua as
qualificacBes exigidas pelo processo produtivo e, por outro lado, a
constante tentativa de impedir que o trabalhador venha a dominar o
conhecimento em niveis que dificultem sua exploracdo (DUARTE,
2001, p. 46).

Revelamos também que a presenca e a auséncia da Filosofia nos curriculos
escolares foram marcadas por uma tensdo entre o conteudo a ser ensinado e o
desenvolvimento que se espera do aluno mediante a aprendizagem desse conteudo.
Nesse sentido, o desenvolvimento previsto para o individuo estaria centrado em
capacidades que atendessem as exigéncias do capital e ndo na aprendizagem dos
conteudos propriamente filoséficos (HORN, 2002) presentes na Histéria da Filosofia.

Como vimos, ap6s um intenso periodo de mobilizacédo para a reconfiguracao
politico-econdmica no Brasil, na década de 1996, a Filosofia retorna aos curriculos
escolares como conteudo obrigatério pela publicagcdo da atual Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo, Lei n°. 9394/96. Com o passar dos anos, por meio de debates
e reinvindicacdes, a Filosofia passa a ser um componente curricular obrigatorio em
todos os anos do Ensino Médio. Em nivel nacional, foram elaborados documentos
oficiais com a intenc&o de subsidiar a organizacao do ensino das diferentes areas do
conhecimento, como a Filosofia, no Ensino Médio, como: os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), as Orientacdes Curriculares Nacionais de
Filosofia para o Ensino Médio (OCNs). No caso especifico do Estado do Parana,
foram elaboradas as Diretrizes Curriculares da Educacdo Béasica da disciplina de
Filosofia (DCES).

A presenca dos documentos acima apresentados, como instrumentos que
orientam a organizacdo do ensino no espaco escolar, desencadeou a necessidade
de realizarmos um estudo documental a fim de verificar os documentos oficiais que

orientam e legalizam o ensino de Filosofia. A nossa intengdo em efetuar esse estudo
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reside em observar como os documentos oficiais apresentam a relacdo entre o
conteudo filoséfico e o desenvolvimento do pensamento do aluno. A resposta obtida
por meio desse estudo poderia revelar indicios que nos ajudariam a superar o dilema
existente entre a aprendizagem de conteudos filosoficos e o desenvolvimento do

pensamento do aluno.



3 DOCUMENTOS OFICIAIS QUE LEGALIZAM E ORIENTAM O ENSINO DE
FILOSOFIA NO BRASIL: UMA TENSAO ENTRE O CONTEUDO ESCOLAR E O
DESENVOLVIMENTO HUMANO

3.1 O ensino de Filosofia na atual LDB e nos PCNEM

A atual LDB oficializou a obrigatoriedade do ensino dos contetdos de
Filosofia e de Sociologia no Ensino Médio, atendendo em parte as aspiracdes das
mobilizacbes aqui ja citadas. A importancia e a funcdo da Filosofia foram
apresentadas nessa Lei, de forma indireta no Artigo 35, pelo qual se afirma ser
necessario, na formacdo escolar, “o aprimoramento do educando, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico” (inciso Ill). Ja no Artigo 36, paragrafo 1°, inciso Ill, consta que o papel da
Filosofia na Educagdo Basica € abordada de forma mais direta ao ser feita a
referéncia ao “dominio dos conhecimentos de Filosofia e de sociologia” como
“necessarios ao exercicio da cidadania”.

Com a publicacédo da nova LDB, sentiu-se a necessidade da construcdo de um
documento que pudesse subsidiar a organizacdo dos curriculos das escolas e
orientar o ensino das areas do conhecimento no campo de trés grandes areas —
Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnhologias — conforme o0s principios
contidos na atual LDB. Para isso, foram elaborados e publicados os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) que tomaram como ponto de
partida os valores de respeito ao bem comum, a ordem democratica e 0s que
reforcam os vinculos de familia, de solidariedade humana e de tolerancia com as
diferencas existentes na sociedade, bem como a formacdo que sera possivel
mediante um curriculo que contempasse 0 ensino de valores morais, atendendo,
desse modo, aos principios presentes no Relatério Jacques Delors.

E com base nos principios apresentados, em consonancia com a nova LDB,
gue o PCNEM prezara pela formacdo do individuo eficiente, qualificado, capaz de
trabalhar de forma cooperativa com vistas a aumentar a produtividade “ou até
mesmo combater o egoismo excessivo”. Desse modo, o capital transfere “parte

dessa tarefa para o sistema educacional” (LEONEL, 2004, p. 57), com a intencdo de
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“apaziguar as diferengas econdmicas, sociais, raciais e culturais” (SFORNI, 2004, p.
76) existentes na sociedade.

Desse modo, a Filosofia é apresentada nos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio como tema transversal, e seu ensino € voltado a
discussdes referentes a ética, devendo ser trabalhada por todas as areas do
conhecimento. Dessa forma, ao mesmo tempo em que a atual LDB e o PCNEM
parecem valorizar a Filosofia, defendendo a sua presenca na formacédo dos
estudantes brasileiros, acabam por reduzir o seu carater epistemologico ao reduzi-la
a um de seus conteudos, a ética. Também o fato de ser tratada como tema
transversal implica a ndo exigéncia de uma qualificacdo profissional para a docéncia
nessa area do conhecimento, ja que ela deveria ser trabalhada em conjunto com
outras disciplinas e, portanto, sendo trabalhada por professores com diferentes
formacoes.

A inclusédo de temas de Filosofia de modo transversal nas demais disciplinas
do curriculo escolar, descaracteriza a especificidade dessa area do conhecimento e,
portanto, tornando-se alvo de critica dos professores e especialistas da area®*. Em
2006, depois de varios debates ocorridos nas cinco regides brasileiras,
principalmente defendendo a obrigatoriedade da Filosofia como disciplina curricular
e ndo mais como tema transversal, passando a disciplina curricular obrigatoria em
todos os anos do Ensino Médio em 2008. Mendes (2008) considera que a incluséo
da disciplina ndo foi dificil, uma vez que as escolas publicas tradicionalmente
organizam seus componentes curriculares por disciplinas; para o autor, a dificuldade
estava em dar um tratamento interdisciplinar aos conteudos de Filosofia.

Os PCNEM teriam como objetivo orientar os sistemas educacionais para que
durante a escolaridade os individuos desenvolvessem capacidades de organizar
trabalhos em grupos, o desenvolvimento de liderancas, o espirito coletivo e o
sentimento de responsabilidade. Tal exigéncia, atrelada as necessidades do sistema
capitalista, coloca os individuos diante de uma ardua missao: serem multifuncionais,
polifuncionais, criativos, que saibam trabalhar em grupo, flexivel, em sintese:
perfeitos para as exigéncias do mundo do trabalho. Para atender a essas exigéncias

postas pelo modo de producdo capitalista e garantir o seu emprego, o trabalhador

# Alves (2002); Horn (2002); Leopoldo e Silva (1992); Lima (2005); Mendes (2008), Nunes (1989);
Silveira (1991).
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terd que entrar em um intenso e extenso processo de qualificagdo profissional que
s6 terminara com o fim de sua vida produtiva. Isso porque o modelo de organizacéo
da producdo havia mudado e requeria a reorganizagcdo do modo de formar e

qualificar o individuo, desejando do individuo as capacidades

[...] de abstracéo, do desenvolvimento do pensamento sistémico, ao
contrario da compreensdao parcial e fragmentada dos fenémenos, da
criatividade, da curiosidade, da capacidade de pensar multiplas
alternativas [...] da capacidade de trabalhar em equipe, da disposicéo
para o risco, do desenvolvimento do pensamento critico, do saber
comunicar-se, da capacidade de buscar conhecimento (ROPE;
TANGUY, 1977, p.24, apud CARVALHO; RUSSO, 2008, p. 12).

No ensino de Filosofia, a constatacao apresentada por Ropé e Tanguy (1977)
pode ser vista quando se nega o carater epistemologico da Filosofia, atribuindo-lhe
“[...] uma fungao pragmatica, complementar, de preparagao da cidadania” (MENDES,
2004, p. 59), almejando incutir no aluno os valores morais com o objetivo de regrar o
seu comportamento. Com isso, a finalidade declarada da educagéo posta pelo
capital € o de “[...] idealizar o cidaddo desse novo milénio com a intencdo nao
declarada de “unir”, “agregar”, “humanizar” o que o processo de competicdo pela
concentracdo de riquezas desune, desagrega e desumaniza (LEONEL, 2004, p.
63)”.

A ética, como maior contribuicdo da Filosofia para a educacdo escolar,
conforme defendido nos PCNEM, deve-se a compreensdo de um possivel carater
moralizante desse conteudo. Nesses termos, fica implicito que a finalidade de formar
para o respeito ao diferente e a solidariedade estdo acima da necessidade de
apropriacdo de conceitos desse campo disciplinar. Assim, um dos objetivos da
Filosofa € incutir nos jovens valores morais apresentados nos PCNEM, com a
intencdo de, conforme Leonel (2004), evitar conflitos e até guerras civis. Tudo isso
para que o mercado de capitais seja favorecido, pois “[...] paises assolados pela
guerra civil [...] so punidos com a suspensao de investimentos [...] o capital se retira
sempre que pode dos cenarios de guerra” (ENZENBERGER, apud LEONEL, 2004,
p. 65). Nesse sentido, cabe a Filosofia contribuir para unir, agregar e humanizar os
sujeitos que vivem em uma sociedade marcada pela

competicdo e concentracdo de riquezas. Todavia, essa orientacdo acaba por
banir ou ao menos minimizar 0 espago que 0S conceitos produzidos e

sistematizados pela humanidade ocupam nas aulas de Filosofia.
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3.2 O ensino de Filosofia nas Orientagdes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio

Em 2006, também foram publicadas as Orienta¢des Curriculares Nacionais de
Filosofia para o Ensino Médio (OCNSs) intencionando subsidiar em nivel nacional o
ensino de Filosofia nesse nivel de ensino. Esse documento, em consonancia com a
atual LDB, em sua apresentacao inicial, afirma que é funcdo da Filosofia ajudar a
formar um cidadéo flexivel, capaz de se adaptar as novas exigéncias apresentadas
pelo mundo em constante transformacdo, capaz de conviver com as diferencas
culturais, capaz de respeitar os diversos pontos de vista, formando um sujeito
autbnomo e critico. Espera-se, em conformidade com esse documento, que
mediante o ensino de Filosofia o aluno desenvolva uma capacidade analitica
discursivo-filoséfica, centrada na leitura critica dos textos e da realidade e do
discurso consciente das coisas, que seja capaz de emitir diversas opinides sobre a
realidade e dos discursos presentes nos textos, por sua capacidade de analise.

E possivel ainda notar nas OCNs, assim como nos Parametros Curriculares
Nacionais, que a formacéo escolar advinda do ensino de Filosofia no Ensino Médio
possa contribuir com o preparo do aluno para o exercicio da cidadania. As OCNs
nao consideram o ensino como uma mera oferta de conhecimentos, mas uma
atividade que deve proporcionar aos alunos os instrumentos que lhes permita
adaptarem-se as novas condicbes postas pelo mundo em constante mudanca.
Contudo, embora seja apresentada essa lista de temas, a aprendizagem e o uso de
conceitos filoséficos na atividade discursiva propostas por esse documento cedem
lugar para a emissdo de opinides, isto é, 0s conceitos sdo tratados em um grau de
menor importancia em relacdo aos conhecimentos prévios, como podemos constatar

no excerto abaixo:

[...] o objetivo da disciplina de Filosofia ndo é apenas propiciar ao
aluno um mero enriquecimento intelectual. Ela é parte de uma
proposta de ensino que pretende desenvolver no aluno a capacidade
para responder, langando m&do dos conhecimentos adquiridos, as
guestdes advindas das mais variadas situagdes. Essa capacidade de
resposta deve ultrapassar a mera repeticdo de informacdes
adquiridas, mas, ao mesmo tempo, apoiar-se em conhecimentos
prévios (BRASIL, 2006, p. 29).
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Ao fazer uma andlise critica das OCNs, Horn enuncia seu enfoque para o

Ensino Médio:

[...] das habilidades e competéncias adquiridas nos mesmos moldes
das habilidades e competéncias caracteristicas dos profissionais
formados nos cursos de Graduacdo em Filosofia, isto €, evitando
uma banalizacdo da Filosofia quando transposta para o nivel médio
(HORN, 2009, p. 36).

Destarte, as OCNs parecem diminuir a relevancia da aprendizagem dos

conceitos presentes nos textos classicos de Filosofia ao afirmar que

Cabe, entdo, especificamente a Filosofia a capacidade de andlise, de
reconstrucdo racional e de critica, a partir da compreensédo de que
tomar posicdes diante dos textos propostos de qualquer tipo [...] e
emitir opinides acerca deles € um pressuposto indispensavel para o
exercicio da cidadania (BRASIL, 2006, p. 26).

Desse modo, o objetivo, a funcdo e os conteudos de Filosofia no Ensino
Médio, a atual LDB, o PCNEM e as OCNs parecem estar de acordo com 0s
interesses do capital internacional, incorporando 0s principios para o0
desenvolvimento de uma educacao voltada a atender as necessidades do mercado.
No entanto, essa orientacdo educacional ndo apresenta o espa¢co dos conceitos
filosoficos no ensino dessa disciplina, objetivados nos textos classicos de Filosofia
bem como a relacdo do ensino desses conteudos com o desenvolvimento das
habilidades e competéncias de andlise e critica (BRASIL, 2006), segundo esse

documento, necessarias para o exercicio da cidadania.

3.3. O ensino de Filosofia nas Diretrizes Curriculares da Educacao Basica da

disciplina de Filosofia do Estado do Parana

Fank (2007) informa que o Estado do Paranda, posicionando-se contrario a
uma concepcao de educacgdo neoliberal e criticando a fragilidade dos PCNEM e das
OCNS em relacdo a definicdo do conteudo e o método de ensinar, elaborou e
publicou as Diretrizes Curriculares da Educacdo Béasica. A construcdo desse
documento ocorreu mediante momentos coletivos de debate entre a Equipe de
Filosofia do Departamento de Educacdo Béasica da Secretaria de Estado da

Educacédo do Estado do Parand (DEB/SEED/PR), professores das Instituicdes de
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Ensino Superior (IES), os técnicos das diferentes disciplinas curriculares dos
Nucleos Regionais de Educacdo e os professores que ministravam aulas das
diferentes disciplinas das escolas da rede estadual de ensino do Estado do Parana.

As DCEs de Filosofia, elaboradas por meio do processo acima apresentado,
expressa a preocupacdo “filosofar para qué?”’. Para responder a esse
guestionamento, as DCEs se apropriam dos objetivos presentes na Declaracao de
Paris para o ensino de Filosofia®® que postula:

[...] o ensino de Filosofia favorece a abertura do espirito, a
responsabilidade civica, a compreensdo e a tolerdncia entre os
individuos e entre os grupos [...] que a educacéo filoséfica, formando
espiritos livres e reflexivos - capazes de resistir as diversas formas
de propaganda, de fanatismo, de exclusdo e de intolerancia -
contribui para a paz e prepara cada um a assumir suas
responsabilidades face as grandes interrogacdes contemporaneas,
notadamente no dominio da ética [...] incita a respeitar as conviccdes
de cada um; mas ela ndo deve, em nenhum caso, sob pena de
negar-se a si mesma, aceitar doutrinas que neguem a liberdade de
outrem, injuriando a dignidade humana e engendrando a barbarie
(UNESCO, 1995).

A citacdo supracitada pode ser encontrada, em parte, nas DCEs de Filosofia.
Isso parece demonstrar que embora as DCEs defendam como papel essencial das
aulas de Filosofia a interacdo do aluno com os textos de autores da Histéria da
Filosofia, o objetivo do filosofar esta em concordancia com o que a LDB, os PCNEM
e as OCNS esperam como resultado do ensino de Filosofia, uma vez que esses
documentos também atendem a proposta para o ensino de Filosofia presente na
Declaracdo de Paris, apresentando a mesma perspectiva dos documentos
anteriores: a formacao de um individuo tolerante e responsavel.

Todavia, ao contrario da LDB, dos PCNEM e das OCNS, no que se refere ao
contetdo de Filosofia no Ensino Médio, as DCEs reportam a necessidade de se
pensar um ensino de Filosofia por meio da centralidade de contelddos presentes nos
textos filosoficos da Historia da Filosofia, tentando manter uma estreita relacéo
entre o ato de aprender Filosofia e o ato de filosofar. Isso garantiria o atendimento
dos objetivos propostos para o ensino de Filosofia conforme a Declaracao de Paris.

Para isso, esse documento retoma a classica discusséo entre Kant e Hegel: “ensina-

> Documento elaborado durante as jornadas internacionais de estudo “Filosofia e democracia no
mundo, organizadas pela Unesco, que ocorreram em Paris, nos dias 15 e 16 de fevereiro de 1995”
(UNESCO, 1995).
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se a Filosofar ou se ensina a Filosofia?”, pontuando que o ensino e o ato de filosofar

sdo indissociaveis, pois,

A Filosofia se apresenta como conceito filoséfico e como exercicio
gue possibilita ao estudante desenvolver o proprio pensamento. O
ensino de Filosofia € um espaco para a analise e criagdo de
conceitos, que une a Filosofia e o ato de Filosofar como atividades
indissociaveis que dao vida ao ensino dessa disciplina juntamente
com o exercicio da leitura e da escrita (PARANA, 2008, p. 50).
As DCEs abordam a necessidade de uma formacdo que tenha um
compromisso politico com a humanidade e que contribua para desenvolver nos

individuos capacidades como a

[...] indagagdo e critica; qualidades de sistematizagdo, de
fundamentacéo; rigor conceitual; combate a qualquer forma de
dogmatismo e autoritarismo; disposicdo para levantar novas
questdes, para pensar, imaginar e construir conceitos, além da sua
defesa radical da emancipacdo humana, do pensamento e da acdo
livre de qualquer forma de dominacdo (PARANA, 2008, p. 48).

Conforme o exposto, as DCEs apontam que a aprendizagem dos conteudos
de Filosofia pode favorecer o desenvolvimento de certas capacidades, mas nao
revela como isso ocorre e como esse potencial presente nos conteudos pode ser
acionado. Ha sinalizacdes de que o aluno deve estar em contato com a producao
dos autores da Histéria da Filosofia, mediante os contetidos estruturantes®: Mito e
Filosofia, Teoria do Conhecimento, Etica, Filosofia Politica, Filosofia da Ciéncia e
Estética.

Para que a aprendizagem ocorra, orientam as DCEs (2008) ser indispensavel
a “atividade reflexiva do sujeito, que aprende enquanto interroga e age sobre sua
condicdo” (PARANA, 2008, p. 55-56), exercendo a critica sobre o contetdo da
disciplina e sobre a sua realidade. No entanto, ndo ha nas DCEs uma referéncia
sobre como organizar o ensino de modo a favorecer a aprendizagem desses
conceitos e a relacao existente entre a aprendizagem e o desenvolvimento previsto
por esse documento para o referido nivel de ensino. Menciona-se o0 uso das

capacidades de reflexdo, critica e analise, mas ndo € apresentado como 0 ensino e

% Nas DCEs, os contetidos estruturantes permitem organizar de forma didatica a producao filoséfica
acumulada historicamente pela humanidade. Esse estruturacdo é utilizada por autores e
pesquisadores dessa area do conhecimento.
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a aprendizagem dos conteudos filoséficos pode favorecer o desenvolvimento dessas
capacidades. Isso torna possivel a afirmacdo de que nas DCEs de Filosofia ha
inferéncias de que o ato de filosofar esta em relacdo direta com o desenvolvimento
dessas capacidades, mediante o contato do aluno com os conceitos filosoéficos; as
DCEs de Filosofia ndo fazem menc¢éo a importancia dos conceitos filoséficos para o
desenvolvimento psiquico.

O desenvolvimento esperado por meio do ensino dos conteldos escolares € o
da capacidade de o aluno argumentar e tomar posi¢cdes sobre diferentes situacoes-
problema que lhe for apresentadas.

Ao avaliar, o professor deve ter profundo respeito pelas posi¢ées do
estudante, mesmo que ndo concorde com elas, pois 0 que esta em
guestdo € a capacidade de argumentar e de identificar os limites
dessas posi¢cdes. O que deve ser levado em conta é a atividade com
conceitos, a capacidade de construir e tomar posicdes, de detectar
0s principios e interesses subjacentes aos temas e discursos
(PARANA, 2008, p. 62).

Nesse ambito, tal como nos PCNEM e nas OCNS, podemos concluir que o
desenvolvimento previsto nas DCEs enfatiza a capacidade argumentativa e
discursiva do aluno, mas néo abrange a relacéo entre a aprendizagem dos conceitos
e o0 desenvolvimento dessas capacidades.

Os dados obtidos com a analise desses documentos oficiais, mobilizaram-nos
a realizacdo de um estudo da Teoria Histérico-Cultural com o objetivo de localizar
pressupostos tedricos que nos possibilitem superar o vacuo existente entre a
presenca da Filosofia nas escolas e formacdo que, por meio do ensino dos
contetdos presentes nos textos classicos de Filosofia, esta tem o0 potencial de
promover.

Embasados nesse estudo, salientamos a presenca de um estado de tenséo
entre 0 ensino de conteudos formais e a formacdo do pensamento critico que tem
permeado a historia e as orientacfes atuais sobre a Filosofia na escola. A Teoria
Histérico-Cultural pode oferecer subsidios para superar esse quadro, tendo em vista
o fato de defender que o desenvolvimento do pensamento do aluno passa pela
aprendizagem dos conceitos cientificos/tedricos. Assim, consideramos necessario
sair da prépria area de Filosofia para buscarmos aportes em uma teoria que trata
dos processos de aprendizagem e desenvolvimento e que tem contribuido para

pensar 0 ensino em varias areas do conhecimento.



4. SUBSIDIOS DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL PARA A ACAO DOCENTE

Como vimos no capitulo anterior, s&o comuns as referéncias nos documentos
oficiais analisados sobre a necessidade de um ensino que promova O
desenvolvimento de certas competéncias e habilidades para o exercicio da
cidadania e para a inser¢cdo do aluno no mercado de trabalho. Quando esses
documentos reportam-se as finalidades do ensino de Filosofia no Ensino Médio,
postulam que essa disciplina deve favorecer o desenvolvimento do pensamento
critico e reflexivo para que o individuo exerca a sua cidadania; consideram que esse
desenvolvimento pode ser verificado quando o aluno consegue emitir opinides e
discutir com seus pares sobre problemas éticos, politicos e estéticos presentes em
seu cotidiano.

Verificamos no capitulo anterior que sao raros os documentos oficiais que
orientam para que nas aulas de Filosofia sejam ensinados conceitos filosoficos
objetivados nos textos classicos de Filosofia. Dos documentos analisados para fins
desta pesquisa, apenas as DCEs propalam que o objeto de estudo da disciplina de
Filosofia no Ensino Médio s&o os conceitos filosoficos presentes nos textos classicos
de Filosofia, de modo a desenvolver a capacidade discursiva dos estudantes. No
entanto, como ja expusemos, do mesmo modo que os PCNEM e as OCNS, as DCEs
deixam de mencionar qual espaco devem ocupar os conceitos filosoficos nas aulas
para que haja o desenvolvimento da capacidade critica, discursiva e a modificacao
do pensamento do aluno. Ou seja, néo fica claro como se estabelece a relacdo entre
0 conteldo escolar e o desenvolvimento do pensamento.

Constatamos que embora as DCE facam referéncia ao ensino dos contetdos
presentes nos textos classicos de Filosofia, estes parecem ndo assumir a
centralidade na organizacédo do ensino da referida disciplina ou no que se espera do
aluno apés o ensino dos conceitos contetdos. Isto pressupbe que essas
orientacdes releguem a segundo plano os conceitos filoséficos presentes nos textos
classicos de Filosofia ao solicitar que aluno se posicione diante do conhecimento
filosofico e da realidade, sem exigir que a posicdo tomada seja mediada pelos
conceitos ensinados, de modo que o aluno avance no dominio de novos
instrumentos conceituais para além daqueles aprendidos em contextos n&o

escolares.
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Em oposicado a essa postura, hd perspectivas criticas acerca do ensino que
afrmam ser necessério ao aluno aprender os conhecimentos produzidos e
acumulados pela humanidade — conhecimentos tedricos — a fim de que possa
desenvolver o pensamento tedrico, que é, na atualidade, o pensamento capaz de
apreender melhor os fendémenos da realidade, dado o alto grau de complexidade dos
conhecimentos ja produzidos e das relagdes sociais que marcam a forma de
organizagao social contemporéanea.

Para as perspectivas criticas, um risco que se corre em seguir as orientacdes
presentes nos PCNEM e nas OCNS € o esvaziamento da Filosofia dos seus
contetdos, mantendo os alunos dentro de sua cotidianidade, tolerando e
respeitando os diversos pontos de vista dos demais alunos, geralmente advindos
das instituicdes sociais das quais fazem parte. O ensino, nessa perspectiva, se
colocaria “com a fungao de instruir e adaptar, preparando a inteligéncia para resolver
problemas concretos de uma realidade circunscrita as necessidades primarias de
sobrevivéncia” (MARTINS, 2006, p. 55). Essa formacdo, no entanto, faz-se
desnecessaria em um espaco formal de ensino, uma vez que, como enuncia Martins
(2006),

[...] o homem ja nasce inserido em sua cotidianidade, e seu
desenvolvimento primario identifica-se com a aquisicdo das
habilidades e conhecimentos necessarios para vivé-la por si mesmo.
Porém, a maxima humanizacdo dos individuos pressupbe a
apropriacdo de formas de elevacdo acima da vida cotidiana, e nessa
elevacdo, a formacdo escolar exerce um papel insubstituivel
(MARTINS, 2006, p. 53).

A falta de clareza constatada nos documentos orientadores sobre o fato de os
conteldos escolares poderem contribuir para esse tipo de desenvolvimento e como
ensina-los para atingir esse fim talvez néo tenha possibilitado que o ensino escolar
seja, no sentido vigotskiano, promotor de desenvolvimento humanao.

Todavia, a falta de clareza acerca da organizacdo de um ensino promotor de
desenvolvimento humano e a énfase em trabalhar com temas presentes no cotidiano
do aluno, emanadas dos documentos oficiais que normatizam e orientam a
organizacao do ensino de Filosofia, tém deixado o professor em duvida se ele deve
ensinar temas que atendam “ao imediatismo das exigéncias cotidianas” (SFORNI,
2004, p. 76) ou ensinar 0s conceitos classicos e histéricos da area da sua disciplina.

Nesse sentido, existem aqueles que se denominam professores tradicionais pela sua
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postura e por centrar 0 ensino nos contetdos da sua area de formacdo e 0s que se
dizem inovadores e substituem os conhecimentos classicos pela discussédo de
problemas que assolam a humanidade na busca de uma relagcdo desses problemas
com sua area de formacao.

O conflito acima apresentado em relagéo ao que ensinar e como ensinar tem
conduzido o professor a organizar a sua pratica de modo que ela oscile entre dois
extremos: 0 ensino enciclopédico dos conteudos de Filosofia com vistas a
memorizacdo do contetdo que ele transmitiu, ou a organizacdo de momentos de
discussdo de temas e fatos do cotidiano de relevancia nacional, com vistas ao
desenvolvimento do pensamento critico. Nessa segunda forma de organizar o

ensino,

[...] ndo raro, o trabalho do professor de Filosofia tem-se reduzido a
escolha de situacdes-problema oriundas de manchetes de jornais e
revistas, noticiarios televisivos e on-line, que passam a ser o centro
da atencédo das discussdes na escola. Com uma pratica pedagoégica
assim organizada, normalmente, os alunos sdo motivados a emitir
opinides sobre os fatos do cotidiano, o que é considerado suficiente
para se afirmar que eles estdo aprendendo a filosofar, sob a
justificativa de que, na discussdo entre os pares, 0s estudantes
exercem a criticidade e a capacidade argumentativa, elementos da
formacdo almejada pelo ensino de Filosofia (BELIERI; SFORNI;
GALUCH, 2010, p. 50).

A atitude do professor em oscilar entre esses dois extremos parece refletir o

apelo a inovacéo das praticas de ensino pautadas na centralidade do educando, que

BN

[...] concebem a escola como um espaco aberto a iniciativa dos
alunos que, interagindo entre si e com o professor, realizam a prépria
aprendizagem, construindo seus conhecimentos (SAVIANI, 2005, p.
2).

Em nosso espago de atuagdo como professor temos constatado que mesmo
gue nas atividades de ensino de Filosofia sejam inseridos momentos de discusséo
de temas do cotidiano, sob a alegacdo de abordar a realidade circundante e
desenvolver a capacidade argumentativa, a antiga pratica ndo € totalmente retirada
do espaco escolar. H4 também situacdes em que aqueles professores que se dizem
“tradicionais” consideram-se “inovadores” por inserirem em suas aulas algum
recurso tecnolégico como internet, filme, noticiarios, narrativas ou problemas

cotidianos para discussédo em substituicdo a aula expositiva e ao “quadro e giz’.
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Para a superacdo da tensdo entre o conteldo escolar e o desenvolvimento
humano, que acreditamos perpassar pelo conflito entre o que ensinar e como
ensinar, os autores e estudiosos da Teoria Histérico-Cultural, como Davidov (1988),
consideram que a escola tem como funcdo promover o desenvolvimento do
pensamento tedrico dos alunos, sendo necessario que estes se apropriem dos
conhecimentos produzidos e acumulados pela humanidade. N&ao obstante, a
apropriagdo de um conhecimento, e de forma simultdnea o desenvolvimento do
pensamento tedrico do aluno, ndo se reduz a sua capacidade discursiva e tampouco
€ alcancado por um ensino que objetiva a simples memorizacdo desses conteudos,
mas diz respeito a internalizacdo dos instrumentos culturais produzidos pela
humanidade em sua intervencdo no mundo.

Pautados em pressupostos desses autores, partimos do principio de que o
ensino é capaz de promover o desenvolvimento do psiquismo do aluno mediante a
aprendizagem dos conhecimentos cientificos/tedricos elaborados pela humanidade
no decorrer do seu desenvolvimento socio-historico (LEONTIEV, 2004). Esses
conhecimentos encontram-se objetivados na linguagem, e no processo de sua
aprendizagem pelos sujeitos, sdo colocadas em movimento funcbes psiquicas
superiores, possibilitando o desenvolvimento do psiquismo de modo geral
(VIGOTSKI, 2003). A forma como esses conhecimentos sao produzidos, conforme
Davidov (1988) e Leontiev (2004), pode ser considerada um principio imprescindivel

para a organizacao.

4.1 Aprendizagem conceitual e o desenvolvimento do pensamento

Leontiev (2004), em consonancia com o0s escritos de Marx e Engels,
considera que “[...] o homem é um ser de natureza social, que tudo o que tem de
humano nele provém da sua vida em sociedade, no seio da cultura criada pela
humanidade” (LEONTIEV, 2004, p. 279. Grifos do autor).

[...] o desenvolvimento do trabalho e da comunicagéo pela linguagem
suscitava modificagdes da constituicdo anatdmica do homem, do seu
cérebro, dos 6rgdos dos sentidos, da sua mao e dos érgaos de
linguagem; em resumo, o seu desenvolvimento biolégico dependente
do desenvolvimento da producdo (LEONTIEV, 2004, p. 280).
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Isso nos leva a concluir que € na luta pela existéncia, buscando satisfazer as
suas necessidades vitais que o homem, segundo Leontiev (2004), produz
instrumentos materiais e simbolicos mediante a sua atividade no mundo. Essa
atividade cristaliza-se nos produtos elaborados por meio dela (LEONTIEV, 2004).
Isto siginifica que ao produzir determinado objeto, 0 homem realiza atividades fisicas
e mentais que, por seu turno, transformam-se em conhecimentos que ficam
objetivados no patriménio material ou intelectual historico e socialmente elaborado
(LEONTIEV, 2004). E,

Ao nascer, 0 homem depara-se com um mundo ja existente,
independentemente de sua consciéncia e de sua vontade. Para
humanizar-se, necessita se apropriar das aquisicées realizadas pelas
geracbes precedentes e objetivadas na cultura material e intelectual
(PETERNELLA, 2011, p. 48).

Desse modo, nas palavras de Leontiev,

O individuo é colocado diante de uma imensidade de riquezas
acumuladas ao longo dos séculos por imensuraveis geracdes de
homens, os Unicos seres, no nosso planeta, que sao criadores. As
geracbes humanas morrem e sucedem-se, mas aquilo que criaram
passa as geracfes seguintes que multiplicam e aperfeicoam pelo
trabalho e pelas lutas as riquezas que lhe foram transmitidas e
‘passam o testemunho’ do desenvolvimento da humanidade
(LEONTIEV, 2004, p. 285).

Para Leontiev, apropriar-se desse instrumento material e simbdlico “[...]
consiste, portanto, para 0 homem, em se apropriar das operacoes [...] que nele estado
incorporadas” (LEONTIEV, 2004, p. 287), o que pode implicar na reorganizacao e
modificacdo das suas faculdades motoras ou psicolégicas. Isso se deve ao fato de

que

A principal caracteristica do processo de apropriagdo ou de
‘aquisicdo’ que descrevemos €, portanto, criar no homem aptidées
novas, fun¢des psiquicas novas. [...] a assimilagdo no homem é um
processo de reproducdo, nas propriedades do individuo, das
propriedades e aptiddes historicamente formadas na espécie
humana (LEONTIEV, 2004, p. 288. Grifo do autor).

Contudo,

Para se apropriar destes resultados, para fazer deles ‘as suas’
aptidées, ‘os o6rgdos da sua individualidade’, a crianga, o ser
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humano, deve entrar em relacdo com os fendmenos do mundo
circundante através de outros homens, isto €, num processo de
comunicacao com eles (LEONTIEV, 2004, p. 290).

Essa afirmacdo evidencia que € mediante a linguagem que o ser humano
transmite aos outros de sua espécie os conhecimentos produzidos, “[...] ao longo de
muitos séculos de pratica histérico-social, a linguagem permite ao homem ‘assimilar
essa experiéncia’ e por meio dela dominar um ciclo imensuravel de conhecimentos”
(LURIA, 1991, p. 81). Isso nos leva a destacar a importancia da linguagem para o
processo de transmissédo e apropriagdo da cultura material e intelectual entre os
homens, assinalando que é o meio pelo qual o individuo internaliza o conhecimento
produzido historicamente pela humanidade e transforma o conhecimento que se
encontrava em um nivel social em “processo intrapessoal” (VIGOTSKI, 2003, p. 75).

Luria alega que

O pensamento que utiliza o sistema de lingua permite discriminar os
elementos mais importantes da realidade, relacionar a uma categoria
0s objetos e fendmenos que, na percepcao imediata, podem parecer
diferentes, identificar aqueles fenbmenos que, apesar da semelhanca
exterior, permitem a diversos campos da realidade [...] elaborar
conceitos abstratos e fazer conclusdes logicas, que ultrapassam o0s
limites da percepcao sensorial [...] realizar os processos de raciocinio
descobrir as leis dos fenbmenos que sao inacessiveis a experiéncia
imediata [...] refletir a realidade de maneira imediatamente mais
profunda que a percepcdo sensorial imediata e coloca a atividade
consciente do homem numa altura incomensuravel com o
comportamento do animal (LURIA, 1994, p. 17-18).

Nesse sentido, podemos afirmar que o individuo que se apropria de um
sistema linguistico internaliza um conhecimento objetivado e este, por sua vez,
modifica a sua percepcao e a sua forma de lidar com determinados fendmenos. Isso
guer dizer que quando ocorre a internalizacdo de um conhecimento, 0S processos
mentais realizados para sua elaboracdo também sdo apreendidos, implicando, para
o individuo, o desenvolvimento de suas funcdes complexas do pensamento no nivel
ja alcancado pelos demais sujeitos por meio da linguagem. Nessa perspectiva, Rego

argumenta que

7

A linguagem é um sistema de signos que possibilita o intercambio
social entre os individuos que compartilham desse sistema de
representacdo da realidade. Cada palavra indica significados
especificos [...] traduz o conceito destes elementos presente na
natureza, é nesse sentido que representa a realidade. E justamente
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por fornecer significados precisos que a linguagem permite a
comunicagao entre os homens (REGO, 2001, p. 54).

Salientamos, contudo, que o simples contato do individuo com um sistema
linguistico ndo desperta neste uma atividade adequada, levando-o a internalizar a
atividade humana objetivada em algum instrumento. S&o as suas relagdes com 0s
demais individuos, mediante o uso da linguagem verbal ou mental “[...] a condigao
necessaria e especifica do desenvolvimento do homem na sociedade” (LEONTIEV,
2004, p. 290). Isso pressupfe que a aprendizagem possui um carater social e
possibilita ao individuo penetrar “na vida intelectual daqueles que o cercam’
(VIGOTSKY, 2003, p.115)*".

Pensando a interacdo acima apresenta no espaco escolar, de acordo com
Leontiev, a escola € o lugar privilegiado para que, mediante as interacfes entre o
professor, aluno e conteudo escolar possa ocorrer “[...] a transmissdo, as novas
geragodes, das aquisigdes da cultura humana” (LEONTIEV, 2004, p. 290).

Na escola, em conformidade com essa perspectiva,

[...] a linguagem se expressa, também, nos conteddos das varias
ciéncias. Os conceitos dessas ciéncias sdo objetos de ensino e de
aprendizagem no cotidiano da sala de aula. Tais conceitos séo
portadores de niveis de pensamento proprios de complexos
processos mentais (SFORNI; GALUCH, 2006, p. 150-151).

Surge o0 seguinte questionamento: como esses conceitos sédo elaborados?

4.1.1. A elaboracéao conceitual

Na tentativa de responder a esse problema, inicialmente nos apoiamos em
Leontiev, que registra que os conceitos resultam da generalizacdo da experiéncia
humana “[...Jmediada que se acumula a experiéncia social [...] aprofundam mais na
esséncia dos fendbmenos, descobrem suas leis fundamentais. Sobre essa base se
formam novos conceitos e se aperfeicoam os que ja existiam antes” (LEONTIEV,
1969, p. 244).

*" 0 estudo e outras consideracdes sobre a importancia da linguagem na formacéo da consciéncia
humana também podem ser encontrados em Vigotsky (1991; 1995).
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Luria propala que € por meio de duas fungBes da palavra que ocorre a
elaboracdo dos conceitos: a de possibilitar ao individuo operar com o0s objetos
ausentes, pela sua funcéo representativa e a de relaciona-los a certas “categorias
coexistentes que esse objeto possui objetivamente” (LURIA, 1994, p. 20). Ou seja,
pela palavra e por meio dela o individuo abstrai os tragos caracteristicos dos
diferentes objetos e os generaliza, resultando o conceito.

Nesse sentido, ressaltamos que o processo de elaboragcdo de um conceito
ocorre quando o individuo abstrai os tracos essenciais dos objetos que podem ou
ndo ser perceptiveis sensorialmente, generalizando-os em determinados grupos
pelas relacbes e associacdes gerais a que se pode submeté-los, possibilitando
operar com 0s objetos mesmo que esses nao se facam presentes. Assim, 0S

conceitos podem

[...] ser definidos como atos de generalizacdo, como representacdes
da realidade rotuladas por signos especificos, as palavras, e
determinadas histérico-culturalmente. Séo, portanto, ferramentas do
pensamento, pois permitem que 0 sujeito opere mentalmente com
aquilo que nao esta imediatamente presente (ASBAHR, 2011, p. 70).

De acordo com Rubinstein, a generalizacdo significa o “...] resultado da
analise por meio do qual se delimita o essencial” ? (RUBINSTEIN, 1959, p. 207).
Isso nos leva a concluir que quando o sujeito generaliza, coloca em atividade o “[...]
processo de formacdo dos conceitos” (GORSKI, 1956, p. 125)*°. Para o autor, é a
linguagem que torna possivel a materializacdo das relacfes essenciais existentes
entre 0s objetos captados sensorialmente. O processo de generalizacdo dos objetos
€ considerado por Gorski (1956) como o processo de pensar. Para este autor, 0
pensamento pode ser concebido como uma forma de conhecimento da realidade
objetiva elaborada pelo homem, “[...] € o reflexo da realidade sob forma de
abstragdes” (KOPNIM, 1978, p. 121).

Gorski afirma que o pensamento € caracterizado “[...] pela capacidade de
formar conceitos, de generalizar” (GORSKI, 1956, p. 126) mediante a linguagem. E

uma vez internalizados, ou seja, quando eles passam de um plano interpsiquico

8 Na versdo em espanhol do original ruso, I&-se: “...] resultado del anélise, por medio del cual se
delimita lo esencial [...]J".

% Na versdo em espanhol do original russo, 1é-se: “[...] processo de formacion de los conceptos’.
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para o plano intrapsiquico® (VIGOTSKI, 2001), pdem em movimento o pensamento
e 0 modifica.

Outra observacéao feita por Gorski (1959), também presente nos escritos de
Leontiev (1969), é que com o passar do tempo uma mesma palavra podera
continuar denominando certos conceitos, contudo, a medida que a ciéncia
historicamente se desenvolve, o conteldo desses conceitos vai sendo ampliado e
aperfeicoado (GORSKI, 1959). Nessa perspectiva, o conteido do conceito pode ser

entendido como uma verdade relativa, pois,

Em cada conceito se reflete de maneira incompleta, aproximada [...]
um aspecto ou outro da realidade que nos circunda [...] Mas, essa
verdade relativa compreende uma particula do conhecimento
absoluto do mundo [...] se amplia sem cessar. Do desenvolvimento
dos conceitos pode-se falar ndo somente no plano do devir histérico
do conhecimento, mas também no plano do desenvolvimento de
cada individuo em particular, processo, de sua educacao e instrucao.
O contetdo dos conceitos em que um individuo se forma, sofre
também uma sensivel troca durante esse processo, se enriquece
sem cegsar, torna-se mais profundo, aperfeicoa-se (GORSKI, 1959,
p. 112)*.

Pautando-me nos principios acima apresentados, podemos dizer que quando
o individuo elabora para si um determinado conceito por meio da linguagem, ele
passa a dominar “[...] automaticamente um complexo sistema de associacbes e
relacbes em que um dado objeto se encontra e que se formaram na historia
multissecular da humanidade” (LURIA, 1994, p. 20). Podemos também pontuar que

0S conceitos sao

[...] criacBes historicas da sociedade que existem objetivamente na
forma de atividade humana e nos resultados conquistados dessa

% Um processo interpessoal é transformado em um processo intrapessoal. Todas as fungbes no
desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social, e depois, no nivel
individual; primeiro, entre pessoas (interpsicoldgica), e depois, no interior da criang¢a (intrapsicoldgica).
Isso se aplica para a atencéo voluntéria, para a memoria logica e para a formagéo dos conceitos.
Todas as fungBes superiores originam-se das relagdes reais entre individuos humanos [...] A
transformacé@o de um processo interpessoal é o resultado de uma longa série de eventos ocorrida ao
longo do desenvolvimento (VIGOTSKI, 2003, p. 75, grifos do autor).

¥ Na versdo em espanhol do original russo, |&-se: “En cada concepto se refleja de maneira
incompleta, aproximada [...] un aspecto u otro de la realidad que nos circunda [...] Pero esa verdad
relativa comprende una particula del conocimiento de lo absoluto del mundol...] se amplia sin cesar.
Del desarrollo de los conceptos puede hablarse no so6lo en el plano del devenir histérico del
conocimiento, sino, ademas, en el plano del desarrollo de cada individual en particular, proceso, de su
educacion e instruccion. El contenido de los conceptos que un individual se forma, sufre también un
sensible cambio durante dicho proceso, se enriquece sin cesar, se hace mas profundo, se
perfecciona.”
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atividade [...] se caracteriza como algo universal que atua como
instrumento psicolégico, mediacdo do individuo na avaliagdo das
coisas com que se depara empiricamente (MARTINS; ABRANTES,
2006, p. 10).

A inclusdo de um conceito em um sistema de generalizacdo, para Vigotski,

pressupde a

[...] existéncia ndo de um, mas de uma série de conceitos co-
subordinados, com o0s quais esse conceito estd em relacdes
determinadas pelo sistema do conceito superior, sem 0 que esse
conceito superior ndo seria superior em relagéo ao outro (VIGOTSKI,
2001, p. 292).

Belieri, Sforni e Galuch (2010), com base em pressupostos defendidos por
Vigotski, reafirmam que um conceito sera apropriado pelo individuo em um sistema
de relacdes. Os autores exemplificam essa reafirmacdo com o conceito de
“propriedade privada” no pensamento contratualista. Para que o sujeito se aproprie
desse conceito, devera apropriar-se também de conceitos como de estado de
natureza, lei natural, trabalho, estado civil e direito naturais, pois sao as relacdes e
as associacfes entre esses conceitos que possibilitam significar a propriedade
privada em sua historicidade e totalidade no pensamento filoséfico contratualista.

Isso significa que “[...] o processo do ensino se organiza sempre de tal modo
gue antes de iniciar o conhecimento de algum conceito complexo, qualquer que seja,
€ necessario dominar um conjunto de outros conceitos e suas correspondentes
palavras” (GORSKI, 1959, p. 129)*’. Isso impede a apropriacdo imediata “[...] da
experiéncia social, pois os conhecimentos nédo estdo separados, formam um sistema
em que cada parte serve de base para assimilagdo de outros conhecimentos”
(ABRANTES, 2006, p. 12).

Neste momento, somos levados pela seguinte pergunta: como se distinguem

0S conceitos para os autores da teoria Historico-Cultural?

4.1.2 Conceitos cotidianos e cientificos

%2 Na versdo em espanhol do original russo, |&-se: “El proceso del ensefianza se organiza siempre de
tal modo que antes de entrar en conocimiento de algin concepto complejo, cualquiera que sea, es
necesario dominar un conjunto de otros conceptos y sus correspondientes palabras |[...]".
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Luria (1994) e Vigostski (2001) distinguem o conceito quanto a sua origem
semantica e psicolégica em dois tipos: conceitos cotidianos ou espontaneos e
conceitos cientificos/teoricos.

Apesar de neste trabalho tratarmos do ensino de conceitos filoséficos e nédo
propriamente de conceitos cientificos, os estudos de Vigotski sobre os conceitos
cientificos merecem a nossa atencdo a medida que eles podem oferecer elementos
para se pensar também os conceitos filosoficos, j& que ambos sdo formas de
conhecimentos sistematizados, ou seja, organizados em sistemas. Ja Davidov
(1988) trata da aprendizagem de conhecimentos tedricos, o que, a nosso ver, amplia
a discussao sobre o conhecimento, incluindo, como ele mesmo afirma, todas as
formas elevadas de consciéncia social: as ciéncias, as artes e a moral. Nesse
sentido, entendemos que o conhecimento filosofico pode ser incluido no que
Davidov denomina conhecimento tedrico. Portanto, ao falarmos de conceitos
tedricos, estamos também nos reportando aos conceitos filoséficos. E devido a esse
entendimento que julgamos necessario nos aprofundarmos nos estudos realizados
por esses dois autores — Luria e Vigotski —, o que faremos na sequéncia desta
pesquisa.

Vigotski (2001), com base em estudos experimentais relativos a elaboracéo
dos conceitos cientificos pelos individuos em idade escolar, diferencia os conceitos
como espontaneos e cientificos. Uma das principais diferencas entre eles esta na
forma pela qual se desenvolvem.

Sforni (2004, p. 78), ao discorrer sobre a diferenciacdo entre esses dois tipos
de conceitos, registra que “[...] ambos se diferem por serem embasados em
diferentes processos intelectuais”. Os conceitos espontaneos se desenvolvem pelo
contato direto do individuo com o objeto, estando a sua atencado direcionada para a
coisa em si, como afirma Vigotski (2001, p. 290), “[...] a atencado nele contida esta
orientada para o objeto e ndo para o proprio ato de pensar que o abrange”.

Quando a atencédo presente na apropriacdo de um conceito estiver orientada
para o objeto nele representado e ndo para 0S Seus tracos essenciais, esses
conceitos ndo estdo conscientizados pelo sujeito. Rubinstein chama esse tipo de
generalizacdo de elementar, porque se refere a um processo “[...] em virtude do qual
o geral se obtém no plano do semelhante” (RUBINSTEIN, 1959, p. 208).

¥ Na versao em espanhol do original russo, lé-se: “[...] en virtude del que lo general se obtiene en el
plano de lo sejante.”
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J& os conceitos cientificos estdo ligados entre si, fazem parte de um sistema,
sdo explicados e compreendidos em um sistema de conceitos, envolvem uma
relacdo especial com o objeto baseada na internalizacdo da esséncia do conceito,
sdo dedutivos e por isso seu desenvolvimento é descendente, ou seja, de cima para
baixo.

Dando continuidade a esse raciocinio, Asbahr acrescenta que

Os conceitos cientificos, por outro lado, sdo formados na escola, por
meio de um processo orientado, organizado e sistematico. Sua
apropriagdo comega com a conscientizacdo das caracteristicas
essenciais presentes na definicdo do objeto. Esse tipo de conceito
tem inicio em uma atividade mediada com o objeto de conhecimento,
em uma atividade de carater consciente e intencional. S&o formados
mediante procedimentos analiticos e ndo s6 com a experiéncia
cotidiana (ASBAHR, 2011, p. 71).

Vigotski (2001) também diferencia os conceitos espontaneos dos conceitos
cientificos quanto a fraqueza e a forga advinda da forma pela qual sdo elaborados
pelo individuo. Para o autor, a fragueza dos conceitos espontaneos encontra-se na
dificuldade para a realizacdo de “generalizacbes mais gerais” e a sua forca esta em
sua concretude advinda de sua experiéncia direta com os objetos. Enquanto a
fragueza do conceito cientifico reside em seu verbalismo, o que o leva a uma
fragueza considerada por Vigotski (2001) como um perigo para 0 Seu
desenvolvimento. Contudo, a medida que o conceito cientifico nega o conceito
espontaneo em um processo dialético de desenvolvimento, no mesmo processo, 0
primeiro inclui e integra o segundo sem destrui-lo.

H4&, desse modo, em consonancia com Vigotski (2001) e Davidov (1992), uma
interdependéncia entre ambos no processo de desenvolvimento do pensamento
tedrico. Com base nas afirmacfes desses autores, Belieri, Sforni e Galuch (2010),

pensando nessas interacfes nas aulas de Filosofia, assinalam que

Embora os conceitos esponténeos e filoséficos se diferenciem em
sua forma de desenvolvimento na atividade de aprendizagem, bem
como no processo de desenvolvimento intelectual, hd uma
interdependéncia dos dois. Na relagéo entre o desenvolvimento dos
conceitos cientificos e o dos espontéaneos, a falta de concretude do
conceito cientifico €& contrabalangcada pela concretizacdo
caracteristica dos conceitos espontaneos, e a falta de verbalismo do
conceito espontdneo é contrabalancada pela linguagem
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sistematizada, propria do conceito cientifico (BELIERI, SFORNI e
GALUCH, 2010, p. 55).

Diferentemente dos conceitos espontaneos, os conceitos cientificos sao
aprendidos via instrucao, tratam-se de “[...] um conhecimento que se adquire de
forma desvinculada da experiéncia imediata, em momentos organizados com o fim
de ensinar e aprender” (SFORNI, 2004, p. 78).

Em conformidade com pressupostos da Teoria Histérico-Cultural, o meio para
o desenvolvimento do pensamento teérico do aluno é a apropriacdo das
objetivacdes realizadas pela humanidade em sua intervencdo no mundo. Como
vimos, essas objetivacdes sédo o resultado da atividade humana sobre o mundo,
encontrando-se materializadas e sistematizadas em conceitos. Esses conceitos, por
sua vez, trazem em si a atividade humana fisica e intelectual realizada sobre a
realidade. Davidov (1988) chama esses conceitos de conceitos teoricos.

Davidov, dando sequéncia aos pressupostos teodricos elaborados por
Vigostski, distingue o saber em dois tipos: empirico e tedrico, saberes “[...] que
correspondem a dois tipos de pensamento, igualmente empirico e tedrico, de
maneira que o individuo pode abordar a realidade de duas maneiras bem distintas”
(RUBSTOV, 1996, p. 129).

Rubstov (2003) assevera que Davidov, em suas pesquisas acerca do
desenvolvimento do pensamento humano, chegou a conclusao de que as diferencas
essenciais que separam o conhecimento empirico do tedrico € que, em situacfes de
aprendizagem, determinardo o tipo de pensamento que se desenvolve no aluno.
Para melhor compreender esse fato, faz-se necessario entendermos as diferencas
essenciais dessas diferentes formas de lidar com a realidade.

Davidov (1988) postula que o homem, ao entrar em contato com um objeto
material, pela capacidade da imaginacao, elabora uma imagem sensorial subjetiva
de um determinado objeto material. Para o autor, as ideias originadas por meio da

relacdo do homem com uma classe de objetos

[...] se diferencia dos objetos reais e se identifica com uma
denominacdo generalizada (genérica), convertendo-se assim em
uma representagdo geral sobre esta classe [...] gracas a imaginacao,
0s objetos separados podem relacionar-se com a classe
correspondente [...] e incluir-se nela (DAVIDOV, 1988, p. 120)*".

% Na versdo em espanhol do original russo, 1&-se: “[...] se diferencia de los objetos reales y se
designa con una denominacién generalizada (genérica), convierténdose asi en una representacion
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As classes de objetos sao identificadas por palavras que representam o0s
conceitos, que sao, segundo Vigotski (2001), mediadores mentais que possibilitam a
existéncia do pensamento. Nesse sentido, o pensamento consiste em “[...]
transformar, em correspondéncia com o projeto ideal e o esquema idealizado da
atividade, a imagem inicial do objeto de trabalho em um ou outro objeto idealizado”
(DAVIDOV, 1988, p. 121). Isso possibilita ao homem elaborar um conhecimento
acerca do mundo sensivel, desenvolvendo um determinado tipo de pensamento que
Ihe possibilita antecipar e projetar mentalmente suas acoes.

Com base nos resultados obtidos por meio deste estudo, podemos pontuar
qgue é o aprendizado dos conceitos que altera e impulsiona o desenvolvimento
psiquico do individuo, pois ao realizar a aprendizagem de um conceito, 0 sujeito
internaliza o principio estrutural das operacdes mentais que foram utilizadas para a
efetivacdo dessa aprendizagem (VIGOTSKI, 2003). Esses conceitos permitem ao
homem emitir juizos relacionados a realidade e antecipar e projetar acdes
mentalmente. E, uma vez que 0 ensino escolar € mencionado por esses autores
como capaz de promover o desenvolvimento do pensamento do aluno surgiu a
necessidade de compreendermos como esses dois tipos de pensamento Sao
desenvolvidos, para que, assim, seja possivel encontrarmos outros pressupostos

capazes de nos orientar na organizacao do ensino.

4.1.3 O desenvolvimento do pensamento empirico

Para Davidov (1988), o resultado da elaboracdo conceitual é contido em uma
Unica palavra. Assim, o homem, ao criar um termo ou uma palavra para agrupar um
grupo de objetos que se apresenta aos sentidos com qualidades e quantidades
exteriores similares, ocupando em geral tempo e espaco parecidos, ela passa a
funcionar como representacdes gerais que substituem para o homem os objetos
reais. Isto faz surgir diversas classes de objetos que, uma vez identificadas e
diferenciadas por caracteristicas invariaveis pelo homem, sdo inseridas em grupos
gue correspondem as suas caracteristicas externas, permitindo que ele estruture

juizos. Dessa forma, “Sobre a base das denominagdes verbais dadas as

general sobre esta clase [...] gracias a la imaginacion, los objetos aislados pueden correlacionarse
con la clase correspondiente [...] y incluirse en ella.”
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representacdes gerais e os resultados das observacdes diretas, 0 homem pode
estruturar juizos (por exemplo, ‘Isto é uma pedra’, ‘Isto € uma casa’)” (DAVIDOV,
1988, p. 122)*. Essa possibilidade permite ao homem realizar raciocinios em maior
nivel de complexidade, proporcionando-lhe a capacidade de pensar (DAVIDOV,
1988).

As palavras que passam a denominar os grupos de objetos reunidos por
apresentarem tragos exteriores similares formam universalidades abstratas
chamadas de conceito. Nesse ambito, a palavra tem uma fungéo determinante como
instrumento para dirigir a atencdo para o correspondente traco comum, enquanto
instrumento de abstracao.

O pensamento empirico se desenvolve, na acepcao de Davidov (1988),
guando o homem se coloca diante de fenébmenos ou objetos e por meio da analise
0s compara, abstraindo desses as propriedades comuns ou qualidades exteriores,
generalizando-as e situando-os em uma classe comum, mesmo que eles néo
tenham qualquer tipo de relacéo interna. Sua elaboracédo € baseada na observacéao,
0 que capta somente as caracteristicas exteriores dos objetos. Nessa perspectiva,

Loentiev destaca que o contetudo do conceito empirico

[...] estd reduzido a um pequeno circulo de dados; caracterizam-se
porgue ndo abarcam o essencial dos objetos e fenbmenos, e porque
neles o fundamental n&o estd suficientemente delimitado.
(LEONTIEV, 1969, p. 245)%.

Dessa maneira, podemos afirmar que o conhecimento empirico refere-se as
explicacbes acerca dos objetos ou fenbmenos com base em seus tracos exteriores,
gue uma vez generalizados formam um tipo de conceito.

O pensamento empirico €, corroborando Davidov (1988), o pensamento
orientado por esses conceitos, que mesmo expressos por palavras estao
diretamente ligados as imagens sensoriais captadas dos objetos, expressos por

173

categorias que os classificam como “[...] existéncia presente, quantidade, qualidade,

% Na versdo em espanhol do original russo, lé-se: “Sobre la base de las designaciones verbales
dadas as las representaciones generales y los resultados de las observaciones directas, el ombre
puede estructurar juicios (por exemplo, ‘Esto es una piedra’, ‘Esto és una casa’[...])".

% Na versdo em espanhol do original russo, lé-se: “[...] es reducido a un pequefio circulo de dato; se
caracterizan porque no abarcan lo esencial de los objetos y fenémenos, y porque en ellos lo
fundamental no esta suficientemente delimitado [...]".
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propriedade, medida” (NAUMENKO, apud DAVIDOV, 1988, p. 123)*, identidade e
causalidade, caracteristicas que expressam a existéncia dos objetos no tempo e no
espaco (DAVIDOV, 1988). Nesse sentido, o pensamento empirico € o movimento da
razdo humana afetada pelas caracteristicas externas dos objetos, com a intencéo de
inseri-los em determinados grupos unidos pelas caracteristicas existenciais repetidas
e aparentemente imutaveis em diferentes objetos.

Desse modo, podemos dizer que o pensamento empirico “[...] assegura as
pessoas um amplo campo na discriminacdo e designacao das propriedades dos
objetos e suas relagdes, inclusive das que em um determinado momento nao sao
observaveis” (DAVIDOV, 1988, p. 124)*®. O pensamento empirico é aquele
movimentado e representado por um conhecimento imediato da realidade.

O contato do homem com o mundo sensivel possibilita a generalizacdo das
representacbes dos objetos percebidos em grupos distintos, formados por
identificagbes das caracteristicas invariaveis externas dos objetos. Essas
generalizacbes originadas na identificacdo da qualidade, quantidade, tempo e
espaco percebidas de forma estavel nos objetos formam o contetdo dos conceitos
empiricos. O modo de pensamento que tem como base de atuacdo os conceitos
empiricos, vinculados a realidade sensivel e as caracteristicas exteriores dos
objetos, é chamado de pensamento empirico. Este pode expressar, registrar,
acumular de forma verbal a experiéncia das pessoas, sendo considerado como um
tipo de conhecimento racional. Davidov (1988), ao referenciar Kopnin, postula que o
conhecimento sensorial e o racional andam juntos e sdo igualmente responsaveis
pela elaboracdo do nosso conhecimento. A racionalidade desse tipo de
conhecimento pode ser verificada por meio dos juizos emitidos sobre as
caracteristicas objetivas dos objetos.

Davidov (1988), ao analisar diferentes manuais de didatica, neles encontrou
orientacdes para a organizacdo do ensino dos conteudos escolares que poderiam

levar os alunos a elaborarem apenas conceitos empiricos. Em seu livro La

% Na versdo em espanhol do original russo, 1&-se: “..] existéncia presente, cantidad, calidad,

7

propriedad, medida’.
¥ Na versdo em espanhol do original russo, lé-se: “Asegura a las personas um amplio campo en la
discriminaciéon y designacion de las propriedades de los objetos y sus relaciones, incluso las que en
un momento determinado no son observables”.
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ensefianza escolar y El desarrollo psiquico, cita parte de um manual de didatica

analisado por ele que confirma essa assertiva:

Para a elaboracdo autdbnoma do conceito € necessario, antes de
tudo, que os alunos analisem e comparem entre si uma quantidade
bastante grande de objetos idénticos e parecidos, especialmente
selecionados e propostos pelo professor. Examinam-se
consecutivamente as qualidades separadas de diferentes objetos e
se determine em que se diferenciam os referidos objetos uns dos
outros. Tem lugar a selecdo das qualidades comuns para todos os
objetos [...] e estas Ultimas, ddo, ao final das contas, a definicdo do
conceito em forma de enumeragcdo das qualidades gerais para os
objetos que entram no conteudo do correspondente conceito
(KAZANTESEV, 1959, p. 73-74, apud DAVIDOV, 1988, p. 101)*.

Um exemplo desse tipo de formacdo de conceitos pode ser vista em
atividades quem visam ao ensino de classificacdo de plantas pelos tipos de frutos,
separando-as a partir da observacao sensivel, por meio do qual os objetos podem
ser percebidos pelas suas particularidades exteriores. Se diante do individuo forem
colocados alguns tipos de frutos como péssego, goiaba e laranja, este pode dizer
gue o que ha em comum entre eles é o fato de serem frutas comestiveis, que séo
produzidas em arvores, etc. Segundo Davidov (1988), “As propriedades externas
dos objetos, sua aparéncia se torna nesse caso sua esséncia” (DAVIDOV, 1988, p.
105)%.

Tal atividade pode fazer com que conceitos cientificos sejam apreendidos
como conceitos empiricos, em um movimento que vai do sensorial concreto
particular para 0 mental abstrato geral, que é o resultado obtido pela comparacéo
entre dois “[...] objetos singulares, da sua generalizagdo em um conceito sobre uma
ou outra classe de objetos” (DAVIDOV, 1988, p. 111)*'. Assim, prosseguindo em

nosso exemplo, quanto mais frutos diferentes o individuo conseguir inserir em uma

% Na versdo em espanhol do original russo, 1&-se: “Para la elaboracién auténoma del concepto es
necesario, ante todo, que los alumnos analicen y comparen entre si una cantidad bastante grande de
objetos idénticos o parecidos, especialmente seleccionados y propuesto por el maestro. Se examinan
consecutivamente las calidades aisladas de diferentes objetos y se determina en qué se diferencian
dichos objetos unos de otros. Tiene lugar la seleccion de las cualidades comunes para todos los
objetos...y estas Utimas dan, a fin de cuentas, la definicion del concepto en forma de enumeracion de

)

las calidades generales para los objetos que entran en el contenido del correspondiente concepto’.

“° Na versdo em espanhol do original russo, lé-se: “Las propriedades externas de los objetos, su
aparéncia se torna aqui por la esencia’.

*1 Na versdo em espanhol do original russo, lé-se: [...] objetos singulares, de su generalizacién en un
concepto sobre una u otra clase de objetos”.
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mesma classe, mais abstrato e tedrico sera o pensamento do aluno (DAVIDOV,
1988). Quando o contetido do conceito corresponde as caracteristicas externas que
podem ser observadas no objeto, esse tipo de pensamento segue normalmente; no
entanto, quando o seu conteudo nao pode ser captado facilmente pelos sentidos,
comeca a dificuldade de sua apropriacdo. Por exemplo, baseado nas caracteristicas
externas do objeto ou pela sua fungéo, como considerar a abobrinha, o tomate e o
guiabo como frutos? Nesses casos, a percep¢ao sensorial imediata choca-se com o
conceito e o sujeito acaba encontrando maior resisténcia para apreendé-lo.

O pensamento empirico poderia também estar presente no ensino de
Filosofia. Por exemplo: em uma aula, o professor pode pedir para que o aluno
identifique o conceito de moral em Kant e Hegel com base na leitura de alguns
trechos selecionados de uma obra de Kant e outra de Hegel. O aluno deve
classificar, com base na identificacdo realizada mediante a leitura dos textos, a
melhor definicdo de moral.

Uma aula de Filosofia, assim organizada, poderia levar o aluno a uma
compreensao superficial da Histéria da Filosofia e do proprio pensamento filosdfico,
ou como afirma Davidov (1988), a realizacdo de uma atividade cujo propésito € o de
gue forme seus conceitos a partir da observacao imediata do pensamento do autor.
Nessa circunstancia, o ensino mantém o pensamento no limiar do pensamento
empirico, limitando o pensamento “...] a comparagcdo de dados sensoriais,
separacao das caracteristicas gerais, classificacdo e inclusdo em classes. Ascende
do sensorial-concreto para o mental-abstrato expresso na palavra, restringindo-se,
assim, a abstracao” (ASBAHR, 2011, p. 73-74).

No primeiro exemplo, se pelas cores, sabor, funcdo e forma ndo ha relacéo
entre os frutos apresentados, podemos pontuar que uma nao podera ser inserida no
grupo da outra. No segundo exemplo, o conceito de moral presente nos textos dos
diferentes autores quando o objetivo de ensino € que o aluno memorize o conceito
de moral para cada fil6sofo da Historia da Filosofia, ndo apresentando relacdo que
possa unir em um sistema conceitual as diferentes representacées sobre moral. Isso
se constitui em uma dificuldade para que o aluno possa compreender o conceito de
moral com base em um principio geral. O aluno, se inserido em uma situacédo de
ensino organizado dessa forma, tem o seu pensamento preso as representacoes

das experiéncias cotidianas, preso a representa¢cdes singulares das coisas.
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Davidov (1988) argumenta que a escola tem como funcéo levar os alunos a
pensar teoricamente. Como vimos anteriormente, é a aprendizagem dos conceitos
cientificos/tedricos que proporcionara esse desenvolvimento.

Asbahr (2011), com base nos estudos de Davidov, apds analisar os tipos de
organizagao de ensino escolar que vem ocorrendo em nossas escolas e 0s manuais

utilizados para ensinar determinados conteldos, elabora a seguinte sintese:

[...] o tipo de ensino que vigora na maioria de nossas escolas leva
apenas a formacéo do pensamento empirico. Os métodos de ensino,
nesta perspectiva, restringem-se a generalizacdo empirica, expressa
por conceitos empiricos e cotidianos. Ou seja, os estudantes séo
levados a analisar, comparar e classificar diferentes objetos,
buscando neles o que ha de comum, as propriedades repetidas,
estaveis, que parecem constituir-se como o0 essencial na definicdo
dos objetos em andlise. Tais procedimentos sdo organizados levando
em conta o carater visual direto, a percepcéo dos objetos (ASBAHR,
2011, p. 73).

Esse tipo de ensino tem levado os individuos a desenvolverem-se nos limites
do pensamento empirico, o que néo tem contribuido para que o ensino possibilite a
apropriagdo do conhecimento tedrico “que sdo as formas universais do
desenvolvimento psiquico humano” (ASBAHR, 2011, p. 73).

Quando o ensino de conceitos é organizado da mesma forma em que esses
conceitos empiricos sdo formados, por exemplo, levando o aluno a abstrair e
generalizar os tracos dos objetos percebidos sensorialmente e de forma direta com
0s objetos que se encontram no campo da atencdo humana, generalizando-os e
incluindo-os em determinadas categorias formadas pelas caracteristicas externas
desses objetos, 0 seu pensamento podera desenvolver-se dentro dos limites do
pensamento empirico. A atividade de ensino, nessa perspectiva, tem como objetivo
levar o aluno a classificar, nomear e identificar os conceitos selecionados para o
ensino, 0s quais, por seu turno, deverao ser inseridos em determinadas categorias.
Sforni (2004), fazendo uma critica a essa orientacédo, propala que os procedimentos
acima apresentados podem ser considerados esquemas formativos orientados pela
didatica tradicional, que se encontra embasada na l6gica formal, concebendo que a

formacé&o dos conceitos parte

[...] da generalizagédo das percepcdes e representacdes ao conceito
€ 0 percurso comparacao - andlise - sintese - generalizagdo. Na
comparacgao de varios elementos de uma mesma classe, € possivel,
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mediante a andlise, destacar o que € essencial para a existéncia do
objeto como tal. E 0 momento em que se retiram dos objetos e
representacbes os tracos e 0s elementos que os comp8em. A
unidade desse conjunto, realizada pela sintese, pode ser
posteriormente estendida para o conjunto de objetos do género
dado, mediante a generalizagdo (SFORNI, 2004, p. 62).

Destarte, mesmo que o percurso descrito seja “[...] uma importante forma de
conhecimento racional, ele é insuficiente para a interacdo do individuo com o
conhecimento na época atual” (SFORNI, 2004, p. 64), isso se deve ao fato de que a
complexidade dos resultados alcancados pela ciéncia nem sempre Sao
simplesmente alcancados pela observagéo “[...] ou raciocinios lineares” (SFORNI,
2004, p. 64), o que inviabiliza os procedimento formativos, embasados na logica
formal, de tornarem acessivel ao homem o0s elementos essenciais para o
desenvolvimento do seu pensamento, potencializando a sua capacidade “[...] de
compreensao tedrica da mundo” (SFORNI, 2004, p. 64).

Além disso, em orientagbes de ensino pautadas nesses principios, a
historicidade, necessidade e motivo pelo qual tal conteudo foi elaborado ndo sédo
considerados relevantes, apenas o resultado ou o proprio conceito € abordado,
estando esse desprovido de sua historicidade.

Outro limite dessa forma de pensamento € que as representacdes singulares
podem ndo corresponder aos tracos essenciais do conceito, que se encontram
objetivados na atividade fisica ou espiritual que |he deram origem. Isso evidencia
que o pensamento empirico nao € “[...] suficiente para apreender a realidade em
suas multiplas determinagcdées” (MARTINS; ABRANTES, 2006, p. 09).

Com base nos resultados obtidos neste estudo, percebemos que o ensino
gue centra a sua atencdo em conceitos empiricos limitara o pensamento do aluno no
nivel em que se encontram esses conceitos. No entanto, uma vez que a nossa
intencdo esta voltada para a organizacdo de um ensino que promova O
desenvolvimento do pensamento tedrico, houve a necessidade de conhecermos
como esse pensamento se desenvolve, a fim de que pudéssemos localizar indicios
gue poderiam contribuir para a nossa compreensao sobre as formas de organizacéo
de ensino que promovam o desenvolvimento dos estudantes. Esse estudo poderia
nos revelar quais conteudos deveriam ocupar a centralidade durante as aulas de

Filosofia para que fosse possivel o desenvolvimento do pensamento.
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4.1.4 Desenvolvimento do pensamento tedérico

O conhecimento tedrico (saber tedrico) para Davidov (1988) é elaborado a
partir da reflexdo e da analise de uma ligacdo, um principio comum, existente entre
0s objetos abstraidos e inseridos no interior de um sistema conceitual. Por meio da
analise identifica-se o tipo de ligacdo existente entre os objetos particulares e suas
ligacdbes em um sistema de significados, apresentando-se “‘como uma forma
universal ou como uma entidade representada em pensamento” (RUBSTOV, 1996,
p. 130), superando as representacdes oriundas das sensac¢des. O conhecimento
tedrico liga o geral e o particular por meio de um principio geral que abrange
diferentes manifestacbes empiricas, funcionando como principios explicativos para
essas manifestacfes. Os conceitos tedricos se formam “[...] conhecendo o0 que a
ciéncia tem estabelecido e correspondem as leis objetivas descobertas por ela”
(LEONTIEV, 1969, p. 246) *%.

A apropriagdo desse conhecimento pelo individuo permite que o
desenvolvimento de seu pensamento alcance o nivel desse conhecimento, ou seja,
apropriar-se do conhecimento tedrico é condicdo para que seja desenvolvido no
individuo o pensamento tedrico. Segundo Rubinstein, esse tipo de generalizacao
“[...] se verifica como um processo em virtude do qual se aclaram as conexdes
essenciais, necessarias” (RUBINSTEIN, 1959, p. 208)* que ligam os diferentes
fendbmenos da realidade.

Sobre essas conexdes, Davidov assim expde:

[...] nAo podem ser observadas diretamente, por quanto na existéncia
presente, formada, resultante e desmembrada elas ndo estdo dadas
de maneira imediata. O interno se descobre nas mediacdes, em um
sistema, dentro do todo, em sua formacéo. Dito com outras palavras,
aqui o presente e o observavel deve ser correlacionado mentalmente
com o passado e com as poténcias do futuro; nisto reside a esséncia
da mediacao, de formacao do sistema, do todo a partir das diferentes
coisas interagidas. O pensamento tedrico ou o conceito devem reunir
as diferentes coisas, multifacetadas, ndo coincidentes e assinalar seu
peso especifico nesse todo (DAVIDOV, 1988, p. 130-131)*.

*2 Na versdo em espanhol do original russo, 1é-se: [...] conociendo lo que ha establecido la ciéncia e
corresponden a las leyes objetivas descubiertas por ella’.

*3 Na versdo em espanhol do original russo, |é-se: “[...] se verifica como proceso en virtud del que
general se obtiene en el plano de lo semejante”.

*4 Na versdo em espanhol do original russo, |é-se: “[...] no pueden ser observadas directamente, por
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Para se chegar ao pensamento tedrico é necessaria, na visdo de Asbahr

(2011), a andlise do fenbmeno por meio da

[...] atividade sensorial, o imediatamente dado, mas, sendo este
representado caoticamente, € uma abstracdo. A tarefa do
pensamento tedrico € elaborar os dados da contemplagéo por meio
de conceitos, de abstracdes iniciais, que revelam as conexdes
simples e essenciais do objeto em questdo. Na analise de um
fendbmeno, deve-se separar 0s elementos que possuem carater de
universalidade, aquilo que é essencial na determinacdo universal do

objeto (ASBAHR, 2011, p. 75).

Conforme o exposto, a generalizacdo tedrica ou o0 conceito tedrico da
realidade tenta abarcar “[...] a explicacado da esséncia dessa realidade: da realidade
como uma totalidade estruturada” (NASCIMENTO, 2010, p. 47), abrangendo os
lagos que unem as diferentes partes que constituem a realidade. A realidade é
entendida como se tivesse uma légica interna e fosse regida por certas leis que

podem ser conhecidas pelos individuos, o que implica

[...] saber que tipo de relacdo entre classes caracteriza, a um tempo,
um representante de uma classe e um objeto em particular [...Jse
apresenta como uma forma universal ou como uma entidade
representada em pensamento [...] determina a ligacdo de uma relacéo
geral com as suas manifestacdes concretas, isto é, o elo de ligacédo
entre o geral e o particular (RUBSTOV, 1996, p. 129-130).

Davidov (1997), nessa perspectiva, ao referir-se a relacdo entre o individuo e

0 objeto de conhecimento, pondera que o individuo

[...] assume uma particular relacdo com o objeto, que permite refletir
nele o que ndo é acessivel aos conceitos cotidianos (o0 alcancar a
esséncia do objeto). ‘A esséncia mesma do conceito e da
representacdo - escreveu Vygotsky — pressupde, contrariamente ao
gque ensina a logica formal, ndo o empobrecimento, mas o
enriquecimento da realidade representada no conceito em confronto
com a percepgao sensorial imediata (DAVIDOV, 1997, p. 06).

cuanto en la existencia presente, formada, resultante y desmembrada ellas ya no estan dadas. Lo
interno de descubre en la mediatizaciones, en un sistema, dentro del todo, en su formacién. Dicho
con otras palablas, aqui lo presente e observable debe ser correlacionado mentalmente con lo
pasado y con las potencias del futuro; en estos transitos esté la esencia de la mediatizacion, de la
formacion del sistema de todo a partir de las diferentes cosas interectuantes. El pensamiento teérico
o el concepto deben reunir las cosas desemejantes, diferentes, multifacéticas, no coincidentes y
sefialar su peso especifico en ese fodo”.
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Ou seja, para que venha a ocorrer a generalizacdo teorica, “a légica do
movimento da realidade deveria ser consciente aos individuos para que, pelo
pensamento, pudesse apreender 0 seu conteudo para além das aparéncias
imediatas” (ABRANTES, 2006, p. 06).

Nessa perspectiva, Martins e Abrantes afirmam que

\

[...] o pensamento teodrico pode chegar & complexidade de
manifestacdo do todo, reproduzir o processo de desenvolvimento e
formacgédo do sistema que integra o objeto do pensamento, expressar
encadeamentos, leis e necessidades das coisas singulares em
relacdo com o universal. Considerando a unidade na diversidade,
capta essencialmente a transicdo de um fendmeno a outro
(MARTINS; ABRANTES, 2006, p. 11).

Para Davidov, a elaboracdo do conceito tedrico implicaria para o individuo
ultrapassar os fenbmenos, vistos como ‘[...] manifestacdo imediata, externa da
esséncia das coisas” (DAVIDOV, 1988, p. 146-147)*. Nesses termos, encontrar a
esséncia € localizar uma espécie de nucleo conceitual que determina universalmente
0s objetos. Davidov explica que todos os objetos existentes sédo reduzidos a uma
espécie de forma universal, e exemplifica pontuando que para os tipos particulares
de trabalho had um trabalho humano universal que é a esséncia das diferentes
formas de trabalho (DAVIDOV, 1988).

Nesse sentido, a elaboracdo de um conceito tedrico pelo individuo ocorreria
guando, em atividade com o conceito, fosse capaz de ultrapassar os limites da
simples percepcao sensorial, conseguindo alcancar a esséncia dos fenémenos. Para
iSso, € necessario “[...] dentro das relagdes peculiares e por meio da analise, o que
simultaneamente, tem carater de universalidade, que aparece com base genética do
todo estudado” (DAVIDOV, 1988, p. 147)*, ou seja, o conceito tedrico consiste na
generalizacdo de um principio geral entre os diferentes fenébmenos da realidade, isto
€, a esséncia dos fenbmenos nas diversas representacfes da realidade. 1sso nos
revela que o caminho para o desenvolvimento do pensamento tedérico vai “[...] da

deducdo do singular a partir do universal, como procedimento de ascensdo do

** Na versdo em espanhol do original russo, |&-se: “[...] manifestaciéon imediata, extena de la esencia
de las cosas [...]".

*® Na versdo em espanhol do original russo, Ié-se: “[...] dentro de las relaciones peculiares y por
media de la analises, lo que, simultaneamente, tiene caracter de universalidad, que aparece como
base genética del todo estudiado”.
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abstrato ao concreto” (DAVIDOV, 1988, p. 152)*, ou seja, parte das generalizacdes
das propriedades externas de cada fenbmeno e chegar ao principio universal que
une os diferentes fendbmenos em um sistema integral por meio de um principio geral.

O principio geral possui um carater de universalidade e pode ser
identificado, conforme Davidov (1988), pelas capacidades humanas de reflexao,
analise e generalizagdo substancial. A reflexdo consiste “[...] na descoberta por parte
do sujeito, das razdes de suas acdes e de sua correspondéncia com as condi¢cdes
do problema” (SEMENOVA, 1996, p. 166). J& a analise consiste “[...] em levantar o
principio ou modo universal” (SEMENOVA, 1996, p. 166). Essa proporciona a
generalizacdo sobre os fendbmenos estudados, possibilitando reduzi-los a
generalizagao substancial, que consiste “[...] na redugéo dos diversos fendmenos em
sua base Unica” (DAVIDOV, 1988, p. 152)*.

Nesse ambito,

[...] a apropriac@o do pensamento (tanto o empirico quanto o tedrico)
implica na apropriagdo de um modo de acdo, de um modo de estar e
lidar com o mundo [...] O que distingue o pensamento empirico do
pensamento tedrico € o modo como a realidade é analisada e
transformada em conhecimento e ndo o fato de se ter ou ndo um
conhecimento abstrato [...] O conhecimento teorico [..] busca
analisar as condi¢cfes internas do objeto ou fendbmeno, as relacdes
entre as relacdes, ou seja, as relacdes que ele estabelece com os
demais objetos e fenbmenos e com 0 seu proprio processo de
formacao. Tais ‘relacbes das relagbes’ sdo também analisadas e
sintetizadas em forma de um conceito: 0 conceito teorico
(NASCIMENTO, 2010, p. 49-50).

Sobre o0s conceitos cientificos/tedricos, Semenova (1996) considera que uma
vez apreendidos pelo individuo, passam a ser para este um modo de acao geral,
capaz de combinar pelas capacidades de reflexdo e analise as diferentes
representacdes da realidade. A capacidade de operar com esse conhecimento
proporciona ao sujeito a “capacidade de antecipar agdes” mentais (SFORNI, 2004, p.
117). Essa capacidade refere-se a mais uma das decomposi¢cées do pensamento
tedrico, que € denominado “plano interior das agdes” (SEMENOVA, 1996, p. 117).

Essa € uma das evidéncias que nos permitem propagar que “[...] o aprendizado € um

*" Na versdo em espanhol do original russo, lé-se: “...] de la deducién de lo singular a partir de lo
universal, como procedimiento de ascencion de lo abstrato a lo concreto”.

*® Na versdo em espanhol do original russo, lé-se: “...] en la reduccién de los diversos fenémenos a
Su base unica”.
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aspecto necesséario e universal do processo de desenvolvimento das funcdes
psicologicas culturalmente organizadas e especificamente humanas” (VIGOTSKI,
2003, p. 118). O entendimento desse processo nos oferece elementos para
compreender de forma mais clara a relacdo entre contetdo (linguagem) e
pensamento. Amplia-se, por conseguinte, o significado da afirmacdo dos autores da
Teoria Histérico-Cultural, como Leontiev (2004) e Davidov (1988), de que ao
apropriar-se de um conceito teérico o individuo apropria-se de uma espécie de
nacleo que representa a relacdo geral entre as diferentes representacfes gerais da
realidade e da atividade de pensamento objetivada nesse conceito.

Este estudo nos revela que tratar do desenvolvimento do pensamento dos
alunos no ambiente escolar para a Teoria Histérico-Cultural é também referir-se ao
tipo de organizacéo do ensino realizada pelo professor. A forma de organizacéo do
ensino, com a intencdo de que haja a aprendizagem dos conceitos das diferentes
areas do conhecimento, contribui para a mudanca no pensamento do aluno e o
desenvolvimento das funcbes psiquicas superiores, como a atencgdo, raciocinio
I6gico, memodria, reflexdo, andlise e imaginacdo. Levar o aluno a apropriacdo do
conhecimento produzido e acumulado pela humanidade no decorrer da sua historia
€ proporcionar condi¢cdes para que ele mude tanto o conteddo como a sua forma de
pensar o mundo e a Si mesmo.

Dessa maneira, um ensino de Filosofia que tem como foco o desenvolvimento
do pensamento teorico do aluno deve promover a apropriacdo de um principio geral,
capaz de unificar representacdes particulares de um dado fendmeno. Esse principio
uma vez internalizado passara a mediar a relacdo do aluno com o mundo,
possibilitando a modificacdo do pensamento do aluno sobre problemas historicos,
sociais, estéticos, epistemologicos, cientificos, éticos e politicos, visto que além dos
conhecimentos adquiridos mediante a sua propria experiéncia, ele passa a contar
também com um repertdrio cultural muito mais amplo para lidar com os fenébmenos.
‘Essa potencialidade formativa presente na aprendizagem conceitual € o que
justifica a estreita relacédo estabelecida nessa abordagem entre a instru¢éo escolar e
o desenvolvimento mental da crianga” (SFORNI; GALUCH, 2006, p. 150-151).

Reconhecemos que a Filosofia é um produto ndo material, mas o
conhecimento produzido nessa area materializa-se na linguagem, em conceitos
filosoficos, organizados em um sistema de conceitos, assim como concebe Vigotski

(2001) e Gorski (1956). Esses conceitos estdo presentes nos textos dos classicos de
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Filosofia. Desse modo, quando nos apropriamos, por exemplo, do conceito de ideia
platbnica, conforme é possivel inferir na afirmacdo de Leontiev (2004), nos
apropriamos da atividade mental realizada na elaboragdo desse conceito e este
passa a mediar a nossa relacdo com o pensamento filoséfico e com o mundo
material.

A nossa percepcao dos fendbmenos, a atencéo para determinados aspectos, a
imaginacao e o raciocinio sdo modificados a medida que nos apropriamos de outro
modo de interagir com o mundo presente nos conceitos filoséficos. Isto é, nossa
interacdo com o mundo passa a ser mediada por outros instrumentos simbdlicos, de
carater mais complexo, o que a torna cada vez menos empirica e intuitiva e cada vez
mais tedrica. Desse modo, 0s conceitos filoséficos passam a ser utilizados para
compreender diferentes fendmenos. E a apropriacido desses conceitos que dar&o
condicbes para o aluno “ultrapassar os limites da percepc¢ao sensorial imediata do
mundo exterior, refletir conexdes e relagdes complexas, formar conceitos, fazer
conclusdes e resolver complexas tarefas teodricas” (LURIA, 1994, p. 17).

E a aprendizagem dos conceitos teoricos que garantird o desenvolvimento
das capacidades psicoldgicas superiores do aluno, como a atencdo, percepcao,
memoria, raciocinio, imaginacdo, reflexdo e andlise. Entretanto, para
compreendermos como 0 ensino deve ser organizado para que seja possivel o
desenvolvimento dessas capacidades, faz-se necessario conhecer a atividade
humana e o percurso histérico realizado para a elaboracdo de tal conhecimento. De
acordo com Davidov (1988), esse € o meio para definirmos a forma de ensina-lo
para que esse desenvolvimento seja possivel.

Isso nos leva a concluir que o desenvolvimento da reflexdo critica, da
atencao, da percepcao, da memdria compreensiva e de outras funcbes superiores
do psiquismo € possivel desde que haja a apropriagdo dos conceitos
cientificos/tedricos. Isso quer dizer que para desenvolver o pensamento reflexivo, o
individuo precisa internalizar conhecimentos que permitam o exercicio da reflexdo
para além da experiéncia cotidiana. Esse conhecimento, quando internalizado,
possibilita ao aluno novas formas de se relacionar com o mundo. Essas formas séo
provenientes do acervo intelectual produzido e acumulado pela humanidade que,
uma vez apropriado pelo individuo, favorece a organizacdo e a reorganizac¢do do

seu pensamento, passando a operar interiormente como um instrumento mental,
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possibilitando “[...] o processo de desenvolvimento das fung¢des psicoldgicas

culturalmente organizadas e especificamente humanas” (VIGOTSKI, 2003, p. 118).



5. O ENSINO DE CONCEITOS FILOSOFICOS EM UMA ATIVIDADE DE
APRENDIZAGEM

5.1 O Experimento Didatico como metodologia de pesquisa

Prosseguindo o nosso propoésito de investigar como o ensino de Filosofia
pode ser organizado para que haja a aprendizagem de conceitos filosoficos e o
desenvolvimento do pensamento tedrico dos alunos no Ensino Médio, realizamos
uma pesquisa de campo por meio de um experimento didatico.

Essa modalidade de pesquisa foi inspirada nos principios do método genético
experimental utilizado por Vigotski (2003) para o estudo da elaboracao de conceitos
e no experimento formativo e, mais precisamente, na metodologia do experimento
formativo apresentada por Davidov (1988). Na acepcdo de Nascimento (2010),

essas duas formas de investigagéo:

[...] buscam superar uma investigacdo no campo da psicologia
apenas constatadora dos processos de desenvolvimento,
concretizando uma pesquisa que considere que tais processos sé
podem surgir mediante o ensino e a aprendizagem dos mesmos. O
experimento formativo, entdo, busca investigar o processo de
desenvolvimento de determinadas fung¢des psiquicas que sao
intencionalmente formadas durante o préprio processo da
investigacdo (NASCIMENTO, 2010, p. 118).

Nossa pesquisa, no entanto, ndo € uma pesquisa no campo da Psicologia,
mas no campo do ensino, assumindo, entdo, um carater de investigacdo didatica.
Dai a denominacao experimento didatico. Freitas (2010) optou por inserir apenas o
termo “didatico” na nomenclatura ja assumida pela Psicologia, designando esse tipo
de pesquisa no campo da Educacao de “experimento didatico formativo”. Nela, o
pesquisador atua como professor ou em conjunto com o professor, organizando uma
atividade de ensino na qual ele coleta os dados, ou seja, realiza uma intervencéo
com a intencdo de analisar o impacto de determinados procedimentos didaticos ao
se ensinar conceitos, “[...] a0 mesmo tempo em que ocorrem o registro e a analise
do pensamento dos sujeitos envolvidos” (BELIERI; SFORNI; GALUCH, 2010, p. 51).

No experimento didatico, o pesquisador — em nosso caso, o professor da
turma na qual foi desenvolvido o experimento — desenvolve uma atividade de ensino

organizada para fins da pesquisa. O experimento didatico € uma metodologia que
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possibilita, nesse caso, ao professor pesquisador coletar os dados da realidade em
seu movimento. Nesse tipo de pesquisa, o que se pretende € captar a relacédo entre
0 ensino e a aprendizagem de um determinado conteddo, analisando sua

contribuicdo para o desenvolvimento do pensamento dos estudantes. E,

Ainda que mantenha, em si, vinculagdbes com a escola e com a
sociedade em geral, o experimento didatico responde, em primeiro
lugar, a necessidade da pesquisa e ndo a necessidade de ensino
presente na situacéo escolar [...] Se na situacdo de ensino escolar, o
objeto da consciéncia do educador é a organizacdo do ensino e a
aprendizagem das criangas, 0 objeto da consciéncia do investigador,
numa situacdo de experimento didatico, € o proprio objetivo da
pesquisa (NASCIMENTO, 2010, p. 119).

No experimento didatico, a atencdo do pesquisador esta voltada
concomitantemente para o ensino e para a aprendizagem, e ndo apenas para a
aprendizagem em si, ja que a intencdo € a de reconhecer se 0 ensino organizado de
tal modo é favoravel a promogéo da aprendizagem.

Embora por meio do experimento seja possivel encontrar indicios de que
houve aprendizagem dos contetdos ensinados, comprovando que a organizacao do
ensino objeto de investigacdo pode promover a aprendizagem e o desenvolvimento
dos estudantes, convém lembrar que ndo pretendemos nesta pesquisa apresentar
uma forma ideal para o ensino de Filosofia no Ensino Médio. Todavia, os resultados
do experimento podem constituir-se em pressupostos norteadores para a
organizacao do ensino.

Nesta pesquisa, os dados do experimento foram coletados por meio de
gravacoes em audio e materiais escritos elaborados pelos alunos. Analisamos
registros orais e escritos dos alunos e do professor. Para a exposi¢cao dos resultados
alcancados, optamos por expor alguns episédios de ensino que mais revelavam
mediacdes favoraveis e ndo favoraveis a aprendizagem dos conceitos trabalhados
durante o experimento.

O termo episédio de ensino foi elaborado por Moura (1993) e refere-se

[...] aguele momento em que fica evidente s situacdo que queremos
investigar, esta pode ser a aprendizagem de um conceito, a situagédo
dos alunos levantando hipéteses num problema aberto, as falas dos
alunos apés um pergunta desestruturadora, etc. Ele é parte do
ensino e se caracteriza pelo conjunto de acfes que desencadeia 0s
processos de busca da resposta do problema em questdo. A
caracteristica principal (ou fundamental) é que seja um ciclo
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completo no processo de interagdo entre o sujeito, mediado pelo
objeto de conhecimento (CARVALHO, 1993, p. 04).

Para organizar os dados a fim de visualizd-los em conjuntos mais gerais,
organizamos unidades conceituais de andlise.

As unidades conceituais de analise sao

[...] em uma pesquisa, aqueles conceitos nucleares e mediadores
gue referenciam, do inicio ao fim, as acbes de andlise do
pesquisador e que nos permitem apreender o objeto da investigacdo
em sua totalidade. As unidades conceituais de andlise, de certo
modo, contribuem para que apreendamos a esséncia de um conjunto
de dados, a unidade que a caracteriza (NASCIMENTO, 2010, p.
123).
Organizamos as unidades com base nos seguintes conceitos: reflexao,
analise e sintese. Procuramos identificar em cada unidade conceitual indicios

desses conceitos mais gerais.

5.2 A organizacao do experimento didatico

5.2.1 A turma

Nosso experimento foi desenvolvido de setembro a novembro de 2010 com
alunos do 3° ano do Ensino Médio do Colégio Estadual Guilherme de Almeida,
municipio de Loanda, PR. O grupo de alunos da turma somava o numero de 25 e foi
escolhido pelo fato de ja interagirem com conteudos da disciplina de Filosofia ha
guase trés anos.

Acreditavamos que os alunos poderiam apresentar o dominio de alguns
conceitos filosoficos que permitiriam o estabelecimento de conexdes com 0S novos
conceitos que trabalhariamos durante a realizacdo do experimento. O experimento
foi desenvolvido obedecendo ao turno e ao horario em que os alunos normalmente
frequentavam a escola e as aulas de Filosofia. O pesquisador foi o professor de
Filosofia do grupo de alunos em que esta pesquisa foi realizada.

No bimestre anterior, no ano letivo de 2010, os alunos estudaram contetdos
como os conceitos de trabalho, estado politico, propriedade e lei e autonomia no

pensamento de autores como Hobbes, Locke, Rousseau e Marx. Planejamos para o
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momento em que foi organizado o experimento o trabalho com o conceito de
alienacao no pensamento de autores da Historia da Filosofia.

O grupo de alunos sujeitos da pesquisa era formado por 9 meninos e 14
meninas, cuja idade oscilava entre 16 e 18 anos. Nesse grupo, 80% dos alunos
eram trabalhadores, desempenhando funcdes como empregada doméstica,
balconista, carpinteiro, lavrador (a), vendedor(a) ambulante, atendente de loja e
recepcionista. 90% dos pais desses alunos possuem Ensino Fundamental
incompleto, 9% Ensino Médio e apenas 1% Ensino Superior. Os pais atuam no
mercado de trabalho como metallrgicos, agricultores, empregadas domésticas,
carpinteiros, costureiras, do lar, mestre de obras, vendedores autbnomos, um
funcionario publico estadual e uma professora dos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

O Colégio Estadual Guilherme de Almeida esta localizado em uma area
central da cidade de Loanda, PR, e o seu funcionamento diario esta dividido em trés
turnos (manha, tarde e noite); na época em que o experimento foi desenvolvido,
atendia 600 alunos, ofertando os anos finais do Ensino Fundamental, Ensino Médio,

Ensino Médio Profissional e Educacéao de Jovens e Adultos (EJA).

5.2.2 O conteldo

Pretendiamos que o aluno internalizasse o nucleo conceitual, ou seja, o
principio geral basico que da unidade ao sistema conceitual que constitui 0 conceito
de alienacdo. Nossos estudos haviam revelado que o principio geral que unir as
diferentes representacdes sobre alienacao estaria relacionado a perder o ser; perder
gue o faz ser; perder a humanidade; perder o que o faz ser o que é; perder a
esséncia o que define o homem como tal. Desse modo, a alienacdo seria, de um
modo geral, a perda do ser. Assim, o0 homem estaria alienado quando perdesse o
gue o define como homem.

Como a concepc¢do de homem ndo € a mesma para todas as correntes
filosoficas, o que é considerado como sinal de alienacdo pelos filosofos varia
conforme varia a prépria concepcdo de homem presente nas diferentes correntes
filosoficas. Em outras palavras, ha um principio geral que unifica as diferentes
representacfes do conceito de alienacdo, e nesse principio estdo em relacdo de

dependéncia o conceito de alienacdo e a concepcdo de homem. Essa relacdo
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permanece inalterada, mesmo que em diferentes perspectivas filoséficas. O que
varia € a concepc¢do de homem de acordo com cada autor; no entanto, ao se alterar
essa concepcao, como se trata de uma relacdo de dependéncia, altera-se também o
conceito de alienacdo. Em conformidade com o pensamento de Davidov (1988),
essa foi a sintese geral que obtivemos por meio das operacdes mentais de reflexdo,
analise e sintese durante os estudos sobre o conteldo antes de iniciarmos o

planejamento das aulas.

5.2.3 O planejamento
Organizamos o experimento em trés Unidades Didaticas:
12) O conceito de Alienagéo;
22) A Alienagéo em Sartre;

3%) O conceito de alienagdo como instrumento de pensamento.

A partir das unidades didaticas, as aulas que constituiram o experimento

didatico foram organizadas nos seguintes momentos:

QUADRO 01 — Momentos das Unidades Didaticas

1°. momento — Apresentacdo de um problema mediante uma narrativa a fim de recuperar
0s tracos essenciais do conceito de alienacdo com a intencdo de reproduzir a
necessidade historica que possibilitou a elaboracdo desse conceito. Essa etapa foi
considerada o momento da “..] motivagdo da atividade de aprendizagem [...]”
(SEMENOVA, 1996, p. 162).

Tempo de duracéo: 6 horas/aula®.

2°. momento — Andlise do significado de alienagdo em diferentes dicionarios,
comparando-os a situacdo existencial das personagens da narrativa a fim de que
acontecesse a elaboracdo de uma sintese geral relativa ao conceito de alienacdo. Aqui,
nao esperavamos que os alunos chegassem ao conceito, ja que eles ndo tinham ao seu

dispor reflexdo proveniente dos classicos de Filosofia, apenas elementos do seu

*® Uma hora aula correspondeu a 50 minutos.
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cotidiano, somados as definicbes dos dicionario; nossa intengdo era a de que tentassem
elaborar uma sintese provisoria que seria ampliada ou modificada a medida que tivessem
contato como o pensamento de Sartre. Ao chegarem ao pensamento de Sartre ja

estariam mentalmente ativos com o conceito em pauta. Essa secdo visou a

[...] a valorizag&o e a abstragéo da relagéo essencial que constitui
0 modo geral de acgdo, por da transformacdo das condigbes da
situacdo material proposta e da construcdo de um modelo que fixe
essa relagdo (SEMENOVA, 1996, p. 162).

Tempo de duragéo: 5 horas/aula

3°. momento — Analise de excertos do livro O Existencialismo é um Humanismo, de
Sartre, a fim de verificar 0 conceito de alienacdo para este autor estabelecendo relacdes
com a sintese proviséria elaborada na secao anterior. Aqui, seria possivel observarmos a
mudanga no pensamento dos alunos acerca da alienagdo mediante o contato com o
pensamento do autor.

Tempo de duragéo: 5 horas/aula

4°, momento — Leitura e andlise de imagens, trechos de filmes com a intencao de dirigir a
atencao dos alunos para o conceito. Nossa intencéo era a de que os alunos localizassem
a generalizacao conceitual substancial (unidade fundamental) e as abstracdes essenciais
(modo geral de acdo) que podem unir e definem tipos particulares de alienagéo
representada no material previamente organizado, ou seja, que houvesse 0 movimento do
geral para o particular. Nessa etapa, buscamos estabelecer “[...] um sistema de problemas
particulares, que é possivel resolver aplicando o modo geral de resolugao” (SEMENOVA,
1996, p. 162). Os alunos realizaram a exposicao oral e escrita da analise de materiais,
momento em que pretendiamos observar se houve indicios do conceito de alienacdo e
tentativa de responder ao problema.

Tempo de duragédo: 4 horas/aula.

5.3 Alguns procedimentos didaticos escolhidos

5.3.1 Uma situacao problema desencadeadora da aprendizagem: o uso da
narrativa
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Considerando o que destacamos no capitulo 3, a aprendizagem requer
participacdo ativa do individuo, ou seja, para que o individuo possa apropriar-se de
um conceito tedrico ele deve reproduzir internamente a atividade humana que se
encontra objetivada nesse conceito. Para isso, entendemos ser necesséria a
mobilizacdo dos estudantes em torno do conteudo a ser trabalhado. Com 0s nossos
estudos, percebemos paulatinamente que essa mobilizacdo ndo é alcancada apenas
anunciando aos alunos qual conteddo seria trabalhado e a sua importancia ou
afirmando que eles deveriam prestar atencdo nas aulas dada a relevancia do
conteudo para a vida deles, para o vestibular ou para a préxima prova. Parece-nos
gue esse tipo de argumentos normalmente utilizados pelos professores quando
iniciam o trabalho com um novo contedido ndo sao suficientes para manter a atencao
dos estudantes por muito tempo sobre o objeto de ensino. Consideramos que uma
forma de mobilizar os estudantes, de maneira a manté-los ativos em relacdo ao
conteudo, seria inseri-los em situacdes em que houvesse um problema a resolver e
gue os aproximasse desse conteudo.

Semenova (1996) ressalta a necessidade da proposicdo de problemas de
aprendizagem nas atividades de ensino. Para a autora, “[...] um problema de
aprendizagem comporta todo um circulo de aprendizado durante o qual os escolares
adquirem técnicas universais que 0s ajudam a orientar-se dentro de uma classe de
problemas concretos” (SEMENOVA, 1996, p. 161). Para a elaboracdo de um
problema de aprendizagem, Semenova enumera algumas acfes que devem ser

realizadas:

[...] - a transformacdo das condicbes do problema, com vistas a
descobrir as suas relacdes essenciais, dentre aquelas extraidas das
caracteristicas do objeto estudado; - a criacdo de um modelo das
relacdes levantadas precedentemente, sob forma material, grafica
ou literal; - a transformagdo do modelo, com vistas a estudar as
propriedades intrinsecas a estas relacdes; - a criacdo de um sistema
de problemas especificos, que poderédo ser resolvidos mediante a
aplicacdo do modo geral; - o controle da realizagdo das acgles
precedentes; - a avaliacdo da aquisicdo do modo geral enquanto
resultado da resolugcdo de um problema de aprendizagem
(SEMENOVA, 1996, p. 162).

Optamos por iniciar as atividades com os estudantes com uma situacao-
problema. Selecionamos, para isso, uma narrativa que poderia ser problematizada

com vistas a desencadear um motivo de aprendizagem nos estudantes. Elaboramos
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uma narrativa com base em um capitulo do livro O Salto para a vida, de autoria de
Célia Valente (1999), disponivel nas bibliotecas das escolas estaduais do Estado do
Parana. Trata-se de uma histéria veridica que retrata a perseguicao dos nazistas aos
poloneses durante a segunda guerra mundial.

A narrativa tinha como objetivo criar um motivo de aprendizagem por meio da
disposicédo de um problema, levando os alunos a colocarem-se em atividade com o
conceito de alienacdo. A resposta ao problema seria possivel desde que os alunos
conseguissem se apropriar do conceito de alienacgéo, visto que

[...] propor um problema de aprendizagem a um escolar é confronta-
lo com uma situacdo cuja solucdo em todas as variantes concretas
pede uma aplicacdo do método tedrico generalista (RUBSTOV, 1996,
p. 131).

Em nosso trabalho, o0 método tedrico generalista seria alcancado caso, apos o
ensino, ao se relacionar com situacbes da realidade em que a alienacdo esta
presente o aluno interagisse com esses fendmenos de forma mediada pelo conceito.
A ideia central seria que o aluno pudesse adquirir um modo geral de acdo e este
passasse a servir de base para que ele pudesse modificar a sua forma de interagir
com a realidade.

Além da necessidade de criar um motivo para a aprendizagem, a narrativa
nos pareceu importante por outro fator: permitir a reconstituicao historica de alguns
conceitos. Assim, na elaboracdo da narrativa inserimos um problema com intencéo
de recuperar os tracos essenciais do conceito de alienacdo. A intencdo era a de
inserir os alunos em um contexto historico que talvez possa ter gerado a
necessidade de Sartre, que viveu nesse periodo, teorizar a respeito da condicao
humana de alienacdo. Efetuamos a adaptacdo do texto com o propdsito de
disponibilizar tracos comuns do pensamento de Sartre. Ao procurar reproduzir a
base material e a historicidade do pensamento do autor, a0 mesmo tempo em que
poderiamos reconstituir o método que os filésofos utilizam para elaborar conceitos,
também mobilizariamos o0 pensamento dos estudantes para que passassem a
pensar também sobre o conceito de alienacéo.

Ao elaborar essa narrativa, a intencdo era conduzir os alunos a reflexao,
esperando que ela contribuisse para, posteriormente, leva-los a realizar uma

transicéo entre uma situacao particular presente na narrativa e o universal, que seria
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0 conceito de alienacdo sistematizado e objetivado nos textos dos autores da
Historia da Filosofia. 1sso, a nosso ver, revitalizaria e daria movimento ao conceito.

O contexto historico que é retratado na narrativa foi estudado na disciplina de
Histdria no segundo bimestre do entdo ano letivo (2010), o que favoreceu a opc¢ao
por aquela narrativa.

Moura (1998), pautado em principios da Teoria Historico-Cultural, faz a
defesa do uso de narrativas no ensino, denominando-as “historia virtual do conceito”.
Acresce 0 autor que elas permitem inserir o individuo em uma situagao-problema na
gual os personagens que a compdem poderiam ter vivido situagcdo semelhante em
algum momento da histéria da humanidade, reproduzindo a atividade humana que
deu origem aos conceitos que serdo ensinados. Assim, n&o seria qualquer narrativa
gue contribuiria com um ensino de conceitos, mas aquela que conseguisse mobilizar
e subsidiar as fungdes psiquicas dos alunos como a reflexdo e a andlise, que séo

formas que constituem o pensamento tedrico (SEMENOVA, 1996).

5.3.2 Momentos de reflexdo inter e intrapessoal: as discussdes em grupo

Aléem de nos revelar a necessidade de desencadear um motivo de
aprendizagem, como a intencéo de dirigir a atencdo dos alunos para 0s conceitos
gue seriam ensinados, o estudo da Teoria Historico-Cultural também nos apresentou
outro pressuposto que nos sinalizou uma alternativa para a organizacdo do ensino
de Filosofia no Ensino Médio e que pretendiamos experimentar na pesquisa de
campo: a necessidade de desenvolver as capacidades de reflexdo e analise que
permitem a elaboracdo de uma sintese teorica, consideradas por Davidov (1988)
como capacidades necessérias para a elaboracdo dos conceitos tedricos.

A reflexao “[...] consiste na descoberta, por parte do sujeito, das razdes de
suas agdes e de sua correspondéncia com as condigdbes do problema”
(SEMENOVA, 1996, p. 166). Pelo fato de a narrativa apresentar condi¢cdes para a
solucdo do problema do experimento didatico, ela subsidiaria os alunos para que
estes pudessem encontrar a razdo da sua acdo, que nesse caso Seria encontrar a
generalizacdo conceitual substancial (DAVIDOV, 1988), o conceito de alienacao.
Assim, durante a realizagdo do experimento caberia ao professor estar atento “[...]
ao plano intrapsiquico, a presenca e a qualidade das negocia¢des entre os alunos e

destes com o professor acerca dos critérios utilizados na resolugao das tarefas”
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(SFORNI, 2004, p. 117), ou seja, o professor deveria estar atento aos mecanismos
utilizados pelo aluno na tentativa de responder ao problema. Portanto, era
fundamental criarmos momentos e situacdes em que 0s alunos verbalizassem o seu
pensamento. Nesse sentido, as discussfes em pequenos grupos e a socializacao
das ideias de cada grupo foram previstas no experimento.

A andlise, outra decomposicao do pensamento tedrico (SEMENOVA, 1996),
como realgcamos na secgao anterior, “[...] visa a levantar o principio ou 0 modo
universal para a resolucdo, a fim de poder transferi-lo para toda uma classe de
problemas analogos” (SEMENOVA, 1996, p. 117). Sforni destaca que para verificar
se durante a atividade de ensino os alunos realizaram ou chegaram a um modo
geral para resolver o problema, o professor deve organizar situacdes e realizar
mediagbes que conduzam os alunos a desenvolverem acdes que os levem ao
principio geral que une os demais conceitos, formando, em nosso caso, 0 conceito

de alienacao. Para tanto, o professor devera

Identificar acdes que promovem a capacidade de analise na
aprendizagem conceitual [...] as explicitacbes dos alunos sobre as
causas das diferentes apresentacdes externas do fenémeno ou
objeto, e as tentativas de sintese na fala dos alunos (SFORNI, 2004,
p. 117).

A elaboracdo pelo individuo do modo geral de acdo possibilita ao sujeito
utiliza-lo como instrumento de pensamento e a “[...] capacidade de antecipar a¢des”
(SFORNI, 2004, 117). Na visdo de Sforni, para que o professor possa observar as

acOes que revelem esse tipo de relacdo deve estar atento

[...] a0 tipo de problemas apresentados, a mediacdo docente e a
forma de resolucdo de problemas particulares, observando se as
acOes decorrem da utilizacdo de um modo geral de resolucéo, de
atos mecanicos ou de tentativas e erros; observando, enfim, se, em

7

todos esses momentos, € estabelecida a relacdo entre a situagéo
particular e o principio geral (SFORNI, 2004, p. 117).

Com base nesses pressupostos, consideramos necessario disponibilizar
recursos como imagens e textos almejando que fossem analisados mediante o
conceito de alienacéo e fosse possivel estabelecer uma relacdo entre as situacdes
particulares apresentadas nos diferentes recursos e o principio geral trabalhado.

Intencionavamos que, nas aulas, 0s processos de reflexdo, analise e sintese

deveria ser realizado de forma coletiva, jA que para que pudesse vir a ser uma
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capacidade individual, a que ocorre no interior do sujeito, era necessario que antes
ocorresse socialmente, conforme expde Vigotski (2001; 2003) e Rubstov (1996).
Entendiamos que esse procedimento poderia levar os alunos a passar por um
processo de interiorizagdo da atividade coletiva para uma atividade individual
(DAVIDOV, 1988). Organizamos momentos coletivos de apresentagdo das
respostas dadas ao problema pelos grupos; pretendiamos formar a elaboracdo de
uma reposta coletiva e que por meio da linguagem a resposta pudesse passar de
plano interpessoal para um plano intrapessoal (VIGOTSKI, 2003; 1982).

N&o utilizariamos outros critérios para a formacao dos grupos pelo fato de
percebermos a empatia de um grupo de alunos em relagéo aos outros. Acreditamos
gue se forcassemos o0 agrupamento dos alunos utilizando o sorteio para a formacéo
dos grupos néo conseguiriamos atingir os resultados esperados, pois a atividade
exigiria discussao e constante interacdo entre os pares, 0 que requer certa aceitacao
da presenca do outro como membro da equipe.

Entendemos que a aceitacdo ou nao aceitagcdo do outro no grupo pode ser
modificada pela mediacdo pedagodgica que ocorre em sala de aula. Consideramos,
portanto, que essa forma de organizacdo dos grupos, por mera afinidade, deve aos
poucos ser superada, fazendo com que os alunos sejam inseridos em atividades que
os coloquem em discussdo também com outros cuja identificacdo ndo é imediata,
seja ela decorrente da diferenca no nivel de desenvolvimento ou de comportamento.

A interagcdo entre os “diferentes” também pode potencializar o
desenvolvimento dos sujeitos envolvidos na atividade, desde que durante a
aprendizagem de um determinado conhecimento a interacdo entre os alunos
promova novas conexdes com o0 objeto de estudo por meio da manifestacdo de
ideias contrarias apresentadas durante a tentativa de resolverem de maneira
conjunta o problema proposto. Outro motivo que torna a interacdo favoravel a
aprendizagem seria, segundo Vigotski (2003; 1982), o contato com alunos que
apresentam um conhecimento mais profundo sobre o conteudo de ensino. A
interacdo com o0s alunos mais experientes poderia levar os alunos menos
experientes em relagcdo ao conhecimento em pauta a reorganizarem seus processos
mentais.

Entretanto, trabalhar em grupos requer um longo processo de aprendizagem,
por isso, seria necessario que esses alunos ja tivessem vivenciado acgfes

pedagogicas anteriores que fossem conduzindo a outra forma de interacdo em sala
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de aula. Considerando o pouco tempo disponivel para a realizagdo do experimento,
e considerando ainda que esse ndo era o foco principal da nossa investigagao,
optamos por ndo alterar a rotina dos alunos nesse aspecto para evitar que iSso
acabasse se tornando um obstaculo para o acompanhamento daquilo que era o
objeto da nossa pesquisa.

Para a organizacéo e realizacao da discussao em grupo, embasamo-nos em

pressupostos da teoria vigotskiana, defendidos por Rubstov:

[...] de que uma funcéo repartida entre duas pessoas transforma-se
em um modo de organizacdo de cada individuo, a acao
‘interpsiquica’ transformando-se em acdo ‘intrapsiquica’. E assim,
gue as funcdes psiquicas superiores [...] repousam na atividade em
comum e desenvolvem-se por interacdo, transformado-se, entdo,
essas fungbes comuns na de cada individuo [...] a atividade coletiva
torna-se uma etapa necessaria e um mecanismo interior da atividade
individual (RUBSTOV, 1996, p. 137).

Acreditavamos que a organizacdo da discusséo, inicialmente em pequenos

grupos, facilitaria a reflexo e a analise. Citando Rubtsov, a reflexdo permite

[...] ultrapassar os limites das ac¢@es individuais em relagcdo ao modo
geral da atividade [...] Um patrticipante utiliza o ponto de vista de um
outro, de maneira que esse ponto de vista possa transforma-se em
condicao de trabalho coletivo (RUBSTOV, 1996, p. 136).

Com a finalidade de verificar se durante a realizacdo da atividade de ensino
houve a aprendizagem do conceito de alienacdo e consequentemente o
desenvolvimento do pensamento tedrico dos alunos envolvidos na atividade,
destacamos alguns episddios que revelam indicios do uso das capacidades
psiquicas de reflexdo, andalise e sintese. Ficamos atentos para verificar se a
organizacdo do ensino e as intervencdes empreendidas pelo professor durante a
realizacdo dessa atividade contribuiram para o desenvolvimento dessas

capacidades.

5.4 O desenvolvimento do experimento didatico

5.4.1 Reflexdo: a narrativa na atividade de ensino
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No primeiro dia de desenvolvimento do experimento didatico, solicitamos aos
alunos que formassem pequenos grupos e procedessem a leitura da narrativa.

ApGs a leitura, os alunos deveriam se colocar em situacao de cooperacao e
responder ao problema elaborado pelo professor, disposto ao final da narrativa.

A quantidade de estudantes por grupo, estabelecido em no maximo 5, foi o
anico critério que utilizamos para o primeiro momento do experimento. Esse numero
nos pareceu adequado, pois permitia desencadear uma reflexdo coletiva em que o0s
alunos tentariam em conjunto responder ao problema. Para viabilizar o trabalho,
solicitamos a turma que nenhum aluno permanecesse fora dos grupos. Os alunos,
como ja esperavamos, se agruparam de acordo com os lacos de amizade ja
existentes na turma.

Combinamos com os alunos que o professor interviria ha discussao do grupo
caso fosse solicitado ou quando julgasse necessario. Em seguida, fizemos a leitura

da narrativa a seguir:

Era uma sexta-feira a tarde, no ano de 1939, quando vimos 0s primeiros avides
cruzar a fronteira. A guerra comegava.

Ja tinhamos ouvido falar de Hitler, que estava no poder desde 1933 na Alemanha
e dizia querer conquistar 0 mundo. Havia um zunzum: os alemaes iam invadir a Poldnia.
Tudo isso nos preparava, € claro, mas acho que, no fundo, ndo acreditavamos naquelas
ameacas.

Um dia, porém, os alemaes entraram em nossa cidade. Sem explicar nada, e s6
para mostrar quem eram, reuniram em praca puUblica os cinco filhos de uma mesma
familia que morava ao lado de minha casa. Obrigaram-os a cavar uma trincheira. Quando
pronta, atiraram e empurraram os cadaveres para dentro dela. Jamais esquecerei o choro
de seus pais. Esse maldito lamento ecoou por muito tempo no meu ouvido. Era uma coisa
terrivel.

Em seguida, e de uma sé vez, fuzilaram mais dezenove. Até os goim, 0s néo
judeus, que ndo eram, até entdo, diretamente atingidos, comentavam. Como era possivel
tanta bestialidade?

Muito me incomodava ver a passividade dos poloneses nao judeus diante desse
fato. Parecia que ndo eram capazes de reconhecer aquelas criangas como seres
humanos. Enquanto os animais de estimagdo dos goim (n&o judeus) eram bem cuidados
e protegidos, nds viamos nossos filhos morrerem de fome e serem assassinados diante
de nossos olhos. Os poloneses goim pareciam ter assumido para si a postura e a visao
gue os alemaes nazistas tinham sobre nés. Assim, pensavam gque nés haviamos deixado
de sermos humanos ou eles ja ndo nos reconheciam como tal. Ndo se reconheciam como
capazes de mudar aquela situacdo e nos viam como objetos. Suas ac¢des eram inertes em
relacdo a essa situagéo.

Assim, o povo de Sadowa Wisznia passou a viver em funcdo da guerra. Os
alemdes comecaram a recrutar civis para os trabalhos forgcados. Perdemos nossa
liberdade para o desejo de um homem em ter um poder sem limites sob o custo de
nossas forgas. Isso significava trabalhar sem ganhar nada. Embora trabalhdssemos, a
nossa situacdo naquele momento era desumana, pois ndo viviamos mais a relagdo
natural de producdo: trabalhar em troco de um salério para os donos do comércio e de
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algumas pequenas fabricas de fundicdo de metais e de calgados que existiam em nossa
cidade; agora trabalhavamos para nos mantermos vivos e garantir que o objetivo nazista
fosse alcancado. lamos varrer as ruas, costurar os uniformes das tropas, fabricar botas
para os soldados. A selecdo era feita pelos jundenrat, os judeus colaboracionistas,
traidores em minha opinido, e piores que o0s nazistas. Serviam de intermediarios. Como
poderiam pensar somente em si e esquecer-se de todos os demais judeus, negando,
assim, o seu pertencimento ao povo judeu? Negaram o judaismo e assumiram naquele
momento a identidade dos que nos dominavam. Isso parecia Ihes conceder certa
tranquilidade diante daquela situacao.

Com os alemdes ocupando a nossa cidade, a vida ficou bem diferente. N&o
éramos um povo livre, cumpriamos ordens e obedeciamos as normas impostas. Uma das
primeiras, logo depois da invasédo, foi a obrigacdo de usar, no braco direito, uma faixa
branca com a estrela-de-davi. Ela servia para nos diferenciar dos néo judeus. Para que
isso? NOs ainda ndo percebiamos que a discriminagcdo — e suas tristes consequéncias —
estava instalada na Galicia. Eu tinha uma meia ddzia de faixas, que lavava e pregava na
manga com um alfinete todos os dias. Acho que até sentia uma ponta de orgulho. Eramos
tdo inocentes!

Poucos dias depois, minha méae teve que fechar a loja. Acho que néo so ela, mas
todos. Ninguém negociava, ndo havia dinheiro. Para ter um pedaco de p&o, ddvamos
roupas ou até joias. A escola foi trancada. N6s ndo tinhamos permisséo para utilizar
transportes ou telefones publicos, sentar nos bancos das pracas, possuir animais
domeésticos, peles, roupas de la, maquinas de escrever, bicicletas ou aparelhos elétricos.

Eu me alistei para varrer as ruas. Achava que estaria protegida, era uma tarefa util.
Fui uma das escolhidas, talvez pela idade, pela aparéncia fisica.

Fiz isso durante nove meses. Levantava as quatro horas da manha, pegava a
bezem, a vassoura, e ia para as ruas trabalhar. A ordem era clara: até as oito horas, tudo
tinha que estar limpissimo. E, mais uma vez, ndo posso negar, ficava satisfeita quando as
ruas que me cabia varrer ficavam limpas. Perguntei-me, muito tempo depois, por que eu
mesma nao desobedecia ou, pelo menos, ndo deixava de cumprir as ordens a risca.
Tenho impressdo de que afrontar os nazistas nem sequer nos passava pela cabeca.
Tinhamos medo. O clima de terror era tdo grande, mas néo tenho na lembranca nenhum
episodio de revolta. Até mesmo o prefeito, que ndo era judeu e teria autoridade para fazer
alguma coisa, se quisesse, ficou quieto. Todo mundo se calou.

N&o esqueco que certo dia, um professor da escola em que eu estudava e sua
mulher passaram por mim. Eu estava varrendo. Ele me olhou com os olhos tristes, evitou
cumprimentar-me e comentou em voz baixa:

- Olhe, é Léa Bleiman, nossa melhor aluna...

Naquele momento, lembrei-me de uma afirmacéo feita por ele em uma de suas
aulas: a forma de acdo humana mais real, mais verdadeira ocorre quando as escolhas
realizadas através de minha liberdade expressam a minha vontade, sendo a acdo humana
uma tentativa de satisfazé-la. N&o estar nessas condicdes é perder a propria humanidade.
Isso me fez dar conta do absurdo da situagdo em que vivia, mas, naquele momento, fingi
nao ter ouvido seu comentario. Continuei varrendo. As coisas foram piorando. Sentiamos
o cerco se fechando sobre nds. Falava-se em exterminio total dos judeus.

Pus-me a pensar: mas, a que fim estava voltada a minha opgdo em continuar
varrendo, a um fim meu, proprio, interno (a minha vontade), ou a um fim determinado
exteriormente? Estaria de fato deixando de ser humana caso continuasse a varrer todos
os dias aquelas ruas? N&o estaria submetida a essa condi¢éo por ter como maior valor a
possibilidade de poder viver? A que fim e o que justificava 0 modo de agir dos goim, dos
jundenrat e do prefeito? A atitude dos goim, dos jundenrat e do prefeito também consiste
em abrir mao da sua humanidade? Estariam os goim 0s jundenrat e o prefeito em uma
condicdo semelhante a minha? Por qué? Que condi¢do traduz a minha atitude de
continuar varrendo? Estariamos em uma condi¢ao de alienagdo?
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ApoOs a leitura da narrativa pelos alunos, estes iniciaram a tentativa de

resolucdo do seguinte problema, parte constituinte da narrativa:

Mas a que fim estava voltada a minha op¢éo em continuar varrendo,
a um fim meu, préprio, interno (a minha vontade), ou a um fim
determinado exteriormente? Estaria de fato deixando de ser humana
caso continuasse a varrer todos os dias aquelas ruas? Nao estaria
submetida a essa condigc&o por ter como maior valor a possibilidade
de poder viver? A gue fim e o que justificava o0 modo de agir dos
goim, dos jundenrat e do prefeito? A atitude dos goim, dos jundenrat
e do prefeito também consiste em abrir mao da sua humanidade?
Estariam os goim os jundenrat e o prefeito em uma condicdo
semelhante a minha? Por qué? Que condi¢do traduz a minha atitude
de continuar varrendo? Estariamos em uma condicao de alienacéo?

Acreditamos que a chave para a resolugédo do problema acima apresentado
seria 0 uso do conceito de alienacdo. N&do pretendiamos um ensino que viesse
apenas aumentar o vocabulario dos alunos, mas possibilitasse um maior nivel de
consciéncia da realidade. E 0 meio para isso, segundo Vigotski, é a internalizacéo
dos conceitos sistematizados. Desse modo, nossa pretensdo era oferecer um
conhecimento que possibilitasse aos alunos analisar melhor os efeitos de suas

acOes na realidade, colocando-os acima da sua cotidianidade, pois

[...] o homem jA nasce inserido em sua cotidianidade, e seu
desenvolvimento primario identifica-se com a aquisicdo das
habilidades e conhecimentos necessarios para vivé-la por si mesmo.
Porém, a maxima humanizacdo dos individuos pressupde a
apropriacdo de formas de elevacdo acima da vida cotidiana, e nessa
elevacdo, a formacdo escolar exerce um papel insubstituivel
(MARTINS, 2006, p. 53).

As falas presentes nos episddios do experimento didatico que serdo
analisadas representam o movimento de pensamento dos alunos que mais se
aproximaram do conceito de alienacéao.

Reproduzimos os dialogos de algumas alunas (Kal, Lidia e Maya),
componentes do Grupo 1, na tentativa de responderem ao problema presente na

narrativa:

Kal: Ela fez o que ela queria, ela fez a vontade dela, foi uma opgéo dela.

Adria: Por que naquela época mesmo que 0s nazistas vissem a pessoa varrendo ou nao
fazendo nada eles matavam. Eles achavam que tinham que matar e ja matavam. Eles
matavam também para mostrar o poder...

Lidia Entdo ela preferia a vida e ndo ligava em perder a liberdade dela, mas preferia
continuar vivendo.
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Lidia: Eles (os jundenrat) eram judeus também?
Kal: Sim.

Nos didlogos, verificamos que as perguntas apresentadas possibilitaram o
envolvimento desse grupo de alunas com a tematica desencadeadora da reflex&o. E
possivel observar que Kal e Lidia utilizaram os conceitos de forma espontanea, sem
apresentarem uma relacdo essencial (DAVIDOV, 1988) existente entre eles.
Acreditamos que isso se deve ao fato de as alunas apresentarem uma concepgao
que faz parte de um sistema filoséfico no qual o conceito de alienacdo esta presente,
mas ainda n&o tém consciéncia de que se trata de uma determinada concepgao
filoséfica, ja sistematizada, consolidada no campo da Filosofia. Tal fenbmeno pode
ser percebido quando Kal afirma que Léa estava fazendo a vontade dela, e estar na
condicdo existencial em que se encontrava era fruto da sua escolha. Ela néo
consegue captar na narrativa a relagdo essencial entre os conceitos filosoficos
apresentados, mesmo porque, nesse momento, ndo tem ainda condicbes de
perceber que tal posicionamento acerca de uma situagcéo particular € fruto de uma
postura filoséfica que discute a condicdo humana de modo geral.

O fato de que nessa condicdo particular ha principios gerais somente poderia
ser percebido pelos alunos a medida que o contato deles com o conhecimento
filosofico se ampliasse. Essa ampliacdo, por seu turno, deveria ocorrer na sequéncia
das atividades, depois de mobilizados pelas questdes que mobilizaram e mobilizam
0os homens, e de modo especial, os filésofos ao longo da histéria, o envolvimento
dos alunos poderia leva-los a reproduzir as acdes e as operacdes que
possivelmente poderiam ter sido utilizadas pelos filésofos ao produzirem os referidos
conceitos (LEONTIEV, 2004).

A auséncia do conhecimento filosofico faz com que a compreenséo inicial do
texto tenha sido mediada por significacbes espontdaneas e do senso comum.
Podemos observar isso na fala da aluna Kal quando postula que Léa “fez o que ela
gueria, ela fez a vontade dela, foi uma opg¢éo dela”. Consideramos as significacdes
aferidas por Kal como espontaneas e de senso comum devido ao fato de a aluna
nao ter apresentado a relacdo entre os conceitos de liberdade e vontade, ndo os
expressando de forma sistematica. As significacbes apresentadas por ela séo

provenientes do cotidiano, de espac¢os nao escolares.
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As afirmacfes de Adria e Lidia: “Entdo ela preferia a vida e ndo ligava em
perder a liberdade dela, mas preferia continuar vivendo” nos revelam que sua
atencdo também se manteve dirigida para os elementos superficiais, ligados ao
cotidiano. Para dirigirem-se aos conceitos substanciais, os alunos deveriam,
conforme Leontiev (2004), estar de posse de instrumentos mentais que lhes
possibilitariam uma relacdo mais profunda com o texto. Em nosso caso, esses
instrumentos mentais sdo 0s conceitos filosoficos, mais precisamente o conceito de
alienacao.

Sistematizamos a relacdo conceitual presente na narrativa mediante uma

perspectiva existencialista®. Essa sistematizacao ficou da seguinte forma:

LIBERDADE <4——  perda da(o)

quando perde a

O HOMEM

ndo exterioriza

possibilita a
KEITARE < — — exteriorizagdo

/\: :

Figura 01: Representacdo do conceito de alienacdo presente na narrativa.

% “Costuma-se indicar com esse termo, desde 1930 aproximadamente, um conjunto de Filosofias ou
de correntes filoséficas cuja marca comum n&do Sd0 0s pressupostos e as conclusbes (que sao
diferentes), mas o instrumento de que se valem: a analise da existéncia” (ABBAGNANO, 2003, p.
402).
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Com base na Figura 1, percebemos a necessidade de dirigir a atencao
dos alunos para a relacao existente no texto entre os conceitos de homem, liberdade
e vontade, relagdo essencial que define o conceito de alienagdo na perspectiva
existencialista presente na narrativa.

Nesse sentido, novamente intervimos para que 0s alunos tentassem
buscar um principio filosofico que pudesse explicar a condi¢cao existencial na qual
Léa encontrava-se. Essa intervencao pretendia levar os alunos a atividade reflexiva,
a fim de que localizassem os pontos de apoio das acdes por eles realizadas. O

episodio abaixo revela parte da intervencéo realizada.

Professor: E a resposta a questdo: “Que condigdo traduz a minha atitude de continuar
varrendo? Estariamos em uma condigcdo de Alienagao?” Como ficou?

Grupo: Sim! Sim! Sim!

Professor: Por qué?

Kal: porque era uma coisa obrigada, imposta pelo prefeito dela também, pelo lider, pela
ditadura...

Adri&: Ela foi induzida a fazer aquilo...

Kal: E, ela foi induzida.

Kal: Se ndo ela (Léa) agisse assim ela morreria entéo ela teria que fazer.

Adri4: tem pessoas que estdo alienadas sem perceber. Mas ela esta alienada impondo
aquilo a ela.

Kal: O prefeito também estava em condicdo de Alienacdo. Por que se ele se opusesse a
esse regime ele morreria. Entdo ele estava ha mesma situacao que ela.

Adri&: Quando aconteceu o Nazismo eles colocavam o poder... por exemplo... eles foram 14
mataram as criancgas, os filhos, para mostrar que ele poderiam fazer aquilo com todos.
Maya: Eles tinham o poder!

Adria: E, eles tinham o poder e esse poder era baseado na forca que eles tinham, eles
demonstravam para as pessoas para amedrontar. Eles estdo em situacdo de alienacdo nao
sé pelo o que estd acontecendo, pelos acontecimentos, mas pelo medo, pelo... Para
conservar a vida! E claro que eles n&o tinham liberdade, mas eles se apegavam naquilo
para preservar a vida. Ela mesma se apegou varrer as ruas como uma ultima esperanca... E
0 que da para entender... Ela queria viver.

Notamos que, por meio da reflexdo, os alunos passaram a utilizar os
conceitos de liberdade e vontade, porém sem apresentar uma relacdo essencial

entre eles. Vejamos como 0s alunos representavam o conceito de alienacao:
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ALIENAGAO

LIBERDADE &——
ALIENADO

O HOMEM
VONTADE

Figura 02: Primeira representacdo do conceito de alienacdo apresentada pelos

alunos.

A relacdo entre esses conceitos deveria evidenciar, conforme Rubinstein
(1959), as ligacOes essenciais entre eles, apresentando-os em um sistema
conceitual e ndo de forma isolada. Contudo, como podemos observar na Figura 2, a
relacdo ainda nado havia sido percebida pelos alunos. Caso conseguissem
estabelecer essa relacdo, os alunos estariam muito préximos do possivel conceito
de alienacao presente no pensamento de Sartre.

Com base na constatacdo apresentada no mapa acima apresentado (Figura
02), julgamos necessario compreender melhor a representacdo do conceito de
alienacdo presente no pensamento dos alunos para que pudéssemos elaborar
novos procedimentos que o0s auxiliassem na aprendizagem do conceito de
alienacdo. Assim, realizamos a seguinte pergunta: “O que é alienagao para vocés?”.

As respostas foram bastante vinculadas ao que estava subjacente a narrativa.

Lidia: Alienacdo é quando uma ideia é posta e a pessoa ndo tem opgéo de escolha, tem
que servir aquilo 4. E como um caminho reto, s6 tem como enxergar ali.

Maya: Ela ndo faz o que ela quer. Ela faz no caso o que a pessoa, alguém que esta
alienando ela quer que ela faga... Ou as atitudes...

Professor: H4 uma perda em meio a isso, um deixar de ser 0 que ela é?

Lidia: a vida dela ja ndo é aquela liberdade, ela ndo tem op¢éo de fazer o que ela quer com
a vida dela. Ela ndo pode escolher entre ter um animal de estimacéo, ela ndo tem escolha!
Quem faz as escolhas para ela é o governo. Nao tem liberdade! A vida dela fica limitada.
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As falas das alunas Lidia e Maya confirmaram a nossa hipétese de que, para
o grupo de alunos, o que ficou mais forte apos a leitura da narrativa foi a ideia de
alienacao como a perda da liberdade de alguém pela imposi¢cdo de outra pessoa.
Percebemos também que a compreensdo dos alunos é constituida pelos elementos
presentes no texto. Provavelmente, a resposta deles seria diferente se a pergunta
tivesse sido feita antes da leitura da narrativa.

Nas aulas seguintes, apoiados no pensamento de Davidov (1988) de que o
processo de elaboracdo do pensamento tedrico ocorre por meio da capacidade de
reflexdo, andlise e sintese, consideramos necessario provoca-los com mais

perguntas que pudessem conduzi-los a analise:

Professor: Ha alguma relacédo entre a condi¢éo de alienacdo, o conceito de alienacao, e a
condicao de perda da liberdade?

Adri&: Claro que sim, porque para mim uma pessoa que vive na alienacao, ela néo vive, ela
vegeta. Por que, por exemplo, tém os direitos naturais que sdo vida, liberdade e
propriedade... Ali ela ndo tem liberdade e ndo tem propriedade, ela tem a vida, mas uma
vida alienada, ou seja, € uma vida assim: ela ndo tem liberdade para fazer o que ela quer.
Ela ndo esta sendo ela (Léa), esta em uma vida provisoéria.

Kal: Ela ndo esta vivendo por ela mesma, perde o direito natural, toda a estrutura que a
pessoa precisa ter, esta alienada.

As falas apresentadas pelas alunas revelaram um baixo nivel de
consciéncia da acéo de buscar uma relacéo existente entre a perda da liberdade e a
condicdo de alienacdo. Isso se deve ao fato de as alunas estarem lidando com o
conceito de alienacdo de forma espontanea, o que as fazem associar o conceito de
alienacdo apenas a perda da liberdade. Dessa forma, o significado do conceito de
alienacdo para Adria e Kal é formado pela relacdo conceitual entre o conceito de
homem e o de liberdade, ou melhor, que o homem alienado seria aquele que perde
a sua liberdade por imposicao de outro. Assim, a representacdo dos alunos acerca

do conceito de alienagado encontrava-se da seguinte modo:
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perda

LIBERDADE da
liberdade

O HOMEM
VONTADE

Figura 03: Segunda representacdo do conceito de alienacdo apresentada pelos

alunos.

E importante destacar o esforco da aluna Adria para utilizar o conceito de

homem, presente no pensamento contratualista®, dizendo que Léa “.. tem os
direitos naturais que séo vida, liberdade e propriedade... Ali ela ndo tem liberdade e
nao tem propriedade, ela tem a vida, mas uma vida alienada, ou seja, € uma vida
assim: ela ndo tem liberdade para fazer o que ela quer...”. Esse conteudo havia sido
estudado no bimestre anterior, 0 que contribuiu para que a aluna ampliasse a sua
relacdo com o problema. Os conceitos filosoficos internalizados por Adria
anteriormente foram utilizados, nesse momento, como instrumento mental para

pensar a nova situacao apresentada pelo problema.

*L “Doutrina que reconhece como origem do Estado (ou, em geral, da comunidade civil) uma

convencdo ou estipulagdo (contrato) entre seus membros [...] na idade moderna e, com o
jusnaturalismo, transforma-se em poderoso instrumento de luta pela reivindicacdo dos direitos
humanos” (ABBAGNANO, 2003, p. 206). O pensamento contratualista moderno concebe que o
homem é portador de direitos naturais inalienaveis como o direito a vida, liberdade e propriedade. Na
modernidade, essa corrente de pensamento é representada pelos filésofos Hobbes, Locke e
Rousseau.
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O pensamento contratualista fora estudado pelos alunos no bimestre
anterior’?, e teve como fonte de referéncia o pensamento politico de Thomas
Hobbes (1588-1674), John Locke (1632-1704) e Jean Jacques Rousseau (1712-
1778). A resposta elaborada por Adri4d evidencia maior controle em relagdo a
realidade apresentada na narrativa. Os alunos analisam a situagdo vivida por Léa na
narrativa por meio de uma sintese geral. Todavia, o conceito de alienacdo passa a
ser visto como a condicdo de uma pessoa que foi expropriada de sua liberdade.
Pretendiamos manter a nossa atenc¢ao voltada o tempo todo para o movimento do
pensamento dos alunos, para podermos perceber os avangos, o0s retrocessos e a
inércia em relacdo ao conceito de alienacdo. Para que isso fosse possivel, julgamos
necessario nos dirigirmos aos alunos por meio de questionamentos. Pretendiamos,
desde o inicio do experimento, desencadear um processo reflexivo e analitico entre
os alunos. Consideramos que € mediante esse processo que eles podem nao se
adaptar a compreensdo do conceito de alienacdo que possuiam até o momento,
tampouco serem conformados a uma mera memorizacdo da palavra. Para isso, era
preciso buscar a compreenséo da relacédo essencial que da origem ao conceito em
pauta.

Tal decisdo metodoldgica foi orientada por pressupostos vigotskianos, de

modo especial, relacionados a critica ao ensino direto de conceitos:

O ensino direto de conceitos sempre se mostra impossivel e
pedagogicamente estéril. O professor que envereda por esse
conhecimento costuma ndo conseguir sendo uma assimilacao vazia
de palavras, um verbalismo puro e simples [...] Em tais casos [...]
nao assimila o conceito, mas a palavra, capta mais a memoria que
de pensamento e sente-se impotente de qualquer tentativa de
emprego consciente do conhecimento assimilado. No fundo, esse
método de ensino de conceitos é a falha principal do método
puramente escolastico de ensino, que substitui a apreensdo do
conhecimento vivo pela apreensdo de esquemas verbais mortos e
vazios (VIGOSTSKI, 2001, p. 247).

As questdes por nés apresentadas tinham a intencdo de conduzir os alunos a

um método para a aquisicdo do conhecimento, expresso na necessidade de ficarem

°2 No terceiro bimestre trabalhamos com esse grupo de alunos a fundamentacdo da propriedade
privada no pensamento contratualista, tentando fundamentar a nossa a¢do docente em alguns
principios da Teoria Histérico-Cultural como a apresentacao de um problema inicial, com o objetivo de
dirigir a atencdo dos alunos para os conceitos filoséficos, e leitura compartilhada de fragmentos de
textos classicos de autores contratualistas.
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atentos aos elementos essenciais do texto e de usarem a reflexdo para verificar o
fundamento das afirmacdes e das repostas proferidas as questdes. Por meio da

reflexdo e da andlise, desejavamos estabelecer um ensino e uma educacao

[...] que ndo se realizam adaptando-se ao nivel presente, ja
formando, do desenvolvimento cognitivo das criangas, mas sim
utilizando na comunicacdo do educador com as criangas, meios que
formam ativamente nelas novo nivel de desenvolvimento das
capacidades (DAVIDOV, 1988, p. 196).

Com base no pensamento de autores da Teoria Historico-Cultural, como
Vigotski (2001), Davidov (1988) e de seus estudiosos, por meio da reflexdo

pretendiamos evitar

A énfase no resultado, na resposta correta, sem momentos para a
emissdo de juizos e deducbes, que faz com que muitas tarefas
escolares sejam realizadas sem que a aprendizagem efetivamente
ocorra. A explicitacdo, pelos alunos, das razbes de determinadas
acdes € o momento de ‘tomada de posse’ da propria agdo, um
momento fundamental e diferenciador da aprendizagem de conceitos

cientificos em relacdo a aprendizagem de conceitos espontaneos
(SFORNI, 2004, p. 133).

Assim, a explicitacdo das razdes das acdes mentais realizadas € necessaria
para que o0s alunos percebam a coeréncia ou os limites de suas representacoes.
Nesse sentido, intervimos novamente com outros questionamentos, a fim de que os
alunos tentassem explicitar de forma mais clara as suas representacdes acerca do

conceito de alienacéo:

Professor: No texto ha informacbes que possam levar vocés a um consenso? Talvez exista!
Ha alguma relagdo entre a condi¢édo de alienacdo, o conceito de alienagéo, e a condicdo de
perda da liberdade? H4 uma perda em meio a isso, um deixar de ser o que ela é? O que é
ser humano? Pois, no texto ha uma concepg¢éo de ser humano. Entdo o que € ser humano?
E possivel definir o que € ser humano a partir do texto? Qual a relacdo disso que vocés
acabaram de dizer com a questdo da liberdade, com o conceito de liberdade? Ha uma
relacdo entre ser humano e ser livre?

O que buscavamos, lancando duvidas e contrariedade entre os alunos, era
ensinar um modo para que eles comecassem a buscar a relacdo essencial existente
entre os conceitos filosoficos e apresentassem as razdes das acdes que estavam

realizando e as reorientassem.
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A nossa intencéo ao langar essas questdes consistia em levar os alunos focar
0 que é essencial no texto e que a discussao fosse trazida para uma linguagem
filoséfica. Pelo uso da capacidade reflexiva, esperdvamos que os alunos buscassem
os fundamentos das respostas dadas com base no texto, estimulando um
pensamento com caracteristicas filosoficas que apresentasse os tracos essenciais
do conceito de alienacao presente na narrativa. Consideravamos que esse seria um
modo de acdo que possibilitaria gerar a necessidade de buscar aportes na Filosofia
para que o problema fosse resolvido.

Nesse momento, percebemos que a tentativa de materializarmos o conceito
de alienacdo por meio da narrativa, procurando trazer o conceito do plano teérico-
verbal, aproximando-o do cotidiano dos alunos, parecia ter ocultado os elementos
necessarios a sua ¢eneralizacdo. Por isso, foi importante chamarmos
constantemente a atencao dos alunos para os elementos essenciais do conceito de
alienacao presentes na narrativa.

Eric, tentando responder a sequéncia de perguntas por nds apresentada,

responde:

Eric: E, tem hora que ela parece querer ser alguém e nao ficar ai vagando sem nada ou ela
estd perdendo a sua liberdade. E ndo acho que ela esté perdendo a sua liberdade. Eu acho
gue ela esta fazendo isso para ser alguém para alguém reconhecer ela como varredora da
rua.

O aluno Eric pouco se ateve ao contexto em que se desenrola a narrativa, faz
um discurso de senso comum de que quem néo trabalha nunca sera alguém. O
aluno ndo entendeu o motivo de a personagem da narrativa querer ser “util aos que
a viam”, nao diferenciando o argumento como estratégia para manter-se viva e o que
ela de fato poderia pensar sobre si. Isso nos causou a impressao de que o sentido
gue Eric dera ao texto ndo correspondia ao seu significado. O aluno Ede néo

concordou com Eric, afirmando que Léa estava deixando de ser livre:

Ede: Eu n&o concordo!

Professor: Entdo ha uma divergéncia no grupo, certo?

Grupo: Certo.

Professor: O Ede n&o concorda com o Eric. Em que entéo vocé acredita?

Ede: Que ela esta deixando de ser livre!

Eric: Eu acredito que ela esta varrendo a rua para ser alguém.

Professor: Sera possivel que vocés entrem em um consenso acerca dessa questao?

Eric: Nao! Eu estou certo!

Professor: No texto h& informacdes que possam levar vocés a um consenso? Talvez exista!
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Ede: Beleza.

Pensando por meio do “outro...”

Percebemos, com base nas afirmacfes dos alunos (expostas no episédio de
ensino anterior), que sua atencdo nao estava dirigida para o sistema conceitual
presente na narrativa. Para que isso fosse possivel, fizemos outra intervencdo com a
intencdo de leva-los a busca de elementos do texto que poderiam ajuda-los a
responder ao problema.

Ao orienta-los a buscar no texto evidéncias que sustentassem o0 que
afirmavam, podemos afirmar que apresentamos um “modelo” de interacdo com o
texto. Isso ocasionou mudanca da resposta do grupo ao problema, ja que eles
perceberam que a resposta nao deveria ser decorrente de uma opinidao pessoal, mas
sim da interpretacdo do texto. Dialogar com o texto exige que o leitor saia de uma
visdo ja consolidada sobre alguns fené6menos e insira o “olhar do outro”. Nessa
interacdo, ele pode modificar, complementar, incorporar, consolidar ou abandonar o
pensamento pré-existente, ampliando seu repertério cultural.

Nesse sentido, ao verificarmos que Eric, Ede e Daia, ao elaborarem suas
respostas, ndo estavam considerando os elementos presentes no texto, procuramos

dirigir sua atencao para o texto:

Professor: Como esta o trabalho de vocés?

Eric: Professor nés respondemos que a situacdo dele (junderat) comparava-se a situacao
dela (Léa). Dissemos gue eles estavam perdendo sua humanidade. Eles preferiam ser vivos
do que serem livres.

Daia: De acordo com o texto (harrativa) ela perde, mas em nossa opinido ela ndo perde.
Pois, ela escolheu varrer, ela foi livre para escolher, ela escolheu viver. Ela s6 esti
perdendo a dignidade dela.

Professor: E como fica a liberdade? A liberdade define o que é ser homem?

Daia: E...

Daia: Nao é nao! Nao tem que ser livre néo.

Professor: No texto ela tem condicdo de escolher entre fazer ou ndo fazer?

Grupo: Nao.

Professor: E antes da invaséo nazista ela teria condi¢éo de escolha?

Daia: Sim porque ela era livre! Ela era livre para escolher o que ela iria fazer.

Professor: Ser humano é ser livre ou nao?

Grupo: Sim.

Professor: E se ela perde a liberdade ela perde a sua humanidade, de acordo com o texto?
Daia: Nao, porque ela ndo tem escolha, ela ndo tem vontade propria.

Daiane: Viu (risos...)

Professor: Se ela ndo tem a possibilidade de escolher entre varrer e ndo varrer, ela é livre?
Grupo: Nao.
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Professor: Entdo ela perde a sua humanidade por ndo poder escolher entre varrer e nao
varrer?

Professor: O que € essa dignidade?

Daia: Se ela ndo seguir as ordens dos alemées ela sO estard perdendo a dignidade, ela
estarda traindo o povo dela... Traindo a tradi¢édo dela, os ideais dela...

Professor: Se ela ndo cumprir as ordens dos alemaes ela traird o seu povo?

Daia: Para ela é isso.

Um dado importante é revelado na fala de Daia; quando interrogada sobre a
condicao de submisséo das ordens nazistas, responde: “para ela € isso”. A resposta
de Daia apresenta indicios de uma ruptura entre o pensar pela propria experiéncia e
0 pensar por meio do “pensamento do outro”. No caso do pensamento filoséfico,
esse é um passo importante para o seu desenvolvimento, pois implica apropriar-se
da logica de um sistema explicativo sobre os fendbmenos e por meio dele pensar a
realidade. Isso nao significa, necessariamente, a aceitacdo desse sistema, mas a
sua compreensao, 0 que pode levar o sujeito a aceita-lo ou supera-lo de forma
consciente.

As respostas dos alunos passaram a ser dadas com base no texto. A
interlocucdo com o texto mediada pelo professor foi o desencadeador desse
processo. Contudo, nem soO o texto, nem sé a fala do professor foram capazes de
subsidiar a reflexdo dos alunos, mas sim a interacdo entre as intervengdes por nos
realizadas juntamente com a logica presente no texto.

Por meio da analise dos episédios de ensino acima apresentados, podemos
afirmar que os alunos chegaram a elaborar uma generalizacéo acerca da alienacao.
Para eles, a alienacédo é considerada como a perda da liberdade. Quando eles se
referem ao problema, dificilmente utilizam a palavra alienacdo. A palavra alienacéo e
0 seu significado sédo substituidos pelo sentido e a palavra que designa a liberdade.
Nesse momento, a alienacdo para o grupo de alunos pode ser representada do

seguinte modo:
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ALIENAGCAO

LIBERDADE |¢——— "=

VONTADE
O HOMEM

Figura 04: Terceira representacdo do conceito de alienacdo apresentada pelos

alunos.

Desse modo, ndo haviamos percebido, nas respostas dos alunos, indicios
gue contemplassem a relacdo existente entre os conceitos de homem, liberdade e
vontade. Para levar os alunos a perceberem a relacdo entre esses conceitos,

refizemos a pergunta por meio dos elementos presentes no texto:

Professor: Estaria de fato deixando de ser humana caso continuasse a varrer todos os dias
aquelas ruas?

Pat: Deixaria de ser humana sim. Pois, ser humana é escolher o que fazer de acordo com a
sua vontade.

Todos: E verdade!

Na reposta de Pat, “Deixaria de ser humana, sim. Pois, ser humana é
escolher o que fazer de acordo com a sua vontade”, percebemos que ela recuperou
parte da narrativa em que Léa recorda o que seu ex-professor havia lhe falado sobre
0 que seria ser homem, a verdadeira humanidade: “a forma de acdo humana mais
real, mais verdadeira ocorre quando, as escolhas realizadas através de minha

liberdade expressam a minha vontade, sendo a agcdao humana uma tentativa de
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satisfazé-la. N&o estar nessas condicbes € perder a propria humanidade”.
Observamos que os demais alunos concordam com Pat, pois em sua resposta
estava presente o conceito de homem apresentado no texto. A resposta de Pat
revelou a relacdo entre homem, liberdade e vontade presente no texto, necessaria
para chegarmos a uma sintese geral acerca do conceito de alienagcdo. Nesse
momento, os alunos®, de um modo geral, passaram a representar a relacéo

essencial do conceito de alienagdo da seguinte forma:

ALIENACAO

LIBERDADE |€—  perda da

quando perde a

o) HOM\

ndo exterioriza possibilita a

|
, exteriorizagdo
T vovmape  [e—— ks

Figura 05: Quarta representacdo do conceito de alienacdo apresentada pelos
alunos.
Com base na representacao que fizemos da compreensao dos alunos sobre o

conceito de alienacdo, embora a fala da aluna Pat e a concordancia dos demais

*% A aprendizagem dos estudantes foi identificada e ilustrada pelas suas exposicdes orais e escritas,
essas podem ser transcritas neste trabalho. Porém, os estudantes também manifestam dividas e
compreensbes por meio da linguagem ndo verbal, assim é possivel identificar indicios de
aprendizagem nos movimentos do corpo, gestos e expressodes faciais. Essa linguagem que € captada
na dindmica da sala de aula, dificilmente pode ser transcrita com toda a sua riqueza em um relatorio
de pesquisa. No entanto, elas ndo podem ser desconsideradas. Assim, quanto afirmamos que os
alunos compreendiam o conceito de alienacdo, estamos levando em conta tanto as exposic¢ées orais,
guanto as manifestagfes gestuais, como movimentos de concordancia realizado com a cabeca, com
os dedos, com sorrisos e fisionomias que expressavam aceitacado das afirmacdes feitas por outros
colegas.
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colegas apresentassem uma tentativa de abstracdo rumo a uma generalizacéo
relativa a alienacdo, essa se encontra no limite de uma situacdo particular

apresentada na narrativa. Isso significa que uma solucao foi encontrada,

[...] mas para que adquira a possibilidade de generalizacdo é
necessario identificar o principio ou modo universal para a sua
solugdo, rompendo, dessa forma, os limites da situacdo empirica
especifica e podendo transferir o conhecimento adquirido para toda
uma classe de problemas analogos (SFORNI, 2004, p. 146).

A sintese particular elaborada pelo grupo nao |hes permitiria transitar por
outras situagcOes particulares que pudessem explicar outras condicbes existenciais
como alienadas ou alienantes. Para isso, conforme os estudos de Vigotski (2001),
Davidov (1988), Leontiev (1969), Rubstov (1996), Polinova (1996), Semenova
(1996), necessitavamos que os alunos se apropriassem de uma sintese geral e que
por meio dela fosse possivel a explicagdo de diferentes fenébmenos, elevando o
conceito de alienacdo do patamar de particularidade para o da universalidade
(DAVIDOV, 1988).

Apoés termos mobilizado a atencéo dos alunos para o conceito de alienacéo e
compreendermos a representacdo dos alunos sobre esse conceito, percebemos a
necessidade da insercéo do conceito de esséncia em suas representacdes a fim de
torna-lo mais geral. Assim, passamos a trabalhar diretamente com a estrutura do
conceito de alienacéo, tentando inserir o conceito de esséncia na relacdo conceitual
gue o constitui. Com isso, pretendiamos dirigir as acdes dos alunos para o motivo do
experimento didatico que consistia, em termos leontievianos (2004), na apropriacédo
do conceito de alienacédo pelos alunos. Ter dirigido a atencdo dos alunos para 0s
elementos essenciais que constituiriam o conceito de alienacdo presente no texto
apresentou aos alunos um “modo” de trabalhar com o texto, realizando momentos
em gue se ensina o aluno a ler um texto e ao mesmo tempo pensar sobre ele.

Nas proximas cinco aulas, que compreenderam o segundo momento do
Nnosso experimento, optamos por apresentar aos alunos os conceitos de alienacéo
presentes em diferentes dicionarios e nos escritos de Sartre. Nossa intencdo era a
de verificar se depois do estudo dos conceitos de alienacdo presentes nos
dicionarios os alunos apresentariam indicios de reconhecimento dos elementos
essenciais do conceito de alienacdo e observar qual o papel da analise nesse

processo. Na interagdo dos alunos com o texto de Sartre, pretendiamos verificar se
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o contato dos alunos com o texto filosofico, por meio da mediacéo realizada pelo
professor, modificou sua atencdo e compreensdo referentes ao conceito de
alienacdo. Para isso, analisamos 0s registros orais e escritos das atividades

realizadas pelos alunos durante o experimento.

5.4.2 A andlise na atividade de ensino: em busca de um principio geral

A fim de levar os alunos a encontrar uma sintese geral (DAVIDOV, 1988)
sobre alienacao, primeiramente organizamos uma tarefa em que os alunos levaram
para casa um material com trés diferentes conceitos de alienagdo extraidos de
diferentes dicionarios. Por meio da andlise, pretendiamos que os alunos pudessem
encontrar um principio comum entre as varias definicbes, confrontando esse
principio aos elementos do conceito de alienagdo materializados na narrativa.
Realizamos esse procedimento por acreditarmos que a localizagdo de um principio
geral, resultado da analise das diferentes significagcbes do conceito de alienacao,
pode permitir a modificacdo do modo de pensar esse conceito e as diferentes
situacOes que podem ser por ele explicadas (VIGOSTSKI, 2003; LURIA, 1991).

Davidov (1988) afirma que o pensamento tedrico € alcancado mediante
reflexdo e a analise, procurando descobrir o tipo de ligacdo existente entre as
significacdes particulares apresentadas na narrativa e nas diferentes definicdes
presentes nos dicionarios. Inserir os alunos em uma tarefa de analise visava a
possibilitar-lhes condicbes para colocarem-se acima da experiéncia imediata, o que,
conforme Luria (1991), possibilita uma reflexdo mais profunda sobre a realidade.

Pelas razbes ja apresentadas, foi entregue a cada aluno uma cépia das
definicbes de alienacdo encontradas nos seguintes dicionarios: Dicionario de Lingua
Portuguesa, Dicionario Aurélio e Dicionario de Filosofia, conforme visualizamos no

Quadro 2, abaixo.

QUADRO 02 - Defini¢cdes de alienacdo entregues aos alunos

1. Alienagao

Accao ou efeito de alienar (-se)

Para o Direito: transmissao do direito de propriedade sobre um bem.

Para a Filosofia, € o “estado daquele que ndo é senhor de si, que é tratado como uma
coisa e se torna escravo das atividades e instituicbes humanas, de ordem econémica,
social ou ideolégica”.
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Alienacdo mental anomalia psiquica que torna o paciente incapaz de se comportar de
maneira normal na sociedade, loucura.

(Dicionarios da lingua Portuguesa, Editora: Porto Editora)

Disponivel em http://www.infopedia.pt/lingua-portuguesa/aliena%C3%A7%C3%A30

2. Alienacéo

s. f. Acdo de alienar: alienacdo de uma propriedade. / Perda da razéo, loucura: alienacdo
mental. / Estado da pessoa que, tendo sido educada em condi¢des sociais determinadas,
se submete cegamente aos valores e instituicbes dadas, perdendo assim a consciéncia
de seus verdadeiros problemas. // Alienacao a titulo gratuito, doacgéo.

(Dicionario Online de Portugués)

Acessado em 12/07/2010.

Disponivel em http://www.dicio.com.br/alienacao/

3. Alienacéo

“Na linguagem comum significa perda de posse, de um afeto ou de
poderes mentais, foi empregado pelos filésofos com certos
significados especificos [...] Na linguagem filoséfico-politica hoje
corrente, esse termo tem os significados mais dispares,
dependendo da variedade dos caracteres nos quais se insiste para
a definicdo do homem. Se o homem ¢é razao autocontemplativa
(como pensava HEGEL), toda relagdo sua com um objeto qualquer
€ Alienacdo. Se 0 homem € um ser natural social (como pensava
MARX), Alienacéo é refugiar-se na contemplacdo. Se o homem é
instinto e vontade de viver, Alienacdo € qualquer repressao ou
diminuicdo desse instinto. Se 0 homem ¢é razdo (entendida de
qualquer modo), Alienacédo é refugiar-se na fantasia; mas, se é
essencialmente imaginacdo e fantasia, Alienacdo é qualquer
disciplina racional. Enfim, se o individuo humano é uma totalidade
auto-suficiente e completa, Alienacdo é qualquer regra ou norma
imposta, de qualquer modo a sua expressdo” (ABBAGNANO,

2003, p. 26-27).

Ja afirmamos anteriormente que esse procedimento visava a analise do
significado de alienacdo nos dicionarios, comparando-0s a situacao existencial das
personagens e aos significados presentes na narrativa. O resultado por nés
esperado era o de que, por meio da andlise, os alunos elaborassem uma sintese,
mesmo que provisoéria, sobre a alienacao, inserindo em um sistema conceitual os
conceitos de homem, liberdade, vontade e esséncia. Consideramos que da relacéo
essencial entre esses conceitos resultaria o conceito de alienacdo. Todavia, ainda
era necessario gque os alunos elaborassem o conceito de esséncia e o relacionasse
aos conceitos de homem, vontade e liberdade.

Assim, julgamos a elaboracéo dessa sintese necessaria por percebermos que
os alunos ndo compreendiam os conceitos de liberdade, esséncia e vontade que

juntos formam a relagdo essencial (DAVIDOV, 1988) do conceito de alienacdo na
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perspectiva existencialista. Pelo fato de estarmos atuando como professor nessa
turma hé quase trés meses antes de iniciarmos o experimento, estava claro para nos
gue a discussao sobre a narrativa e tampouco o texto classico de Filosofia por ele
mesmo nao possibilitariam a aprendizagem do conceito. O ensino de Filosofia que
havia sido ministrado até aquele momento para esse grupo de alunos restringira-se
ao ensino de periodos importantes da Histéria da Filosofia e a discussédo de temas
do cotidiano. Faltava aos alunos a compreensdo dos conceitos basicos, que
relacionados entre si, formando um sistema, resultariam em uma sintese geral que
poderiamos denominar alienacao.

N&o era nossa intencdo que o0s alunos se apropriassem apenas do que
possivelmente seria a alienacdo para Sartre. Era necessario que, com base na
compreensao de que o conceito de alienagdo esta estreitamente vinculado ao
conceito de homem, como poderiam perceber em Sartre, eles elaborassem uma
sintese geral sobre esse conceito que Ihes possibilitasse transitar pelo pensamento
dos demais filosofos confrontado essa sintese com o0 pensamento filosofico,
tornando mais profundas a reflexdo e a analise acerca dos problemas existenciais.

Para elaborarmos essa sintese geral, recorremos a textos classicos de
autores de Filosofia, como os de Hegel, Marx e Sartre, a dicionarios do pensamento
filosofico e da lingua portuguesa. Tentamos reproduzir esse mesmo percurso com 0s
alunos em sala de aula. Isso demonstra que primeiramente o objeto de ensino foli,
para o professor, objeto de estudo. Um desafio que motivava era transformar o
nosso objeto de ensino em objeto de estudo para o aluno.

Elaboramos, por meio da reflexdo e analise, uma sintese que pudesse unir
diferentes representacdes filoséficas sobre o mesmo conceito. A relacdo essencial

entre os conceitos ficou do seguinte modo:
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ESSENCIA J<—perda da (0)—/—— > SsER l
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quando perde a

esta perdeu o

O HOMEM |« define

Figura 06: Representacdo da sintese geral que no final do experimento didatico

deveria ser internalizada pelos alunos.

Pretendiamos que essa sintese fosse internalizada pelos alunos. Para que os
alunos chegassem a compreensdo acima apresentada acerca do conceito de
alienacdo, era necessario instrumentaliza-los com os conceitos representados na
Figura 06, elaborando uma sintese, cujos conceitos em uma relacdo de
coordenacao e subordinacdo formariam o conceito de alienacéo e passariam de um
plano interpsiquico para um plano intrapsiquico (VIGOTSKI, 2001) em cada aluno.

Essa sintese geral era necessaria para que 0s alunos conseguissem
identificar e analisar o conceito de alienacdo tanto no pensamento de autores da
Histéria da Filosofia como em seu cotidiano. Mediante esse procedimento, também
procuravamos chamar a atencdo dos alunos para a estrutura desse conceito.

ApOs a leitura dos conceitos de alienacdo presentes nos diferentes
dicionérios, indagamos aos alunos: O que ha em comum entre os trés significados
de Alienacao?

Kal: A terceira fala: que se o homem é instinto e vontade de viver, a alienacdo € qualquer
repressao ou diminuicdo a esse instinto [...] A segunda defini¢cdo diz que é quando a pessoa
submete-se cegamente seus valores por instituicdes dadas perdendo assim a consciéncia
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de seus verdadeiros problemas. E o primeiro conceito de Alienacédo fala que é o estado
daquele que nado € o senhor de si, que é tratado como uma coisa que se torna escravo das
instituicdes humanas. Sé que também diz que é perda da razao, loucura e alienagao mental.
Mas a primeira é a que mais se encaixa no texto.

Podemos perceber que apdés a leitura e a tentativa de analise dos significados
de alienacdo a aluna Kal relaciona o conceito presente no dicionario a situacao
vivida por Léa. Podemos afirmar que o0s elementos apresentados na narrativa
influenciaram a identificagcdo do significado do conceito de alienacdo presente no
dicionario. A aluna Kal usa como apoio os elementos circunstanciais presentes no
texto para realizar sua analise e a elaboracao de uma sintese geral.

Adria, tentando complementar a ideia de Kal, faz as seguintes consideracoes:

Adria: E por que diz assim: ¢ tratado como uma coisa e torna-se escravo das instituicdes
humanas que é o caso que aconteceu com ela. Ela tornou-se escrava dos nazistas. Como
guando a gente viu primeiro a gente ndo achou que ela havia perdido a sua humanidade.
Mas, vendo aquela parte que ela lembra que o professor disse que o ato mais humano é
guando a pessoa usa a sua liberdade para escolher é...

Professor: Exteriorizar sua vontade...

Adria: E! Mas, por exemplo, ela escolheu varrer ndo por vontade propria,

Professor: E se nds pensarmos assim: As trés definicbes que estdo nesse material que
vocés tém em maos eles tém algo em comum. Assim eu pergunto o que ha em comum
entre os trés? Caso vocés fossem definir o que em comum entre os trés conceitos o que
haveria? O que vocés diriam?

Adria: O que ha em comum?

Professor: Sim.

Adria: O que ha em comum é que a pessoa ndo € mais dona de si. O que o0s trés textos tem
€ isso. Eu me submeto a uma coisa dada por outro... Transmitido por outro...

Percebiamos que o0s alunos encontraram elementos importantes para
elaborarem por meio da anélise o conceito de alienacédo, mas ainda ndo conseguiam
realizar uma sintese tedrica sobre o referido conceito. Assim, embasados em
pressupostos defendidos por Davidov (1988), Rubstov (1996) e Semenova (1996), a
fim de estimular o processo de analise pela via da reflexdo (BRUNER, 1984, apud
SFORNI, 2004) para a elaboracdo de uma sintese geral, lancamos uma série de
guestdes a turma: “E se pensarmos assim: os trés conceitos que estao disponiveis
para vocés tém algo em comum. O que ha em comum entre 0s trés? Se nos
fossemos dizer: ha em comum entre os trés... O que vocés definiriam?” Obtivemos

as seguintes respostas:

Kal: O que ha em comum € quando as pessoas ndo sdo mais donas de si... Nos trés textos
0 que vem € isso! Quando perde alguma coisa ou um valor dado por outro, deixa de ser.
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Maya: Eu submeto-me a alguma coisa dada por outro, transmitido por outro.

Professor: Entdo se eu sou algo e deixo de ser eu estou alienado?

Todos: Sim.

Lidia: Aqui 6 fala assim: ele é incapaz de se comportar de maneira normal é incapaz de
escolher.

Professor: Entdo alienacdo a partir desses trés excertos é...

Lidia: Quando a pessoa deixa de usar o seu comportamento normal ela € obrigada a se
comportar como as outras pessoas querem!

Professor: Entdo, segundo vocés, é ter uma atitude normal, um comportamento normal,... E
guando esse comportamento deixa de ser normal, e perco a normalidade do
comportamento, ao invés da liberdade eu tenho um autoritarismo sobre mim, um fato
externo que faz com que eu perda algo, abra méo de algo...

Kal: Mas ndo esté certo, professor? Provavelmente colocaram uma arma na cabeca dela e
falaram... Foi uma forma de ela manter-se viva. Mas, de certa forma é uma maneira de ela
perder a humanidade. Ela ndo é mais livre eu tenho que usar a minha liberdade para fazer a
escolha do que eu quero. Mas, se ela ndo é mais livre com € que ela vai escolher alguma
coisa. Entao ela perde a humanidade de certa forma.

Assinalamos que Adria, ao dizer “Como quando a gente viu primeiro, a gente
nao achou que ela havia perdido a sua humanidade. Mas vendo aquela parte que
ela lembra que o professor disse 0 ato mais humano é quando a pessoa usa a sua
liberdade para escolher... Ela ndo € mais livre eu tenho que usar a minha liberdade
para fazer a escolha do que eu quero. Mas, se ela ndo € mais livre como € que ela
vai escolher alguma coisa”, retoma a discussdo apresentada na narrativa e parece
agora reconhecer que a identificacdo de algo como desumano depende da
concepcao de homem que se tem. Esse pensamento durante o estudo da narrativa,
sem o apoio das definicdes presentes no dicionario, ainda néo era possivel, pois na
narrativa estava presente apenas uma concepcdo de homem e ainda inserida em
uma situacao particular. A leitura das definicbes comeca a permitir aos alunos o
afastamento necessario para pensarem no conceito e ndo no fato descrito na
narrativa. Mas esse processo nao € linear e € marcado por muitas duvidas. Temos

agora a seguinte representacao acerca do conceito de alienacao:
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Figura 07: Quinta representacdo do conceito de alienacdo apresentada pelos

alunos.

A confusdo acima apresentada também pode ser verificada anteriormente
guando os alunos diziam que se Léa pode escolher entre varrer a rua ou morrer,
submeter-se ou ndo, ela tem liberdade. Apds a andlise dos trés significados de
alienacdo, Adria e Kal, influenciados pelos elementos presentes na narrativa,
passaram a reconhecer que a escolha s6é é de fato escolha quando feita em
liberdade. Contudo, nesse momento em que 0s alunos pareciam comecar a levantar
um principio geral, observado quando perguntamos: Entdo, se eu sou algo e deixo
de ser, eu estou alienado? E todos responderam: Sim!, podemos asseverar que 0S
alunos continuavam presos ao que havia sido trabalhado na narrativa, nao
conseguindo utilizar o conceito de alienagdo como um modo geral de acdo. Isto
pressupde que o conceito de alienacdo, nessas circunstancias, ndo estava sendo
utilizado como uma orientacdo geral para guiar as acdes dos alunos em relacdo a

uma classe de diferentes problemas que poderiam ser resolvidos por um mesmo
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principio (MOURA, M. O. de et al.,, 2010). Para essa primeira parte do segundo

momento do experimento, utilizamos trés horas/aula.

O ser humano é...

Nas duas aulas seguintes, ainda no segundo momento do nosso experimento,
procuramos recuperar parte das respostas que haviam sido dadas pelos alunos para
verificar se eles conseguiriam, nesse momento, explicar as diferentes manifestacoes
singulares do conceito de alienacdo a partir de uma sintese geral. Assumimos uma
postura mais diretiva para observar se seria possivel aos alunos, por meio dos
procedimentos realizados até aquele momento, elaborar uma sintese geral. Para
elaborar o conceito de alienagdo na perspectiva existencialista, proxima, mas distinta
da alienacdo em Sartre, com base nos pressupostos defendidos por Vigotski (2001),
Luria (1994) e Gorski (1959), percebemos a necessidade de, além do conceito de
liberdade e vontade, dos alunos elaborarem o conceito de esséncia. Segundo esses
autores, a definicdo de um conceito é resultado de uma relacdo sistematica de um
conjunto de outros conceitos, servindo cada um de base para a assimilacao de outro
conceito (ABRANTES, 2006).

Notamos que a partir do momento em que os alunos comecam a utilizar os
conceitos de liberdade e esséncia para lidar com o problema em pauta, eles
modificaram a sua relacdo com o texto da narrativa e passaram a utilizar o conceito
filosofico de alienacdo como “chave de leitura”. E o que podemos constatar no

didlogo a seguir:

Professor: Vocés citam exemplos de alienagdo, como é deixar de ser livre, estar sobre um
autoritarismo, se deixo de ser algo, tudo isso é porque o homem perde algo, tudo isso é por
que o homem deixa de fato de ser o que ele é. E isso que eu quero saber, ou seja, se
nesses conceitos que entreguei para vocés ha algo que define o que € alienacdo. O que eu
guero saber é o que faz com que todos esses exemplos, de fato, traduzam e possam
exemplificar o conceito de alienacgéo.

Lidia: Quando o homem perde a sua esséncia!

Professor: Como?

Lidia: Quando ele pede a sua esséncia! O que é natural dele!

Kal: Por que aqui diz que alienacéo é perder aquilo que vocé tem, aquilo que vocé é!
Professor: Todos concordam?

Alunos: Sim.

Professor: Entdo agora voltem ao texto e verifiguem e tentem responder a ultima questao
tentando explicar se esse conceito consegue explicar a situacdo em que Lea vivia e as
demais personagens estavam vivendo naguele momento. Estariamos nés em uma condicao
de alienagéo?
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Daia: Sim.

Professor: A perda de si é a perda da esséncia, é a perda do que faz nesse caso ela ser o
eu ela é, isso é uma condicéo de alienagao?

Todos: Sim.

Professor: Voltem ao texto e escreva a conclusédo que vocés chegaram.

Kal: Professor veja o que esta no texto: “Perdemos nossa liberdade para o desejo de um
homem em ter um poder sem limites sob o custo de nossas forcas. Isso significava trabalhar
sem ganhar nada. Embora trabalhdssemos, a nossa situagdo nesse momento era
desumana, pois, ndo viviamos mais a relacdo natural de producao: trabalhar em troco de um
salério para os donos do comércio e de algumas pequenas fabricas de fundi¢cdo de metais e
de calcados que existiam em nossa cidade, agora trabalhamos para hos mantermos vivos e
garantir que o objetivo nazista seja alcan¢ado.”.

Lidia: E isso!

Adria: Vejam isso: “Com os alemées ocupando a nossa cidade, a vida ficou bem diferente.
Nao éramos um povo livre, cumpriamos ordens e obedeciamos as normas impostas.” Ou
seja, obedeciam normas impostas por uma instituicAo maior, perderam a sua esséncia e
faziam o que os alemaes queriam, o que eles estavam impondo para eles.

Kal: E aqui também fala assim: depois que eles fuzilaram as criangas 0s goim e 0s ndo
judeus que ndo eram até entdo atingidos gritaram como era possivel tanta bestialidade,
entdo até mesmo o0s judeus, os goim e 0s junderats eles ndo concordavam, mas ficam
guietos, estavam alienados para que ndo viessem perder a vida. Mas dentro deles eu tenho
certeza que eles achavam que aquilo era uma coisa horrivel, porque eles mesmos diziam
como era possivel tanta bestialidade.

Por meio da reflexdo e da analise, os conceitos filoséficos comecam a ser
conscientizados pelos alunos. Com isso, 0 pensamento dos alunos sofre
modificacdo, pois 0 conceito passa a ser, para eles, instrumento mental, ou seja,
instrumento mediador entre seu pensamento e o fenbmeno descrito no texto. Essa
etapa pode ser considerada o inicio do desenvolvimento de um novo modo de lidar
com a representacao acerca do conceito de alienacéo presente na narrativa e com a
realidade, o que permite, como postula Luria (1994), ter acesso a leis inacessiveis a
percepcao imediata do fendmeno. Destarte, 0os tracos essenciais do conceito de
alienacdo (DAVIDOV, 1988) ainda nao foram internalizados pelos alunos, como

evidenciamos no didlogo a seguir:

Professor: Entdo vocés querem dizer que o homem ¢é liberdade e se ele perde a liberdade
ele perde a sua esséncia... Isso porque ele deixa de ser 0 que ele é, ou seja, uma vontade
livre!

Alunos: Isso.

Kal: Porgue se ele nao perde a liberdade ele perde a vida.

Podemos perceber que a aluna Kal, ao dizer que “... se ele perde a liberdade
ele perde a vida”, recorre a condicdo existencial vivida por Léa na narrativa para
apresentar a sua compreensao sobre o conceito de alienacdo. Para a aluna, até

aquele momento a alienacédo era a falta de liberdade. Salientamos que em um
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momento anterior, logo apds o estudo dos conceitos de alienacdo presentes nos
dicionarios, a aluna Kal diz que “... alienacéo é perder aquilo que vocé tem... que
vocé é...”. Pelo fato de a narrativa definir o homem como portador de liberdade para
realizar plenamente sua vontade, Kal se utiliza desse significado para relacionar o
conceito de alienagdo como perda da liberdade. Podemos pontuar que o
pensamento de Kal fez o seguinte movimento: se perder a esséncia ou negéa-la é
estar alienado e a esséncia humana, segundo a sua representagcédo, formada pelo
contato com a narrativa é a liberdade, assim, perder a liberdade, para Kal, é estar
alienado. Situacdo semelhante parece estar presente no dialogo entre o professor,
Ede e Eric:

Ede: Professor, alienacdo € qualquer regra ou norma imposta a qualquer modo ou
expressdo. E ser escravo da opinido. Estar em alienacéo é fazer alguma coisa sem pensar
ou 0s outros pensando para vocé. Se vocé pensar por si mesmo nao vai estar alienado...
N&o ir pela opini&o dos outros, dos outros ir pela sua propria opinido. E a famosa Maria vai
com as outras!

Eric: E se perde a raz&o dai vem a alienag&o.

Professor: se o homem é liberdade e a perde...

Alunos: E alienacéo.

Professor: Entdo alienacao é perda...

Eric: da liberdade!

Professor: Mas somente da liberdade?

Eric: Nao! E da razéo.

Notamos que o pensamento de Kal, Ede e Eric encontrava-se restrito a uma
representacao singular acerca do conceito de alienacdo (DAVIDOV, 1988), como a
perda da liberdade. Na intencdo de que os alunos elaborassem uma sintese geral
entre as diferentes representacdes relativas ao conceito de alienacao presentes nos
dicionarios e aquela apresentada na narrativa, fizemos uma intervencao.
Novamente, utilizamos a capacidade de andlise para que fosse apreendido o
essencial (RUBINSTEIN, 1959) entre as diferentes representacfes, ou seja, um
conceito “mais geral” sobre a alienacdo. Nossa intencdo, naquele momento, era a
de que os alunos conseguissem relacionar o conceito de esséncia aos conceitos de
liberdade, homem, razdo, vontade e pudessem, a partir dai, pensar de um modo
mais geral a alienacdo, reunindo, como propaga Davidov (1988), as diferentes

representacées em um nucleo comum.

Professor: Contudo, o que é em uma forma mais geral Alienagdo? Algo que une tudo o que
vocés ja falaram...
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Maya: A gente pegou um pedago do texto olha: perderam sua liberdade, seu direito de
escolha para poderem viver de certa forma perderam também a sua esséncia.

Professor: E 0 que é a esséncia?

Adrié: Esséncia é o que faz a pessoa ser quem ela é. Nao s6 as pessoas, 0s animais tudo...
Kal: A pessoa sem esséncia ela ndo é uma pessoa.

Maya: Do mesmo jeito que ndo existe ninguém igual & Adria... A esséncia € uma coisa de
cada um.

Daian: Vocé perde a esséncia porque vocé ndo pode ser vocé e esta sobre o dominio de
uma outra pessoa.

Verificamos que a aluna Adrid retoma o conceito de esséncia. Daian faz
apenas a substituicdo do conceito de liberdade pelo conceito de esséncia,
continuando presa aos elementos da narrativa. Ambas ndo conseguem relacionar o
conceito de alienagéo aos conceitos de homem, liberdade e vontade.

Por meio dos nossos estudos para a organizacao dessa atividade de ensino,
chegamos a conclusdo de que a formacdo de um sistema conceitual em que o
conceito de esséncia esteja relacionado a outros conceitos, como homem, liberdade
e vontade, € imprescindivel para que seja internalizado o conceito de alienacéo
(DAVIDOV, 1988), conforme o define a perspectiva ja mencionada.

A fim de subsidiar a reflexdo em busca da elaboracdo do conceito de
esséncia e sua insercdo na representacdo dos alunos acerca da alienacéo

continuamos a nossa intervencao:

Professor: Existe uma esséncia humana? Como vocés disseram alienacao é perder o que
faz ser o que é. Entdo se alienacdo € perder o que faz ser o que é, cada um possui uma
esséncia individual, ou a esséncia € humana, ou seja, geral entre todos os homens, isto €,
os seres humanos assemelham-se por portarem a mesma esséncia?

Adria: A esséncia € uma caracteristica humana, mas cada um tem a sua.

Professor: Vou refazer a pergunta: nés nos assemelhamos, ou seja, somos chamados de
seres humanos porque possuimos uma esséncia humana, por que possuimos algo gue nos
assemelha e o que nos assemelha é essa esséncia ou cada um de vocés possui uma
esséncia?

Kal: E a primeira.

Daian: Como vimos, eu acho que a sociedade imp&em um pouco, vocé ndo tem somente a
sua esséncia. Vocé acaba assemelhando-se aos outros que lhe imp&em alguma coisa.
Adria: Professor: eu acho que a pessoa ja nasce com a esséncia e a sociedade a modifica.
Kal: se vocé ndo é igual a todos, ndo faz o que para a sociedade é correto vocé é deixado
de lado.

Lidia: E ser humano é um ser social e por ser assim, ele tenta igualar-se ao outro para néo
se sentir tdo so0.

Professor: E a interagdo com o meio que o torna igual.

Alunos: E isso!

Professor: pode ter. Por exemplo, quando nos referimos ao que faz algo ser ou deixar de
ser o que €? Vejo que essa pode ser uma relagao.

Professor: Assim, podemos concluir que para resolver esse problema nds temos que
localizar a esséncia do homem, se ela é individual ou geral.
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Lidia: Eu acho que esséncia € o génio da pessoa, se ela é brava, estressada, esta nela
desde pequena.

Professor: Mas todos possuem a braveza e outros sentimentos sdo humanos?

Lidia: Os animais também possuem.

Professor: Somos iguais aos cachorros, gatos, lebes, etc.?

Alunos: Nao.

Professor: Entdo o que diferencia 0 homem dos demais animais?

Adria: Para mim a esséncia € uma caracteristica comum dos seres vivos, mas o raciocinio é
do ser humano.

Professor: O que vocés entendem por raciocinio? Tem alguma ralagdo com razao?

Daian: O que diferencia o ser humano dos demais seres vivos é a razéo.

Professor: N&o ha diferencas entre nds e os demais seres vivos?

Alunos: Sim.

Professor: E a liberdade diferencia a razéo dos demais seres vivos?

Lizia: Sim porque um animal ndo tem o direito sobre outro! Nés seres humanos se
guisermos conseguimos ter sobre 0s outros seres humanos.

Adriana: Os animais sao livres, mas se a gente quiser os colocamos como domésticos. Mas
ele era livre. A gente mudou a vida dele.

Professor: Os animais podem escolher entre viver ou morrer?

Adriana: Nao!

Professor: O Ser humano pode escolher entre viver ou morrer?

Alunos: Pode.

Eric: Depende!

Professor: Por qué?

Eric: Por que na barriga da mée a crianga ndo pode escolher entre viver ou morrer.
Professor: E quando nascer?

Eric: dependera da sua idade.

Professor: E os demais animais?

Alunos: Nao!

Professor: Entdo ha uma diferenca ou o animal seria livre assim como o ser humano?
Daian: Nao o animal ndo tem dominio sobre ele. A gente tem sobre ndés. Ele ndo pode
escolher.

Professor: Entdo ele possui ndo liberdade!

Alunos: Sim.

Professor: Agora no texto que nés lemos nds ndo podemos deixar de compreender trés
conceitos que sao basicos para podermos pensar a condicdo humana como alienada ou
ndo. Quais sao esses conceitos?

Adri&: Vida, liberdade e propriedade.

Professor: No texto nds temos vida, liberdade, mas temos propriedade?

Alunos: N&o.

Professor: O gue temos no texto?

Alunos: homem, vida, liberdade, alienacéo, trabalho, vontade...

Professor: Isso vontade. O grupo da Patricia falou muito bem na aula passada, lembram?
Vocés mudaram a opinido depois da exposicao do grupo. Quando vocés falaram: ela perde
a humanidade sim, devido ao texto quando diz que ser livre é poder expressar a vontade.
Entdo o conceito de vontade que é esse desejo de realizar as coisas que é interior,
subjetivo, temos a liberdade enquanto possibilidade de realizacdo ou ndo da vontade. Esses
S&80 conceitos necessarios para entendermos essas relages.

O conceito de esséncia parece ter sido incluido na concepcdo dos alunos
acerca da alienacdo. Contudo, as falas de Adria, Eric, Daian e Lidia associam o

conceito de esséncia (ou o que define o homem como ele é) ao conceito de
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liberdade. Ou seja, apoiados nos elementos da narrativa, para esses alunos a
esséncia do homem é a liberdade. Entretanto, parece que eles passaram a admitir a
existéncia de algo que define o homem como tal. Nesse momento, a partir do
episodio acima apresentado, podemos representar a concep¢ao dos alunos sobre 0

conceito de alienagéo da seguinte maneira:

LIBERDADE

perda da(o)

ESSENCIA
ou
O QUE DEFINE

quando perde a —\

estd

determina a
concepgao

O HOMEM

nao exterioriza

possibilita a
exteriorizagao

VONTADE da

é de acordo com

Figura 08: Sexta representacdo do conceito de alienacdo apresentada pelos alunos.

Percebemos que o percurso que realizamos procurou dirigir a atencdo dos
alunos para o conceito de esséncia com o objetivo de que esse conceito fosse
inserido na relacdo conceitual que forma o conceito de alienacdo. Nesse trajeto,
percebemos que o caminho da discussdo entre professor e alunos nado é linear;
enquanto alguns alunos avancaram na direcdo do conceito de alienagdo, outros
retrocederam. Todavia, isso parece possibilitar novas formas de reflexdo sobre

guestdes semelhantes aquelas que mobilizaram os homens ao longo da histéria e
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que tiveram diferentes respostas sistematizadas por grandes fil6sofos. Por exemplo,
quando Dain diz “Como vimos, eu acho que a sociedade imp&e um pouco, vocé nao
tem somente a sua esséncia. Vocé acaba assemelhando-se aos outros que lhe
impbem alguma coisa...”, Adrid complementa: “eu acho que a pessoa ja nasce com a
esséncia e a sociedade a modifica...” e Lidia assinala que “... o ser humano é um ser
social e por ser assim, ele tenta igualar-se ao outro para ndo se sentir tdo so”,
estamos diante de problemas sobre a esséncia humana pensados por filosofos
como Hobbes, Locke e Rousseau, Marx, Nietzsche, Husserl, Sartre e outros.

Ao término da aula, explicamos aos alunos o que nos esperava nas proximas
aulas. Informamos que leriamos fragmentos do texto de Sartre para chegarmos a
uma sintese sobre alienacdo. Em seguida, apresentamos uma breve biografia de
Sartre e 0 contexto histérico em que ele havia vivido e escrito parte de suas obras.
Dissemos que este autor, assim como Léa, vivera durante o contexto da segunda

guerra mundial, em meio a perseguicdo nazista e aos regimes totalitarios.

O “filosofo” na salade aula...

Depois de realizarmos a tentativa de elaboracdo de uma sintese geral sobre o
conceito de alienacdo, passamos para a analise de excertos do texto O
Existencialismo € um Humanismo, de Sartre, a fim de identificar, por meio da
reflexdo e analise, um possivel conceito de alienacdo em Sartre mediante a sintese
ja elaborada. Procuramos observar se houve mudanca na compreensao dos alunos
guanto ao conceito de alienacdo pelo contato com o pensamento filoséfico de Sartre,
e se esse contato proporcionou uma interacao tedrica como o0 pensamento desse
filosofo.

E importante destacar que centramos a organizacéo do ensino do conceito de
alienacéo nos textos classicos de Filosofia por compreendemos, de acordo com 0s
pressupostos tedricos defendidos por Leontiev (2004), ser o lugar em que estao
objetivadas e sistematizadas conceitualmente as grandes reflexdes filosoficas
referentes a realidade necessarias a formacéao intelectual dos alunos.

Ressaltaremos alguns episédios do 3° momento do nosso experimento, que

teve duracédo de cinco horas/aula.
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Para iniciarmos esse momento, recapitulamos o que estudaramos na aula
anterior, fazendo com que os alunos tentassem analisar diferentes situacdes de

alienagdo por meio de uma sintese, ainda que provisoria:

Professor: Prestem atencéo na leitura do conceito de alienacédo para Abagnano! Para ele, o
conceito de alienacdo depende de como eu defino o homem. Como eu defino o que é o
homem é uma indicagdo para saber se 0 homem encontra-se alienado ou nao.

Lidia: Através de suas origens vendo o histérico dele?

Professor: Desde que esse histérico consiga definir o que € o homem. Por exemplo: Eu
concebo 0 homem como um ser racional... Caso ele ndo consiga fazer uso da razéo ele
esta...

Alunos: Alienado!

Professor: Ser homem é estar plena condicdo de liberdade, assim, se o homem néao
consegue fazer uso pleno da sua liberdade ele esta o que?

Alunos: Alienado.

Professor: Se o conceito que tenho de homem é um ser em agao, um ser em atividade, em
trabalho, se ele ndo consegue exercer a sua atividade ele esta...

Alunos: Alienado!

Professor: Se faz parte do conceito de homem ver-se como homem genérico, ndo podendo
ser separado ou pensado fora da sua espécie, caso 0 pense e ndo o0 reconhega como
homem espécie, como pertencente a um coletivo, ndo reconhecendo o outro como
participante da humanidade, individualizando-se, ele esta...

Alunos: Alienado.

Professor: Assim para saber se um homem encontra-se ou ndo alienado, se a Lea
Bleimann est4 alienada, segundo o que esta presente nesses conceitos de Alienacao, eu
tenho que saber qual é a concepcdo de homem que esta presente no texto protagonizado
por ela, ou que o Sartre, Marx e outros possuem. Ai terei condicées de dizer se ha ou nao
um fendmeno que pode ser explicado pelo conceito de Alienacdo. Esta Claro para vocés?
Qual é o conceito de Homem? Essa é chave para reconhecer a alienacao.

Professor: Para reconhecer uma condicdo ou um ser humano como estando em uma
condicdo de alienacdo o eu devo fazer?

Adri&: Devo saber qual é o conceito de homem.

Professor: Eu consigo fazer isso a partir da Filosofia compreendo o conceito de homem que
os filésofos elaboraram ao longo da construcdo do seu pensamento. Sera que ha consenso
sobre a concepcdo de homem na Historia da Filosofia? O que os Filésofos pensaram sobre
isso? Como eles analisariam a situacdo vivida por Lea Bleimam e os demais personagens
da histéria que lemos? Vamos ver como Sartre resolveria esse problema? O que seria
alienagcdo em Sartre? Em grupo vamos ler alguns fragmentos do livro de Sartre, O
Existencialismo é um Humanismo, para tentarmos resolver 0s seguintes
guestionamentos: O que € o homem para Sartre? Podemos dizer que ha alienacdo para
Sartre? Quando? Como pode ou ndo ser percebida a Alienagdo para Sartre?

O Existencialismo é um Humanismo™*
Se Deus néo existe, ha pelo menos um ser no qual a existéncia precede a esséncia, um
ser que existe antes de poder ser definido por qualquer conceito: este ser € o homem (...)

> Esses excertos foram extraidos do texto O Existencialismo é um Humanismo, de Jean Paul Sartre,
disponivel na Antologia de Textos Filoséficos. 1 ed. Curitiba: Secretaria de Estado da Educacgédo do
Parana, 2009, v. 1. p. 616-639. Essa obra faz parte do acervo bibliogréfico de todas as escolas
publicas de Ensino Médio do Estado do Parand e também se encontra disponivel online no seguinte
endereco:
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/cadernos_pedagogicos/caderno_filo.pdf
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0 homem existe, encontra a si mesmo, surge no mundo e s6 posteriormente se define. O
homem, tal como o existencialista 0 concebe, s6 ndo é passivel de uma definicdo porque,
de inicio, ndo é nada: s6 posteriormente sera alguma coisa e sera aquilo que ele fizer de si
mesmo  (SARTRE, 2009, p. 619-620). Escolher ser isto ou aquilo é afirmar,
concomitantemente, o valor do que estamos escolhendo, pois ndo podemos nunca
escolher o mal; o que escolhemos € sempre o bem e nada pode ser bom para nés sem o
ser para todos. Se, por outro lado, a existéncia precede a esséncia, e se nds queremos
existir ao mesmo tempo em que moldamos nossa imagem, essa imagem é valida para
todos e para toda a nossa época (SARTRE, 2009, p. 620-621). O existencialista declara
frequentemente que o homem é angustia. Tal afirmacdao significa o seguinte: 0 homem que
se engaja e que se da conta de que ele ndo é apenas aquele que escolheu ser, mas
também um legislador que escolhe simultaneamente a si mesmo e a humanidade inteira,
nao consegue escapar ao sentimento de sua total e profunda responsabilidade (SARTRE,
2009, p. 621). S6 podemos contar com 0 que depende da nossa vontade ou com o
conjunto de probabilidades que tornam a nossa acao possivel. Quando se quer alguma
coisa, had sempre elementos provaveis. Posso contar com a vinda de um amigo. Esse
amigo vem de trem ou de Onibus; sua vinda pressupfe que o 6nibus chegue na hora
marcada e que o trem ndo descarrilhara. Permaneco no reino das possibilidades; porém,
trata-se de contar com 0s possiveis apenas na medida exata em que nossa acao
comporta o conjunto desses possiveis. A partir do momento em que as possibilidades que
estou considerando ndo estdo diretamente envolvidas em minha acdo, é preferivel
desinteressar-me delas, pois nenhum Deus, nenhum designio podera adequar o mundo e
seus possiveis a minha vontade. [...] ndo posso, porém, contar com 0s homens que ndo
conheco, fundamentando-me na bondade humana ou no interesse do homem pelo bem-
estar da sociedade, ja que o homem é livre e que nado existe natureza humana na qual
possa me apoiar (SARTRE, 2009, p. 627-628). [...] se bem que seja impossivel encontrar
em cada homem uma esséncia universal que seria a hatureza humana, consideramos que
exista uma universalidade humana de condicdo. Ndo é por acaso que os pensadores
contemporaneos falam mais frequientemente da condicdo do homem do que de sua
natureza. Por condicdo, eles entendem, mais ou menos claramente, o conjunto dos limites
a priori que esbocam a sua situacado fundamental no universo (SARTRE, 2009, p 632).
Quando declaro que a liberdade, através de cada circunstancia concreta, ndo pode ter
outro objetivo sendo o de querer-se a si propria, quero dizer que, se alguma vez o homem
reconhecer que esta estabelecendo valores, em seu desamparo, ele ndo podera mais
desejar outra coisa a ndo ser a liberdade como fundamento de todos os valores. Isso ndo
significa que ele a deseja abstratamente. Mas simplesmente, que os atos dos homens de
boa fé possuem como derradeiro significado a procura da liberdade enquanto tal
(SARTRE, 2009, p. 636). Temos que encarar as coisas como elas séo. E, alids, dizer que
nos inventamos os valores ndo significa outra coisa sendo que a vida nao tem sentido a
priori. Antes de alguém viver, a vida, em si mesma, ndo € nada; é quem a vive que deve
dar-lhe um sentido; e o valor nada mais é o que esse sentido escolhido (SARTRE, 2009,
p. 638).

Para o estudo dos fragmentos do texto de Sartre elaboramos trés questdes
cuja funcdo seria a de mobilizar a atencdo dos alunos para 0s pressupostos
presentes no texto que poderiam indicar os tracos essenciais do conceito de
alienacdo em Sartre. A nossa intencdo ao elaborar as referidas questdes era
oferecer aos alunos um modo de acdo em relacdo ao texto, ou seja, que além de
encontrarem as informacdes necessarias para responder cada questdo, também

pudessem utilizar esse modo de ir até ao texto de Sartre como uma orientacao geral
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para andlise de textos filosoficos de outros autores para localizar o conceito de
alienacéo.

As respostas a essas questdes contribuiriam para verificarmos se 0s alunos
haviam internalizado a relacdo essencial entre os conceitos de homem, liberdade,
esséncia e vontade, pois acreditavamos que a resolucdo das questfes exigiria do
aluno o uso desses conceitos filoséficos como instrumentos para a analise do texto
de Sartre. A duracao desse procedimento foi de trés horas/aula.

Nas duas aulas seguintes, ainda no terceiro momento da coleta de dados, por
meio da leitura os alunos apresentaram as repostas dadas as perguntas que

haviamos realizado:

Professor: Podemos iniciar a apresentacéo do resultado do trabalho dos grupos?
Alunos: sim!

Professor: O que é o homem para Sartre? Como pode ou nao ser percebida a Alienagéo
para Sartre? Podemos dizer que ha alienagéo para Sartre? Quando?

Grupo 1: O homem é aquilo que ele faz de si mesmo. Segundo Sartre, de inicio ele ndo é
nada. Entdo Sartre afirma que o homem utilizando sua ‘liberdade” faz suas escolhas e
sempre escolhe o que € bom, mas o que € bom para mim tem que ser bom para os
outros, isto de certa forma € uma liberdade alienada. Nesse caso isso seria alienacéo,
pois ele tem liberdade de escolha, mas ele deve escolher o que é bom para o restante da
humanidade seguindo normas e leis do bem ou do mal impostas pela sociedade, religido e
etc. Em Sartre a alienacdo pode ser percebida quando ha perda da liberdade. Para a
Filosofia quando o homem deixa de ser o que ele € perdendo assim a sua esséncia ou 0
gque o define podemos considerar que esse esta alienado encontrando-se em uma
condicdo de Alienacdo. Podemos dizer que ha alienagéo para Sartre quando o homem
deixa de ser o que é. Se o0 homem é razdo toda a relacdo com um objeto qualquer é
alienacdo. Se o homem é um ser natural social, alienacao é refugiar-se na contemplacéo.
Se 0 homem ¢ instinto é instinto e vontade de viver, alienacdo € qualquer repressao ou
diminuicdo desse instinto.

Grupo 2: O homem tal como o existencialista o concebe, sé ndo é possivel de uma
definicdo porque, de inicio ndo é nada... SO posteriormente sera alguma coisa e sera
aquilo que ele fizer de si mesmo. Se bem que seja impossivel encontrar uma esséncia
universalidade humana de condi¢cdo. N&o é porque de sua natureza. Podemos dizer que
h& alienacdo em Sartre quando a minha liberdade ndo pertence a mim, usando-se ela
contra a sua vontade, como se pertencesse a outro se tornando um escravo. A alienagdo
em Sartre pode ser percebida a partir do momento que 0 homem passa a ser comandado,
guando ser percebe a perda da liberdade, quando perde a sua esséncia e o poder de si
mesmo.

Grupo 3: Um ser no qual a existéncia precede a esséncia, um ser que existe antes de
poder ser definido por qualquer conceito. O homem de inicio ndo é nada e s6 sera aquilo
qgue ele fizer de si mesmo. A respeito da Alienagdo, Sartre deixa claro que se refere a
liberdade (liberdade do homem para escolha), ele ndo se refere em nenhum ponto um ato
forcado, em algo feito por um homem néo por sua vontade, mas sim por nao ter liberdade
de escolha. Isso deixa clara a opinido de Sartre, mas devido a varios comentarios
percebe-se que essa liberdade sempre se tem antes de entrar em um estado de
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alienagédo. Exemplo: o trabalho vocé tem a liberdade de escolha para definir se vai querer
trabalhar ou ndo, mas devido as circunstancias a pessoa nado tem outra opinido a nao ser
a de trabalhar, e estando trabalhando vai-se exercer o estado de alienagdo, por haver
ordem, regras e ndo uma total liberdade.

Grupo 4: Angustia, na qual se trata de uma vontade, uma pressa para saber o que ou
guem ele vai ser no futuro, a preocupacao de algo dar errado, ou medo de ndo ser o que
se pensar em ser, perder o ser.

Grupo 5: Se Deus ndo existe, ha pelo menos um ser no qual a existéncia precede a
esséncia, um ser que existe antes de poder ser definido por qualquer conceito: este ser é
o homem (...) o homem existe, encontra a si mesmo, surge ho mundo e sO posteriormente
se define. O homem, tal como o existencialista o concebe, s6 ndo é passivel de uma
definicdo porque, de inicio, ndo é nada: s6 posteriormente sera alguma coisa e sera aquilo
gue ele fizer de si mesmo. Escolher ser isto ou aquilo é afirmar, concomitantemente, o
valor do que estamos escolhendo, pois ndo podemos nunca escolher o mal; o que
escolhemos é sempre 0 bem e nada pode ser bom para n6s sem o ser para todos. Se, por
outro lado, a existéncia precede a esséncia, e se ndés queremos existir ao mesmo tempo
em que moldamos nossa imagem, essa imagem é valida para todos e para toda a nossa
época. A alienacdo para Sartre pode ser percebida quando declaro que a liberdade,
através de cada circunstancia concreta, nao pode ter outro objetivo sendo o de querer-se
a si prépria, quero dizer que, se alguma vez o homem reconhecer que esté estabelecendo
valores, em seu desamparo, ele ndo podera mais desejar outra coisa a ndo ser a
liberdade como fundamento de todos os valores. Isso ndo significa que ele a deseja
abstratamente. Mas simplesmente, que os atos dos homens de boa fé possuem como
derradeiro significado a procura da liberdade enquanto tal.

Notamos que nas repostas, por meio de copia literal do texto (localizando as
informacbes solicitadas pelas questbes), parafrases ou textos argumentativos
produzidos pelos alunos, 0s cinco grupos apresentaram tracos essenciais do que
poderia ser o conceito de alienacdo para Sartre, como a relacdo essencial entre os
conceitos de esséncia ou o que define o homem, vontade, liberdade e homem. As
guestdes serviram de pretexto para que os alunos utilizassem a analise para o
estudo do texto e localizassem o possivel significado de alienacdo em Sartre. Em
seguida, tentamos levar os alunos a perceberem o que havia em comum entre as
respostas que eles apresentaram. O objetivo desse procedimento era dirigir a
atencao dos alunos para os tracos essenciais do conceito de alienacao presentes no
pensamento de Sartre e verificar como estava acontecendo nos alunos a relagéo

entre o0 que haviam escrito e o que fato haviam compreendido.

Professor: As respostas elaboradas pelos grupos séo parecidas e conservam um elemento
comum. Dizer que o homem de inicio ndo é nada, mas sera aquilo que a sua vontade
determinar, sera aquilo que ele quiser ser em uma condi¢do de liberdade. O homem para
Sartre € uma condicdo de liberdade. Ele diz que ndo ha uma esséncia humana, mas uma
condicdo humana. Lendo alguns trabalhos de vocés e também os ouvindo, percebi que
guando vocés falam em liberdade vocés pensam em liberdade incondicionada, aquela
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liberdade sem limites. Nao € isso? SO que a liberdade em Sartre, como vocés ja escreveram
h& algumas imposi¢cdes, normas, por qué? Por que as normas sdao de acordo com aquilo
gue tenho como valor. Como assim? Se eu escolho a vida como maior valor, a escolho e
tenho que agir de forma que eu mantenha segura a minha vida, fazendo dela o que a minha
vontade assim preferir e além disso eu ainda escolho toda a humanidade junto com essa.
Uma vez que para Sartre ndo tem como escolher sem escolher o humanidade, pois é nela
gue eu encontro o reconhecimento das minhas acdes sendo responsavel por cada escolha
qgue eu fizer. Assim ndo € essa liberdade incondicionada, faco o que eu quiser e vivo da
forma que eu quero. Parece que ndo é bem isso que estd no pensamento do Sartre.
Conseguem perceber isso?

Alunos: Sim. (parecem concordar com o que dissemos)

Eric: Agora sim!

Professor: Legal! Por que uma vez que eu escolho o outro, escolho a humanidade isso
implica dizer que eu tenho que agir sob a responsabilidade da minha acdo, contudo ao
mesmo tempo eu tenho que ser arbitrario as imposicées que sao feitas por grupos sociais,
pela midia, por certos governos ditatoriais... Sartre parece querer que eu me oponha a isso.
Eu tenho que me opor a essa situacao. Eu ndo posso de forma alguma abrir mdo da minha
liberdade e da minha agéo individual. Pois, se eu abrir mdo da minha liberdade, o que
acontecera comigo?

Adria: Estarei alienado.

Professor: Como é a segunda questao?

Alunos: Ha alienacéo para Sartre?

Professor: Parece que o Sartre diz que ndo. Contudo, nés por estudarmos o0 conceito de
alienacdo entendemos que se o homem é uma condicdo de liberdade e perde essa
condicdo, ndo pode fazer uso dela...

Alunos: Esta alienado.

Professor: Se ndo posso escolher devido imposicées que me foram feitas...

Eric: Vocé esta alienado.

Professor: E no caso da Lea Bleimam, que abriu mao da vida que tinha?

Adria: Ela esta alienada.

Professor: Mas ela ndo fez uma escolha? Ou ndo pode fazer uma escolha?

Eric: Ela fez uma escolha, mas foi obrigada.

Adri4a: Colocaram uma arma na cabeca dela e falaram ou vocé trabalha assim ou vocé nao
trabalha e morre.

Professor: H4 liberdade? Ela foi livre para escolher pela sua vida?

Kal: Ha, para viver ou morrer, mas a partir do momento que ela escolheu essa condicéo ela
passou a ser alienada e fez o que eles queriam.

Professor: Como nds podemos perceber a condicdo de alienacao?

Adria: Quando ha perda da liberdade.

Eric: Quando alguém decide por mim o que eu tenho que fazer.

Professor: N&o nos esquegcamos de que parece ser possivel pensar isso em Sartre.
Quando se perde a liberdade...

Alunos: ha alienacéo.

As repostas dos alunos as nossas perguntas nos permitiram elaborar a
seguinte representacdo da relacdo essencial que compde para eles o conceito de

alienacao:
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Figura 09: Sétima representacao do conceito de alienacdo apresentada pelos alunos.

Com base na representacédo da relacdo essencial que define o conceito de
alienacdo acima apresentada, que aponta nossa compreensdo sobre o conceito de
alienacdo no pensamento de Sartre, as respostas obtidas dos alunos apds a série
de perguntas por nos realizadas exigiram destes o uso do conceito de alienacéo
para que fossem respondidas, podemos asseverar que houve o uso de uma sintese
geral da alienacdo. As respostas dadas pelos alunos Adria — “Ela esta alienada” —,
Eric — “Vocé esta alienado”— e demais alunos — “Esta alienado” — parecem revelar a
internalizacdo do conceito de alienacao presente no pensamento de Sartre.

Em todos os procedimentos que realizamos, tentamos manter o controle das
situacles para que as acdes realizadas pelos alunos coincidissem com o motivo da
atividade de ensino.

Nesse momento, podemos pontuar que os alunos chegaram a uma sintese

sobre o conceito de alienacdo. No préximo momento, verificaremos se 0s alunos se
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apropriaram do conceito de alienacdo por meio de uma situacao particular de

alienacao, analisada por eles préprios.

5.4.3 O conceito como conteddo de pensamento

"Filosofando em sala de aula?

Passamos agora a andlise dos episodios do 4° momento do experimento,
gue teve duracéo de quatro horas/aula.

Nas duas primeiras aulas do 4° momento do experimento, apds termos
verificado indicios do conceito de alienacdo nas respostas dadas pelos alunos,
apresentamos a eles uma tira do cartunista Quino e solicitamos-lhes que
observassem o material e primeiramente discorressem sobre o que viam. Isso nos
possibilitaria observar se os alunos perceberam por meio da sintese geral vista
anteriormente (DAVIDOV, 1988) que a tira representava um tipo particular de
alienacdo e poderia ser explicada por meio do conceito de alienacdo. Nesse
momento, buscamos estabelecer “[...] um sistema de problemas particulares, que é
possivel resolver aplicando o0 modo geral de resolugao” (SEMENOVA, 1996, p. 162).
Contudo, em razédo do tempo disponivel so foi possivel apresentar aos alunos uma
Unica situacao particular de alienacao.

Figura 10: Tira do cartunista Quino (2003).

Na primeira tentativa de realizacdo da andlise da tira, Adria e Eric afirmaram:
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Adriéa: O que se pode analisar é que estava uma multidao toda la correndo, dai ela foi ver!
Por que um dentre todos ndo gostava do Beatles, e dai todo mundo ficou assustado, porque
se todo mundo gosta dos Beatles, por que uma Unica pessoa nao vai gostar. Entdo assim:
se todo mundo gosta aquela pessoa também tem que gostar... Todo mundo tem que gostar!
Como ele falou que ele ndo gostava, foi estranho, vocé entende? E aquela mesma coisa
qgue diz que o homem sempre escolhe 0 bem s6 o0 que € bom para mim tem que ser bom
para o restante da humanidade... Se ndo for bom aquilo se torna mal. Entdo é a mesma
coisa!

Professor: E nesse caso, gostar dos Beatles é algo bom para a humanidade?

Eric: Nao!

Adrié: De certa forma vocé gostar das musicas é bom, mas vocé gostar deles... Bem... Isso

nao vai te favorecer em nada... Eles ndo vao dar metade da grana deles pra vocé! (risos...).

Notamos que Adria ndo utilizou o conceito de alienagéo para analisar a tira. A
leitura da tira foi realizada por Adrid com base no senso comum, com informacdes
possivelmente advindas de espacos nao escolares como o convivio social quando
ela disse “[...] porque se todo mundo gosta dos Beatles, por que uma Unica pessoa
nao vai gostar. Entdo assim: se todo mundo gosta aquela pessoa também tem que
gostar... Todo mundo tem que gostar!”. Com isso, modificamos a pergunta tentando
dirigir a atencao dos alunos para a condicdo em que a personagem principal da tira

encontrava-se.

Professor: Mas observem esse menino no meio do grupo dizendo: quem foi que disse que
eu ndo gosto dos Beatles? Analisem a condicdo que ele se encontra! Ou que condicdo as
outras pessoas se encontram?

Kal: As outras pessoas estdo alienadas!

Professor: Por qué?

Adrid: Porque eles estdo tipo assim alienados daquilo, vocé entende? Todo mundo
gostando...

Maya: E todo mundo gostando, ninguém se opde!

Kal: é no caso todo mundo quer aquilo, mas ele no caso... ele usou liberdade dele para
achar que aquilo era ruim! Eles se colocaram em condicdo de alienacdo, por que ninguém
pensou “‘por qué eu gosto dos Beatles?”

Professor: Os demais concordam com o gque os colegas disseram?

Alunos: Sim!

Daia: Aqui todo mundo gosta dos Beatles e tem gue gostar, esta certo?

Professor: Mas isso ndo € negar a liberdade da pessoa, a condicdo humana que o Sartre
disse?

Eric: é negar!

Daia: Isso é estar alienado!

Professor: Negar a sua vontade por uma pressao externa, por uma vontade do grupo!

Pat: E ndo é porque todo mundo gosta que ele tem que gostar também. Ele tem que gostar

de acordo com a sua vontade! Vai deixar de ser o que ele é!
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A analise da tira nos permitiu acompanhar e avaliar se o aluno internalizara
uma sintese geral de alienacdo e conseguia dar movimento a essa sintese tomando-
a como base para analisar outras situacdes, era o objetivo do experimento didatico.

Assim,

[...] a avaliacdo ndo consiste na simples constatagdo desses
momentos, mas nos exame qualitativo substancial do resultado da
assimilagdo (do procedimento geral da acdo e do conceito
correspondente), em sua confrontacdo com a finalidade® (DAVIDOV,
1988, p. 184).

Constatamos que a aluna Kal, ao dizer “[...] mas ele, no caso, ele usou
liberdade dele para achar que aquilo era ruim!” apresentou indicios do conceito de
alienacdo apoiada nos pressupostos presentes no pensamento de Sartre. Ao dizer
“[...] no caso, todo mundo quer aquilo, mas ele no caso... ele usou liberdade dele
para achar que aquilo era ruim! Eles se colocaram em condi¢do de alienagéo, por
que ninguém pensou ‘por qué’ eu gosto dos Beatles?”, a aluna Kal apresenta um
modo de acdo da Filosofia que € o pensamento reflexivo. A mesma afirmacéo
realizada por Kal também revela a presenca do conceito de alienacdo como
conteudo de pensamento, pois ela ndo se prende a uma representacdo particular,
mas a analisa por meio de uma sintese geral.

Durante a realizacdo do experimento, nossas intervencdes, muitas vezes,
foram realizadas por meio dos varios “por qués”, procurando dirigir os alunos a
busca da causa e dos pontos de apoio das suas repostas, afirmacdes e situacoes
apresentadas. A expressao “por que” apresenta indicios de um pensamento reflexivo
e analitico que busca a causa dos fenbmenos da realidade, sendo esse tipo de
pensamento indispensavel para quem se dedica a essa area do conhecimento.

N&o obstante, compreendemos que no Ensino Médio ndo se pretende formar
filésofos, mas proporcionar aos estudantes condicdes para que seu proprio
pensamento e 0 pensamento das demais pessoas — pensamentos que justificam
sistemas ou posi¢des politicas, pensamentos de tedricos das diferentes areas do
conhecimento, pensamentos nos quais se assentam correntes religiosas, dentre

outros — sejam analisados de forma consciente. Essa é uma condicdo para a pessoa

** Na versdo em espanhol do original russo, lé-se “[..] la evaluacién no consiste en la simple
constatacion de estos momentos, sino en el examen cualitativo substancial del resultado de la
asimilacion (del procedimiento general de la accion y del concepto correspondiente), en su
confrontacion con la realidad.”
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ser sujeito ativo frente ao mundo. Os conceitos filoséficos permitem perceber que as
guestdes para as quais temos respostas prontas, provenientes da incorporacao
irrefletida de concepgbes hegemoénicas que circulam no meio social, ndo séo
questbes banais que j4 estdo resolvidas e que, portanto, ndo merecem nossa
reflexdo. A percepcdo de que ha diferentes concepcdes em torno dos fenémenos
humanos e de que essas concepg¢des sao histéricas, e por decorréncia mutaveis, é
propiciada pelo contato com as diferentes formas como esses fendmenos foram
explicados ao longo da histéria. Essa percepcdo se alcangca com o estudo dos
classicos de Filosofia e ndo apenas com discussdes sobre a opinido dos alunos
acerca de problemas contemporaneos.

Nesse sentido, mesmo que em forma breve, no Ensino Médio o contato com a
Filosofia, como um corpo de conhecimento sistematizado, tem como intengcéo nao a
Filosofia em si, mas por meio dos seus conceitos favorecer o desenvolvimento da
reflexdo critica, da analise e da tomada de posicdo e assim possa intervir na
realidade em seus aspectos éticos, estéticos, politicos e epistemoldgicos. Mas isso
nao impede que o modo de acdo que o aluno adquire durante a aprendizagem dos
conhecimentos filosoficos tenha sido internalizado como uma forma de lidar com a
realidade, que seria proprio de quem cursa a graduacdo em Filosofia.

Nas duas aulas seguintes, a aluna Pat conseguiu expressar a relagao entre
liberdade e vontade, conceitos essenciais para compreender o conceito de alienagao
em Sartre. Percebemos isso quando, na tentativa de analisar a imagem, ela diz: “E
nao é porque todo mundo gosta que ele tem que gostar também. Ele tem que gostar
de acordo com a sua vontade! Vai deixar de ser o que ele é!”. Isso parece
demonstrar que a aluna Pat faz uso de uma sintese de alienacdo, mas parece
manter sua resposta nos limites do pensamento de Sartre. Isso Ihe proporcionou
outro nivel de interacdo com o fenbmeno materializado na tira. Porém, néo
apresentou uma “generalizagado mais geral” acerca do conceito de alienagdo como a
aluna Kal. Isso também néo significa que todos os alunos da turma chegaram a
niveis de pensamento como o de Pat e o de Kal. Enfim, percebemos que nem todos
os alunos chegaram ao mesmo nivel de pensamento ou que desenvolveram toda a
potencialidade de pensamento possivel em relacdo ao conceito de alienacéo e que a
relacdo com o conceito aconteceu em tempo e ritmo diferentes.

Sobre diferenga existente entre os niveis de pensamento em situacdes de

ensino e aprendizagem, Sforni pondera que
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Um alto nivel de organizacdo do pensamento ndo é desenvolvido
apenas por um contetdo ou em alguma série/idade especifica, a ‘'um
s6 golpe’, mas vai sendo formado a medida que as atividades de
ensino contemplem a formacdo do pensamento teérico (SFORNI,
2004, p. 176).

Ressaltamos que durante a realizacdo do experimento didatico, mais
precisamente quando apresentavamos aos alunos os questionamentos a fim de
desencadear o processo reflexivo dos alunos, Eric, Lidia e Daia fizeram colocacdes
como essas: Professor, assim é muito dificil! Passa cinco perguntas para a gente
responder! Pede para a gente fazer um resumo sobre a vida do filésofo! Eu néo
sabia que Filosofia era t&o dificil assim! E mais dificil que matematica! Tem que ficar
pensando... Talvez a causa dessa situagéo seja a forma como o ensino vinha sendo
realizado até aquele momento. O conteudo era trabalhado, até o segundo bimestre
do ano letivo de 2010, sem que dos alunos fossem exigidas a¢cdes mentais, apenas
acOes fisicas: copiar, responder, listas feitas de forma mecéanica, ou seja, sem que

fossem necessarias reflexdes, analises e sinteses.



6. CONSIDERACOES FINAIS

Revelacfes do estudo bibliografico e documental

Tivemos como foco desta pesquisa a organizagao do ensino de Filosofia no
Ensino Médio a fim de que fosse possivel o desenvolvimento do pensamento tedrico.
Durante toda a pesquisa, nos debrucamos sobre esse tema, buscando respaldo
tedrico, organizando e reorganizando os procedimentos que julgavamos necessarios
para a obtencdo de um resultado que pudesse responder ao problema colocado:
como organizar o ensino de Filosofia a fim de que haja o desenvolvimento do
pensamento teérico dos alunos do Ensino Médio?

Para respondermos a esse problema, inicialmente realizamos um estudo
bibliografico e documental, por meio do qual intencionamos verificar o percurso
historico da disciplina no curriculo das escolas brasileiras e o tipo de formacéo que
se almeja alcancar com o ensino de Filosofia no Ensino Médio.

O estudo bibliografico e documental nos revelou que, diferentemente de
outras disciplinas cujo valor para a formagcdo dos sujeitos é inquestionavel e que,
portanto, estiveram sempre presentes no curriculo da Educacéo Basica, o valor da
disciplina de Filosofia foi muitas vezes questionado e ela nem sempre constou como
componente curricular desse nivel de ensino. Observamos que a presenca ou a
auséncia da Filosofia nos curriculos escolares esteve fortemente marcada pelos
diferentes momentos de reorganizacéo do capital. A presenca da Filosofia na escola
s6 era defendida pelos 6érgéos oficiais quando considerada capaz de contribuir de
alguma forma com as exigéncias de formacao que se gestava no interior do modo de
producéo capitalista.

A assertiva acima pode ser confirmada pelo fato de que, para atender as
reivindicacfes dos diversos movimentos ocorridos no pais e as novas necessidades
do capital, a atual LDB tornou obrigatoria a Filosofia como contetudo curricular,
vinculada ao ensino de valores morais com a funcédo de desenvolver nos individuos
os lacos de solidariedade, cooperacao, respeito as diferencas, tentando agregar os
lacos que o capital desagrega. Nesse contexto, 0s representantes do capital

conseguem “unir o util ao agradavel”.
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A andlise dos PCNEM, das OCNs e das DCEs revelou um estado de tensdo
entre 0 conteddo a ser ensinado e 0 que se espera do aluno por meio da
aprendizagem desses conteudos.

Chegamos a conclusédo de que o estado de tenséo entre o conteudo escolar e
o desenvolvimento do aluno, enfim, a falta de clareza sobre o potencial formativo da
disciplina de Filosofia acaba contribuindo para que as aulas de Filosofia possam se
tornar espacos para a efetivagcdo de experiéncias de aprendizagem apoiadas em
conhecimentos prévios dos estudantes, o que implicaria manté-los no nivel do senso
comum. Nessa perspectiva, o professor corre o risco de ter como objeto de ensino
as opinides e os conhecimentos prévios presentes no cotidiano dos alunos e ainda
té-los como ponto de partida e de chegada da aprendizagem escolar. Apesar de ndo
se encontrar nos documentos oficiais a defesa de uma pratica dessa natureza, o fato
de se defender a importancia de os alunos refletirem sobre a realidade, de serem
criticos, sem no entanto apontar os conceitos filoséficos como instrumentos para o
desenvolvimento dessas capacidades, revela que os conhecimentos classicos de
Filosofia ndo séao considerados centrais. As OCNs e as DCEs chegam a mencionar
gue o ensino de Filosofia deve se apoiar nos textos classicos da Filosofa. Contudo,
nao mencionam como isso € possivel e qual o papel dessa area do conhecimento
para que o desenvolvimento de capacidades como a analise critica e a reflexdo
possam ocorrer.

Diante desse estado de tensdo entre o ensino de conteudos formais e a
formacdo do pensamento critico, recorremos a Teoria Historico-Cultural com o
objetivo de resolver esse estado: como organizar o ensino de Filosofia no Ensino
Médio a fim de que promova a aprendizagem dos conceitos tedricos e em
decorréncia disso o desenvolvimento do pensamento do aluno?

Assm Tomamos como referéncia a producdo de autores como Vigotski,
Leontiev, Davidov, Luria, Rubstov, Gorski e Rubisntein, por estes considerarem que
a escola tem como funcdo promover o desenvolvimento do individuo, sendo
necessario para isso que ele se aproprie dos conhecimentos produzidos e
acumulados pela humanidade, fazendo dos conceitos das diferentes areas do
conhecimento seus instrumentos mentais.

Os estudos da Teoria Historico-Cultural levaram-nos a distingdo entre dois
tipos de pensamento: o empirico e o tedrico. O pensamento empirico, segundo

Davidov (1988), desenvolve-se mediante a generalizacao das representagfes dos
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objetos percebidos em grupos distintos, elaborados por identificacbes das
caracteristicas invaridveis externas dos objetos. Por meio deste estudo, deduzimos
gue quando o ensino de conceitos € organizado da mesma forma pela qual os
conceitos empiricos sao formados, o pensamento dos estudantes podera
desenvolver-se nos limites do pensamento empirico.

A atividade de ensino organizada sob os principios da formac¢do dos conceitos
empiricos levaria os alunos a classificar, nomear e identificar 0s conceitos
selecionados em determinadas representacfes singulares. Essas representacdes
singulares podem nao corresponder aos tragos essenciais do conceito, que se
encontram objetivados na atividade fisica ou espiritual que lhes deu origem
(MARTINS; ABRANTES, 2006). Acreditamos que um ensino de Filosofia organizado
com a finalidade que os alunos memorizassem o conceito de alienagcédo presente no
pensamento de Sartre poderia leva-los a desenvolverem seu pensamento nos limites
do pensamento empirico. Caso também empreendéssemos a discussdo de um
conceito sem considerarmos o0 que ja foi realizado sem o contato com 0s conceitos
filosoficos produzidos no decorrer da histéria da humanidade poderiamos contribuir
para que o pensamento dos alunos fosse mantido nos limites do pensamento
empirico ou no senso comum.

Por meio do estudo das caracteristicas do pensamento tedrico
compreendemos que para esse pensamento desenvolver-se é necessario que 0
individuo se coloque em atividade com o conceito e seja capaz de ultrapassar 0s
limites da percepcdo sensorial, alcancando, por meio da reflexdo e da analise, a
esséncia dos fenbmenos. Em outras palavras, o desenvolvimento do pensamento
tedrico implicaria na generalizacdo de um principio geral capaz de envolver
diferentes fenbmenos da realidade. A aprendizagem poderia, nessa perspectiva, ser
considerada como a internalizacdo de um principio geral explicativo que une
diferentes representacfes da realidade em um mesmo sistema (DAVIDOV, 1988).

Semenova (1996) postula que a aprendizagem do conceito tedrico pelo
individuo constitui-se no meio para o desenvolvimento de seu pensamento, pois ao
apropriar-se de um conceito tedrico objetivado na linguagem o individuo apropria-se
da atividade de pensamento objetivada nesse conceito, desenvolvendo, ao mesmo
tempo, as capacidades que proporcionam a sua internalizacao.

Isso nos levou a conclusao de que para desenvolver o pensamento reflexivo e

critico, o individuo precisa internalizar conhecimentos que permitam o exercicio da
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reflexdo e da critica. Para isso, é necessario que a atividade de ensino esteja
centrada no trabalho com conceitos filoséficos, pois conforme vimos, € a
internalizacdo dos conceitos tedricos que permite esse tipo de desenvolvimento. Tal
condicao possibilita ao aluno lidar com os fenémenos de forma mais ampla, profunda
e tedrica. Salientamos que o desejo de que os alunos possam desenvolver
condi¢cBes para lidar com a realidade de uma forma menos empirica e mais tedrica
foi o principal motivo que nos colocou em atividade para realizar esta pesquisa. Para
iSs0, seria necessario encontrar principios didaticos que pudessem nos orientar na
organizacgao do ensino de Filosofia a fim de promover a aprendizagem dos conceitos
filosoficos.

A organizacgdo do experimento didatico e o seu desenvolvimento nos colocou
em atividade reflexiva sobre a relacdo entre teoria e pratica. Assim, de posse de
pressupostos da Teoria Historico-Cultural, tentamos organizar uma acao pedagogica
gue, sob a luz dos pressupostos aqui anunciados, pudéssemos instrumentalizar, por
meio do ensino de conceitos filosoficos, os nossos alunos para que eles pudessem
interferir com maior consciéncia em sua realidade. Tentamos aprimorar em nés a
capacidade de planejar e articular acbes mentais conduzidas pelos pressupostos
tedricos que nos orientaram, para que pudéssemos antecipar mentalmente o ensino
de Filosofia no Ensino Médio, unindo a capacidade de acdo humana a capacidade
de pensamento.

Para isso, fez-se necessario, para tal, nos apropriarmos de algumas
producbes tedricas da humanidade objetivadas no pensamento de autores que
tratam das questfes relativas a Politica, Economia, Histéria, Filosofia, Psicologia,
Ensino e Ensino de Filosofia, para que fosse possivel pensarmos em uma pratica
pedagodgica com maior consciéncia dos motivos das nossas acdes. Desse modo,
pretendiamos evitar a divisdo entre quem planeja e quem executa um planejamento
de ensino, 0 que representaria um maior nivel de consciéncia e dominio do professor
sobre a sua agdo.

Os estudos acerca do pensamento humano nos permitiu acompanhar o
movimento do pensamento dos alunos e verificar se as acdes mediadoras por nos
realizadas, de fato, eram eficazes para promover a aprendizagem dos conceitos
filosoficos que estavam em pauta. E, em contrapartida, se a aprendizagem dos
conceitos filosoficos havia promovido o desenvolvimento do pensamento dos nossos

alunos. Isso nos possibilitou captar com um nivel maior de realidade e autonomia a
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relagdo entre professor, aluno e objeto de ensino durante as aulas. Assim,
pretendiamos propor uma forma de ensino que centralizasse seus procedimentos no
ensino de conceitos filosoficos, contrapondo-se as tendéncias que centram sua
atencdo no aprimoramento da capacidade discursiva do aluno por meio da
discusséao de problemas que afetam o seu cotidiano.

Resultados do experimento didatico

A pesquisa empirica embasada nos pressupostos revelados na pesquisa
bibliografica e documental evidenciou alguns principios didaticos que contribuiram
para que os alunos realizassem a reflexdo, a andlise e a sintese durante o
desenvolvimento do experimento didatico, a fim de que, em termos vigotskianos,
pudessem internalizar os conceitos filosoficos. Esses principios sdo: a narrativa
como situacdo problema; as aulas dialogadas; a discussdo em grupo; a leitura de
textos classicos de Filosofia.

No experimento didatico, percebemos que o0 uso da narrativa como situacao-
problema possibilitou aos alunos organizarem o fendmeno acerca do conceito,
internalizarem a experiéncia social histérica objetivada no conceito e
desencadearem um motivo de aprendizagem.

Na narrativa utilizada por nos, estava presente uma representacdo do
conceito de alienacdo por intermédio de tracos essenciais que o constitui, e um
problema cuja resposta seria obtida mediante a apropriacdo do conceito de
alienacdo. Optamos por apresentar na narrativa o contexto da segunda guerra,
contexto histérico vivido por Sartre, em que houve o cerceamento da liberdade pelos
regimes totalitarios, impedindo o homem de exteriorizar a sua vontade. Nossa
escolha por esse contexto estava em reproduzir em sala de aula a necessidade que
possivelmente teria levado Sartre a elaborar parte de suas reflexfes ético-politicas.

Constatamos, por meio do experimento didatico, que o uso da narrativa foi
importante para desencadear nos alunos a necessidade de apropriar-se do conceito
de alienacédo e subsidiou, por meio de seus elementos cotidianos, sua atividade
reflexiva no processo de aprendizagem do conceito de alienacgéao.

Nesse sentido, reafirmamos que a narrativa como situacdo-problema no
ensino de Filosofia pode ser utilizada para desencadear nos alunos um motivo de

aprendizagem e para subsidiar a sua reflexdo. Nao obstante, salientamos que o seu
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uso sera eficaz desde que traga os elementos essenciais do conceito em pauta e
gue a resolucdo do problema seja o conceito sob o qual o ensino foi organizado,
uma vez que consideramos, de acordo com o0s pressupostos defendidos por
Leontiev (2004), que para ser possivel a apropriacdo de um conceito deve-se
reproduzir a atividade humana que lhe deu origem.

Isto significa que a narrativa como um problema de aprendizagem nas aulas
de Filosofia deve reproduzir nas atividades de ensino e aprendizagem a
necessidade, as acBes e as operacdes realizadas pelo filésofo ao produzir um
determinado conceito. Esse procedimento deve colocar os alunos diante da
necessidade historica que mobilizou a humanidade a produzir um determinado
conceito filoséfico, levando-os a internalizar, juntamente com o conceito, as acfes e
as operacdes mentais realizadas pelo filosofo para elabora-lo. Quando ocorre a
unidade conceito-acbes-operacdes mentais e ndo apenas a definicdo conceitual o
ensino age sobre o desenvolvimento dos estudantes.

Assim, a narrativa nas aulas deve levar o aluno a inserir-se na experiéncia
historico-social do conceito que sera ensinado, dirigindo a sua atencédo para o
conceito em pauta. Sobre a narrativa, também consideramos, mediante o
experimento didatico, que ela contribui, nas aulas de Filosofia, para reconstituir o
contexto histérico em que o conceito foi produzido, apresentando o0s tracos
essenciais que compdem um conceito. Contudo, com base em nosso experimento
didatico, percebemos também que a narrativa pode dificultar para o aluno o
processo de generalizacdo de um conceito, mantendo-o preso aos elementos
circunstanciais presentes no texto.

Nesse contexto, € necessario destacarmos a relevancia do dialogo dos alunos
com seus pares e com o professor. O didlogo entre os alunos e o professor
pesquisador nos permitiu acompanhar o nivel do pensamento dos alunos em
relacdo ao conceito de alienacgdo, identificarmos o nivel do pensamento dos alunos,
permitindo ao professor pesquisador encaminhar ou reencaminhar as suas acfes
para que o objetivo da atividade de ensino fosse possivel. Por meio do dialogo, o
professor pode intervir e fazer com que os alunos deixem de ter como foco de sua
atencdo os tracos elementares do conceito de alienacdo e a dirija para os tracos
essenciais do conceito.

O dialogo do professor com os alunos, por meio da escrita ou da oralidade,

em alguns momentos do experimento didatico, mediado pelas interrogacgoes,
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lembrou a maiéutica socratica. Esse tipo de didlogo foi importante para que 0s
alunos encontrassem os fundamentos e os limites de seus posicionamentos,
despertando neles o desejo de superagao da condicdo que se encontravam em
relacdo ao conceito de alienacdo. Acreditamos que a superacdao dos limites
apresentados na representacdo dos alunos sobre alienacao sé seria possivel caso
estes passassem a operar mentalmente com o conceito filosofico, modificando a sua
relagdo com esse conceito, o que Ihes possibilitaria lidar com a realidade com uma
forma mais “tedrica”.

Ressaltamos que o dialogo entre o professor e alunos nas aulas de Filosofia,
como em outras disciplinas, permite inserir 0os alunos como sujeitos da
aprendizagem. Isso significa que os questionamentos dirigidos pelo professor aos
alunos fazem com que, ao tentar responder a um problema, eles tenham consciéncia
dos limites da sua compreensao sobre o conhecimento que lhes possibilitardo dar
respostas ao problema. Em contrapartida, esse procedimento possibilita aos alunos
reordenar ou reestruturar suas operacdes mentais como a reflexdo, a andlise e a
sintese, para poder resolver o problema por meio da aprendizagem de um conteudo.
Julgamos que isso permite aos alunos atingir um novo nivel de pensamento sobre a
realidade.

Durante o experimento didatico, o didlogo em pequenos grupos nos revelou
um tipo de interacdo que acreditamos ser relevante para a aprendizagem de
conceitos nas aulas de Filosofia: a colaboracdo que aconteceu entre os alunos para
resolver o problema apresentado na narrativa. Para que esse tipo de colaboracéo
entre 0s pares possa contribuir para a promocéao da aprendizagem, devem-se refutar
modos de organizacdo de atividades em grupo cujo objetivo seja a escolha da
melhor resposta pelo professor. E necessario que cada aluno se ancore na resposta
do outro, investigue os seus fundamentos e a partir dela consiga formar a sua
resposta. Isso pode possibilitar a modificacdo do modo de lidar com o problema,
exigindo que os alunos reorganizem suas acfes e operacfes para que, juntos,
consigam resolver o problema. Dessa forma, o modo utilizado para resolver o
problema que estd em um plano interpsiquico pode ser internalizado, passando para
um plano intrapsiquico (VIGOTSKI, 2003).

O experimento revelou que nas aulas de Filosofia, ao se propor atividades
em grupo, o confronto das diferentes compreensfes sobre o problema e a reflexdo

podem apontar os limites e o fundamento das posicbes assumidas por certos
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sujeitos do grupo e, em conjunto, abandonem suas posi¢cdes prévias e passem a
buscar a solucdo para o problema que desencadeou a atividade de estudo. Assim,
por meio da interacdo entre os pares, 0 modo encontrado para resolver o problema
de aprendizagem, que pode ser o uso de conceitos filoséficos como também das
capacidades de reflexdo, a andlise e sintese, passa a ser um modo de acao coletivo.

Dessa forma, esse tipo de atividade possibilita a interagdo do aluno com 0s
conceitos filoséficos e com os colegas com mais experiéncia em relacdo ao
contetdo de ensino. Acreditamos que as atividades escolares coletivas podem
favorecer o uso coletivo de um modo de acdo bem como diminuir a distancia dos
individuos que compdem o grupo em relagdo ao novo conhecimento.

O diadlogo com o texto classico de Filosofia durante o experimento didéatico
revelou-se como um instrumento que possibilita ultrapassar a opinido pessoal em
relacdo aos fatos cotidianos para atingir maior consciéncia dos fundamentos das
opinides e dos fatos por eles apresentados.

Caso tivéssemos restrito nosso trabalho, como professor de Filosofia do
Ensino Médio, aos elementos circunstanciais presentes na narrativa, teriamos
mantido o pensamento de nossos alunos nos limites de uma representacao
particular acerca do conceito de alienagcdo. Desejavamos mais com o trabalho com a
narrativa e com textos filosoficos: que os alunos tivessem, mediante um contato
devidamente organizado com o pensamento filosofico, a garantia de “[...] o minimo
de especificidade filosoéfica” (FAVARETO, 1996, p. 78) e que pela reflexdo e analise
pudessem chegar a essa especificidade. Pretendemos munir nossos alunos com
instrumentos mentais, com uma linguagem filoséfica que l|hes possibilitassem
pensar além das opinides presentes no cotidiano, dando-lhes maior autonomia
diante da realidade.

Acreditamos que a internalizacdo da estrutura de pensamento presente em
um texto classico de Filosofia € o instrumento para a critica, pois 0 pensamento
critico “[...] ndo provém da simples discussao, ou da confrontagdo de posicoes
contrarias, ou da doacdo de solugdes pelo professor’” (FAVARETO, 1996, p. 81).
Caso contrario, se mantivéssemos os alunos nos limites da representacdo sobre a
alienacdo apresentada na narrativa, por meio do que constatamos no experimento,
podemos afirmar que teriamos aulas vazias dos conteudos propriamente filoséficos.

Com isso, ndo desconsideramos a utilizagdo de outros recursos, como

imagens, filmes ou de procedimentos como o trabalho em grupos e o debate sobre



152

temas cotidianos durante as aulas de Filosofia; porém, partimos do pressuposto de
que esses recursos s6 fardo sentido nas aulas de Filosofia caso contribuam para
gue o motivo de ensino do professor se transforme em motivo de aprendizagem para
os alunos, apropriando-se do que consideramos “propriamente filosofico”. Julgamos
essas condi¢des basicas para o filosofar em sala de aula.

Defendemos, mediante os dados obtidos nesta pesquisa, que o ponto de
unidade entre o motivo do professor e o motivo dos alunos em uma atividade de
ensino € o contetdo escolar, e em nosso caso especifico, os conceitos filosoficos
que se fazem presentes nos textos classicos de Filosofia. E a aprendizagem dos
conceitos filos6ficos o meio para instrumentalizar os alunos para realizar a critica
consistente da realidade.

O experimento didatico também corroborou uma das ideias iniciais desta
pesquisa: a de que se aprende a filosofar quando se aprende Filosofia, pois
constatamos que sem conceitos filosoficos os alunos ndo vao muito além do senso
comum. Acreditamos que ao se apropriar do conceito de um determinado classico,
nao se esta visando a adesao a suas ideias e nem simplesmente o contato com o
conteudo. O que realmente se espera é que os alunos tenham acesso a uma forma
mais sistematica do pensar, ao rigor necessario a elaboracdo de um argumento, ao
carater mais abstrato do pensamento sobre os fenébmenos particulares. Desse modo,
reafirmamos que a aprendizagem do filosofar € o fim do ensino, mas esse fim é

alcancado quando os alunos aprendem a Filosofia.

Dificuldades e desafio...

Uma dificuldade encontrada durante o experimento foi conseguir que o0s
alunos mantivessem a atencéo dirigida para o objeto de ensino e o transformassem
em objeto de estudo. Acreditamos que isso tenha acontecido pelas préprias
caracteristicas da disciplina de Filosofia, cujos conteudos estdo vinculados aos
problemas relacionados a existéncia humana em seus aspectos éticos, politicos,
estéticos, epistemologicos e cientificos, sendo facilmente vinculados a vivéncia das
pessoas, podendo, assim, serem desviados para questdes pessoais.

Na condi¢cdo acima apresentada, € muito facil que o contetudo se disperse em
opinides, o0 que muitas vezes ocorreu durante a realizagdo do experimento,

dificultando levar os alunos para o que era fundamental no conceito filos6fico em
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pauta. Algumas vezes, os alunos afirmaram que em Filosofia ndo existia uma Unica
resposta e que todas as respostas possiveis estavam corretas, ndo percebendo a
diferenca entre opinides e teorizagbes, utilizando assertivas como “para o autor &
isso, para mim ¢é isso e basta”. Acreditamos que esse comportamento advenha da
midia, do cotidiano e do ensino de Filosofia que centram a verdade no melhor
discurso, sem a preocupacdo de buscar com rigor os fundamentos teéricos das
referidas argumentacgoes.

Também constatamos que a sala de aula tem uma dinamica rapida, muitas
vezes, por mais que o professor suponha-se preparado, ha imprevistos por se tratar
de relagbes humanas que, felizmente, ndo s&o totalmente controlaveis. Elas, as
vezes, escapam do controle do professor quando se dé voz ao aluno, criando de fato
uma relacao de interagao.

Nesse sentido, nem sempre o professor faz a melhor intervengéo que poderia
ter feito, ou seja, nem sempre suas perguntas, seus comentarios, suas sinteses sao
as melhores, uma vez que elas néo estdo prontas a priori, mas ocorrem a medida
gue vao se fazendo necessarias no contexto das aulas.

O que esta previamente definido pelo professor € a “orientagdo geral” da
atividade, os objetivos, o ponto de partida e de chegada, os apoios durante a
caminhada (textos, questdes, imagens, filmes). No entanto, situacdes inusitadas
sempre estao por vir. Acreditamos que essa inconstancia na sala de aula se deva ao
fato de o espacgo escolar ser um “organismo vivo”, cujas interagdes conduzem a
caminhos que, em alguns momentos, parecem descaminhos. O proprio professor, as
vezes, com suas contribuicbes também pode favorecer a ocorréncia desses
descaminhos, direcionando a atencao do aluno para outras direcoes.

Consideramos que esse descompasso durante a interacdo entre professor e
aluno é proprio da dificuldade de um ensino que tem o compromisso com a
transmissao de conhecimento, mas que nao é pautado no mecanismo transmissao-
recepcdo. No modelo mecanico, os passos do professor ja estdo devidamente
programados e se mantém firmes no momento da execucdo da aula, mesmo que
muitas vezes seus passos hdo sejam acompanhados pelos alunos. Por outro lado,
em um ensino em que se considera que a transmissdo somente ocorre mediante a
atividade mental dos estudantes, o que exige interacbes marcadas por
problematiza¢cfes e dialogos, os descompassos sdo explicitados, o que parece em

principio ser um problema, mas é por meio dessa explicitagdo que é possivel, no
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decorrer das aulas, colocar em sintonia os passos do professor e dos alunos rumo a
aprendizagem almejada.

Com base na analise das interacbes realizadas durante o experimento,
consideramos que as “boas interagdes” entre o professor e alunos durante as aulas
sdo as que coincidem com o0 motivo a que a atividade se destina. Assim, ndo € a
guantia de temas ou situacbes cotidianas apresentadas sobre a realidade que
agrega qualidade ao ensino, porém a capacidade dos alunos de conjugar essas
situacdes ao objeto de ensino que esta em pauta e inseri-las em um mesmo sistema
gue pode ser explicado por um principio geral.

N&o conseguimos chegar a conclusdo de que a partir da nossa acao 0s
alunos tenham de fato chegado a consciéncia do motivo que os fazia utilizar o
conceito filoséfico. Consideramos que isso seria 0 mais avancado a se chegar nas
aulas de Filosofia. Contudo, ndo acreditamos que se possa chegar a esse nivel de
desenvolvimento com um trabalho que se limite ao estudo do pensamento de um
autor e com 20 horas/aulas, 0o que correspondeu a um bimestre do ano letivo
escolar, tendo como carga horaria semanal o maximo de duas horas/aulas. Trata-se
de um longo caminho para se chegar a internalizacdo de um conceito filosofico e
mesmo assim nem todos chegam ao mesmo instante, ao mesmo tempo e da mesma
forma. O que podemos de fato constatar foi que o trabalho do professor foi abrindo
caminho para que 0s alunos passassem a operar mentalmente com o conceito de
alienacdo. Assim, afirmamos que com esta pesquisa demos alguns passos em
direcdo ao ensino e a aprendizagem de conceitos filosoficos no Ensino Médio e que

a reta final ainda esta por vir.
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