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RESUMO. No presente artigo, toma-se para exame a querela inaugurada pela assertiva kantiana de que
nio se ¢ possivel ensinar filosofia, mas tdo somente a filosofar. O objetivo € analisar a pertinéncia da
questio, bem como a apropria¢io que dela se fez no contexto das discussdes acerca do ensino de filosofia, o
qual é preponderantemente calcado numa contraposi¢io abstrata entre o pensar e o pensamento. A
argumentacio, aqui, recoloca em bases diferentes, nio dicotdmicas, as relagdes entre produto e produgio
intelectuais. Chama-se a atengio para o quanto esse reposicionamento ¢ importante para o trabalho
pedagdgico em filosofia. Seria Kant um precursor das proposituras nio diretivas em pedagogia? O
pensador de Konigsberg teria realmente invalidado a utilizagio do texto da tradigdo em sala de aula? Para
exame da propositura de Kant, parte-se de seu contexto, as formulagdes contidas no Antdncio do programa
de licoes do semestre de inverno de 1765-1766.

Palavra-chave: ensino de filosofia, texto, reflexio.
Teaching Philosophy to teach to philosophize

ABSTRACT. In this article, we consider the complaint inaugurated by Kant’s assertion that it is not
possible to teach philosophy, but only to philosophize. The goal is to analyze the relevance of the question,
as well as the appropriation that has been made in the context of the discussions about the teaching of
philosophy, which is mainly based on an abstract opposition between thinking and thought. The argument,
here, reinstates the relations between intellectual product and production on different bases, not
dichotomous. Attention is drawn to how much this repositioning is important for the pedagogical work in
philosophy. Is Kant a precursor of non-directive propositions in education? Did the thinker of Kénigsberg
really invalidate the use of the text of tradition in the classroom? For the examination of Kant‘s proposition,
starting from his context, the formulations contained in the Announcement of the program of lessons of
the winter semester of 1765-1766.

Keywords: teaching philosophy, text, reflection.

Introdugao pensador de Konigsberg realmente invalidado a
utilizacio do texto da tradi¢io em sala de aula?
O exame da propositura de Kant, a partir de seu

contexto, as formulagdes contidas no Annonce du

Neste artigo, toma-se para exame a querela
inaugurada pela assertiva kantiana de que nio se é
possivel ensinar filosofia, mas tio somente a

filosofar. O objetivo é analisar a pertinéncia da
afirmagio em suas condi¢des de legitimidade, bem
como a apropriagio que dela se fez no contexto das
discussdes acerca do ensino de filosofia, o qual é
preponderantemente calcado numa contraposigio
abstrata entre o pensar ¢ o pensamento. A
argumentagio, aqui, recoloca em bases diferentes,
nio dicotdmicas, as relagdes entre produto e
producio intelectuais. Chama-se a atengio para o
quanto esse reposicionamento ¢ importante para o
trabalho pedagégico em filosofia. Poder-se-ia
interpretar Kant como um precursor das
proposituras nio diretivas em pedagogia?' Teria o

" Nzo se afirma aqui que as elaboragdes ‘nao diretivas’ tenham reivindicado uma

Programme des Legons Durant le Semestre d'Hiver 1765-
1766 (Kant, 1966)% desmente, como se verd, a
concepgao nio diretiva que lhe é atribuida. Muito ao
contririo, o professor ¢ identificado como centro
referencial.  Igualmente, Kant nio propde o
abandono do trabalho com o texto propriamente
filoséfico. Nio se filiaria o autor iluminista alemio a
uma versio da filosofia como livre jogo de opinides,
um produto da arte da polémica em si, expressio de
uma vontade retérica de exprimir ‘interpretagdes’
pessoais. Bem ao gosto da maré montante de

filiagdo de suas propostas ao pensamento kantiano. Indica-se, antes, o quanto a
aparéncia discursiva de um lema ou de uma observagdo, isolados de seus
contextos, pode levar a ilagdes improcedentes.

2 A traduggo referente aos textos de Kant (1966) e Marx (1983) foram feitas
pelos autores.
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irracionalismo ou de, a0 menos, deple¢io acentuada
do exercicio da razio, a leitura que conecta a
observagio kantiana i perda de referencial objetivo
do pensamento apresentada como verdadeiro ganho
de liberdade, apenas expressa neste particular a
tendéncia geral dos dltimos 30 anos de posicionar d
la Procusto a tradi¢gio dentro da quadratura do
circulo dos pés-modernismos. Ao leitor, na
exposicio comentada que se seguird, oferece-se a
tentativa de recuperar a lavra kantiana em sua forma
original, escoimada das interpretagdes e imputacdes
que atribuem a Kant, sem contraste ¢ contradi¢io, o
papel univoco de avalista prévio dos desdobramentos
filoséticos do derradeiro quartel do século XX.
Assim, contrapde-se aqui aos ditames de localizar o
transcendentalismo  clissico  iluminista como
verdadeiro pressuposto do subjetivismo
irracionalista com o reconhecimento da tessitura
objetiva da expressio que o filésofo das criticas
acerca dos desafios de educar a juventude na seara da
reflexdo tedrica. Esta tarefa se cumpre na medida da
sua ddplice importincia tanto para a produgio da
filosofia quanto de sua conversio em matéria de
estudo no ensino médio.

Por isto, essas observacoes tém como felos
alinhavar propostas de abordagem do conhecimento
filos6fico no ensino médio, sem que se caia em
concepgdes ¢ posigdes que excluam, in limine, o
trabalho com o texto.

De como aprender filosofia, filosofando...

Dadas as caracteristicas inerentes as atividades
diditicas no ensino médio e as dificuldades nas quais
se mete todo docente de filosofia, a meta de abordar
o pensamento filos6fico pode parecer irrealizivel em
funcio dos obsticulos que se avolumam. A
inexequibilidade, ao menos aparente, de articular
a tradigdo filoséfica como ‘um’ contetdo escolar
fez com que muitos  propusessem  a
impossibilidade mesma de ensinar filosofia no
ensino médio; pelo menos de proceder a seu ensino
dentro dos cinones pedagdgicos comumente
conhecidos e reconhecidos. Nesse contexto, a
filosofia podia mesmo ser tomada como um
conhecimento nio disciplinar. Por um lado, vérias
foram as proposituras de organizacio do ensino e
do curriculo que aventaram e defenderam a
transversalidade como tdnica via possivel de insercio
da filosofia na escola média (Gallo, 2004). Por outro
lado, certos grupos, tendéncias e autores
propugnaram, nio obstante defendendo o espago
curricular da filosofia como disciplina escolar, que
esta deveria abdicar da pretensio de ser disciplinar
como as outras, com conteddo e método particular.

Alves e Silva

Para esta tendéncia, a disciplina filosofia nio seria
tanto um momento de conhecimento, mas sim um
dado ‘espago’ de reflexio.

Por certo, poder-se-ia interpretar a assertiva
kantiana, de que ‘nio se é possivel ensinar filosofia,
mas tio somente a filosofar’, no sentido de que o
professor de filosofia se dispusesse a transformar sua
pratica num didlogo, na medida do possivel, livre de
pressupostos tedricos, em beneficio da construcio
de uma reflexio compartilhada. O que significa, em
sentido determinado, converter-se a aula numa
forma plendria — ou da turma dividida em grupos —
em que problemas e temas seriam ‘debatidos’ sem o
remetimento compulsério aos ‘pensamentos de
outrem’. A filosofia seria entdo ‘um convite ao
pensar por conta prépria’. Cabe, todavia,
abordar com um pouco mais de vagar e
rigor, na medida do possivel, o contexto
origindrio da sentenca kantiana que se quer por
base de tais posigdes em ensino de filosofia. Estaria
Kant realmente autorizando, sem mais, o abandono
da referéncia ao texto filoséfico? Ou ainda, seria
adequado tratar a sua posigio nos padroes da atual
discussdo diditico-pedagdgica? Seria mesmo o
pensador de Konigsberg um predecessor do ‘nio
diretivismo’ pedagdgico?

Quando referida, normalmente a asser¢io
kantiana acerca da impossibilidade de se ‘ensinar
filosofia’ ¢é apresentada, em alguns casos, como
mixima, isoladamente de suas pressuposicdes e
ilagdes. Em outros tantos, a parte do texto em que
ela ocorre ¢é oferecida ao leitor em destacado do
todo do escrito do qual faz parte. Conquanto a
observagio do pensador alemio seja retomada em
virios momentos em que a assimilacio da
filosofia por meio do ensino se di, é num
documento em especial que a observagio de Kant
aparece. No Aniincio do programa de licoes do semestre
de inverno de 1765-1766 (Kant, 1966), Kant discorre
explanatoriamente sobre sua proposta de curso, o
qual envolve nio a filosofia, como entendida hoje,
uma dada configuragio particular ao lado das
ciéncias, mas a filosofia como articulagio integrada e
integradora  de  conhecimentos  acerca da
determina¢io da realidade. Nio por acaso, o
programa abrange um conjunto de disciplinas que, a
época, consideravam-se ainda componentes da
filosofia ou a esta relacionado e forcosamente
remetido.

Por isso, é importante ji indicar que a forma
kantiana de apresentar a questio do ensino da
filosofia, diversamente do que normalmente se
refere — de um modo metodologista ou pedagdgico
— em escritos de definicio de um ‘método’ de
abordagem ‘nio conteudista’, possui um conjunto
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de pressuposi¢des, de concepgdes bem estritas de
Bildung, aprendizagem, conteido e¢ mesmo de
ciéncias e de filosofia — o que quase nunca aparece
sequer mencionado. Diferentemente das posi¢des
nio diretivas em pedagogia, o modo kantiano tem
por pressuposi¢gio exatamente: a inexisténcia da
filosofia como conhecimento andlogo as ciéncias ¢ a
impossibilidade de producio do filosofar pelo
adolescente. Nesse diapasio, portanto, nada mais
distante e estranho 2 tematizagio de Kant que uma
querela puramente pedagdgica ou metodoldgica a priori.
Nio obstante um programa, o texto em questio
pressupde e resulta em determinadas precisoes
conceituais conectadas ao desenvolvimento tedrico de
um padrio que se definiria ulteriormente pela ‘critica’.
Distante uma década e meia da aparigio da primeira das
trés criticas, o discurso do Amniincio (Kant, 1966)
expressa, a seu modo e nas circunscrigdes de seu
horizonte, um experimento intelectual de transi¢io, no
curso do qual o pensamento kantiano passa a lidar com
os limites, com as inviabilidades
improdutivas da filosofia como metafisica em seu
tempo. Conquanto nio seja um ensaio filoséfico, mas
uma apresentagio destinada ao publico, ou aos
responsdveis por ele, que se quer educar, é possivel
identificar a existéncia de arrimos conceituais que
sustentam e dio vertebralidade conceitual 3 explanacio
acerca da proposta de curso.

Por conseguinte, pretende-se a partir de agora
esclarecer alguns dos pontos fundamentais do escrito
em tela com o fito de, tanto expliciti-lo como posicio
filoséfica, quanto indicar a inadequagio de usd-lo como
aporte a posigdes pedagdgicas ‘no diretivas’.

Como ponto inicial a ser destacado, cabe frisar
que o texto do Nachricht (Kant 1966) contém uma
determinada posi¢io, conquanto nio desdobrada,
sobre a defini¢io de ‘conhecimento’. Nesse sentido,
hi a exercitacio argumentativa de uma concepgio do
conhecer e dos seus momentos constitutivos. Esses
aspectos  reconhecidos pelo  pensador como
essenciais tém consequéncias importantes para a
forma como entende o préprio aprendizado em
geral, e o da filosofia em particular. A esse respeito,
afirma Kant que:

aceltivels, e

[...] o progresso natural do conhecimento é que o
entendimento se forme de inicio alcangando pela
experiéncia os julgamentos intuitivos e por estes 0s
conceitos, que os conceitos podem em seguida ser
reconhecidos pela razio em relagio com seus principios
e suas consequéncias, ¢ finalmente religados pela
ciéncia em um todo bem ordenado, o ensino deve
percorrer o mesmo caminho (Kant, 1966, p. 67)°

3 [...] le progres naturel de la connaissance est que I'entendement se forme
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Em outros termos, a propositura da forma de
ensino deve, em certa medida, expressar no nivel da
pritica a identificagio da relagio entre o
entendimento e a intelec¢io de mundo, bem como a
estruturagio prépria da aparelhagem cognitiva. O
método de ensino precisa espelhar-se, e adequar-se
também, pelo caminho ‘natural’ seguido pela
cognigio, daquelas formas mais imediatas da
intuigdo, recolhidas na experiéncia a apreensio
propriamente conceitual. Vé-se, por conseguinte,
como a ordenacio da atividade cognitiva deve de
maneira apodictica delimitar a esfera das mediagdes
do ensino. Trata-se de uma assuncgio conceitual, das
mais tradicionais, diga-se en passant, da intuigdio ao
conceito. Nio é o caso, por isso, de uma proposta que
tenha em si mesma sua condigio de coeréncia e
eficicia, mas se assenta numa concepg¢io de ‘natureza
humana’ e de relacio desta substincia com o mundo.
Relagio esta que deve obrigatoriamente desaguar no
nivel do conceito, o que pde o pensamento kantiano
deveras distante de um assentimento ao ‘mundo vivido’
como fonte de conhecimento.

O segundo ponto decisivo a ser compreendido é
aquele referente 2 defini¢io kantiana de filosofia,
bem entendido, existente nesse momento especifico
de sua elaboragio; no qual ji podem ser observados,
nio obstante as mutagdes que seu pensamento
sofrerd posteriormente, os elementos bdisicos
determinantes de sua posigio acerca do ensino de
filosofia, assim como frente as insuficiéncias da
reflexio como cientificidade. Tal conjunto de
problemas pode ser verificado quando Kant, ji na
parte final da apresentagio, se pde a discorrer sobre
cada uma das disciplinas constantes e compreendidas
nos quadros do curso, em especial, a ‘metafisica’:

‘Metafisica’. Eu busquei mostrar num escrito curto e
apressadamente redigido que esta ciéncia, a despeito
de grandes esfor¢os dos sibios, esti ainda tio
imperfeita ¢ incerta porque se desconhecia seu
método especifico, porque este nio ¢ sintético como
aquele das matemadticas, mas ‘analitico’ (Kant, 1966,
p- 70-71, grifo do autor)*.

E impossivel nio ver ressoar aqui, ainda que
parcialmente, o  diagndstico  posterior da
improdutividade e da incerteza inerentes a0 ‘nosso
pensar’ metafisico. Ou seja, conquanto 0s
enunciados metafisicos pretendam avidamente
expressar de modo assertério a verdadeira esséncia

d'abord en parvenant par I'expérience aux jugements intuitifs et par ceux-ci aux
concepts, que ces concepts peuvent ensuite étre reconnus par la raison en
relation avec leurs principes et leurs conséquences, et finalement reliés par la
science en un tout bien ordonné, I'enseignement doit parcourir le méme chemin.
4 Métaphysique. J'ai cherché a montrer. dans un écritcourt et hativement rédigé
que cette science, en dépit des grands efforts des savants, est encore si
imparfaite et incertaine parce qu'on a méconnu sa méthode spécifique, car elle
n'est pas synthétique comme celle des Mathématiques, mais analytique.
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da realidade, estes beiram, na melhor das hipéteses,
ao desdobramento de si. Portanto, A sustentacio de
um contetido que, no seu desenvolvimento, nio vai
além das préprias condigdes contidas e meramente
implicadas nos principios. Nio hid uma relagio de
real determinagio da experiéncia e dos objetos, mas
tio somente uma dedugio tautolégica, onde se toma
parte do enunciado como predicado. Daf a filosofia
nio ser propriamente ‘conhecimento cientifico’ e
nem, nesse diapasio, possibilitar, no ver de Kant,
aquisi¢io efetiva de saber. Situacio que afeta
evidentemente a possibilidade de sua difusio
disciplinar. Esse fato se expressa na prépria auséncia
de estabilidade da reflexio como teoria se comparada
as ciéncias. Kant se pergunta, ¢ também ao leitor,
por que razio nio hd um acerto em torno do oficio
do ensino de filosofia e responde afirmando que “A
causa reside em que existe nas ciéncias uma medida
comum, enquanto que na Filosofia cada um tem a
sua prépria” (Kant, 1966, p. 70)°. Por conseguinte, o
fato de a filosofia nio conhecer, ao menos nio ainda,
a sua constitui¢io como ciéncia propriamente dita,
nem, portanto, pdde ter estabelecidos seus
contornos ¢ horizontes epistémicos. Por esse
motivo, tantos se apresentam ‘como mestres em
filosofia’.

Afora isso, o pensador alemio refere outro
motivo, de talhe mais imediato, para a dificuldade
em a filosofia fazer-se entender como matéria de
estudo escolar. A determinagido complicadora nio é
atinente apenas ao ‘ser’ do filosofar, mas também a
do préprio sujeito a quem se pretende ensinar:

Mas como ela [a filosofia] é verdadeiramente apenas
uma ocupagio para o adulto, nio é surpreendente
que dificuldades se apresentem quando se quer
conformi-la i aptidio menos exercitada da
juventude. O estudante que vem do ensino escolar
estava habituado, pois, a ‘aprender’ (Kant, 1966, p. 68,
grifo do autor)®.

E nesse passo que se situa no texto de Kant a
famosa assertiva. Como ocupagio apenas do adulto,
do sujeito minimamente formado, no sentido amplo
da bildung, a filosofia se apresenta como dificuldade
séria exatamente para aqueles que vém de um
ambiente no qual o conhecimento era apresentado
como um conjunto dado, morto, posto de
informagdes ¢ conexdes a ser assimilado e
interiorizado. Tema que toca na problemitica da
‘maturidade’ para pensar, este também se relaciona a

5 La cause en est qu'il existe dans ces sciences une mesure commune, alors
qu'en Philosophie chacun a la sienne propre.

© Mais comme elle n'est véritablement qu'une occupation pour l'adulte, il n'est pas
étonnant que des difficultés se présentent lorsqu'on veut la conformer a I'aptitude
moins exercée de la jeunesse. L'étudiant qui sort de I'enseignement scolaire était
habitué a ‘apprendre’.
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posicio da questio do ensino como tal nos periodos
de formacio da ‘juventude’.

A esse respeito, o texto kantiano é bastante
explicito, e imagina-se bastante desmotivador para as
tendéncias  sedutoras da  construgio  do
conhecimento pelo aluno, no que tange a0 modo de
entender a atividade cognitiva. Sinteticamente,
‘aprender’ é “[...] imprimir seja na memoria, seja no
entendimento, o que nos pode ser exposto como
uma disciplina ji acabada” (Kant, 1966, p. 69)". Ou
seja, o mundo do conhecimento, da posi¢io de
quem  aprende, ¢é,  prioritariamente, uma
‘assimilacio’, tenha esta mediagio de Mnemosine ou
de Athena. Nio se trata para Kant de um
comportamento propriamente ativo do sujeito que é
ensinado; o que redundaria num conjunto de
complexos desafios postos ao professor na medida
em que, levando em conta a marcha suposta como
natural do conhecimento, tem de colocar acessivel
num intervalo pequeno de tempo o que uma
histéria inteira foi necessiria para engendrar. E
importante notar, inclusive, a existéncia de certa
tensio entre o conhecimento como posto e dado —
ou mesmo em produ¢io — e o modo de ensini-lo.
Devido A configuragio da natureza humana e ao seu
modus inerente de apreender o mundo, a
apresentagio do conhecimento se torna dificil
quando se tem um dado contetido a ser lecionado 2
juventude, do qual apenas uma razio exercitada e
experimentada poderia efetivamente tomar posse.
Por i1sso,

Em se invertendo esse método, o aluno alcanca um
tipo de razio antes que o entendimento tenha sido
nele formado, e carrega uma ciéncia de empréstimo,
por assim dizer pendurada nele e nio nele
desenvolvida, enquanto isso sua atitude intelectual é
deste entio também tio estéril quanto antes, mas se
torna ainda mais corrompida pela ilusio de ciéncia
(Kant, 1966, p. 68)®.

Como uma curiosa ironia histérica, é possivel
observar como boa parte das propostas de ensino
infantil da filosofia, que em dado momento histérico
vicejaram nos meios pedagégicos’, os quais no fim
das contas podem nio ter feito mais do que polir

’ [...] d'imprimer soit dans la mémoire, soit dans I'entendement, ce qui peut nous
étre exposé comme une discipline déja achevée.

8 Si on renverse <umkehrt> cette méthode, I'éleve attrape une sorte de raison
avant que | 'entendement ait été formé en lui, et porte une science d 'emprunt, qui
pour ainsi dire n'a été que collée sur lui et ne s'est pas développée en lui,
cependant que son aptitude intellectuelle est demeurée aussi stéri~e
qu'auparavant, mais qu'elle est en m éme temps devenue b1en plus corrompue
par | 'illusion de la science.

 Tem-se em mente aqui as proposituras, sobretudo as de inspiragdo anglo-saxa,
que alcangaram penetragdo quase global, abarcando ndo somente propostas
localizadas em torno de determinados temas, mas se apresentaram na arena
social como verdadeiros programas educativos, financiados por uma rede de
alimentagdo financeira com recursos vultosos. Pense-se, por exemplo, na
disseminagao de tais propostas durante os anos 1990, e que eram teoricamente
baseadas ou remetidas institucionalmente as elaboragées de Matthew Lipman.
Para uma vis&o critica desta concepgéo, cf. Trentin Silveira (2001).
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egos infantis, sustentando nas criangas e seus
familiares a posse de um conhecimento ¢ de uma
atitude simplesmente impossiveis, dado o momento
especifico de desenvolvimento fisico, mental e social
dos seus alunos. Mas ainda mais tristemente
divertido é observar mesmo adultos exibindo marcas
externas de uma pseudossabedoria alicercada,
quando muito, numa erudi¢io vazia e desarticulada.
O vicio da citagao filoséfica e da fundamentagio
eclética, de certa maneira, di razio A adverténcia
kantiana. N2o necessariamente se precisa concordar
com Kant, principalmente quando se torna cada vez
mais patente a determinagio social objetiva, nio
somente como ideias, dos padrdes e limites do
aprendizado, para perceber o quanto pode ser
inécua, ou até prejudicial, uma proposta que barateie
séculos de construcio tedrica como mero ‘jogo de
discussio de opinides’. O destino que a filosofia
conheceu no ensino médio brasileiro, mas nio
somente, bem como o modo que dela tentam se
apropriar certos meios nio académicos — de terapias
alternativas, de gestio de problemas etc. — torna o
cariter irdnico do desenvolvimento histdrico, desde
a formulagio do texto em exame até nossos dias
quase, uma zombaria. E isso tanto mais quanto se
tem em mente a adverténcia kantiana de que “[...]
seria contra a natureza da filosofia, ser um ganha-
pao, porque é contririo a sua qualidade essencial o
conformar-se 2 opinido da demanda e 2 lei da moda”
(Kant, 1966, p. 70)"". Se Kant pudesse ver a situacio
hoje, observaria que a filosofia, em alguns casos, nio
somente se adequou 2 demanda, da forma mais
venal, como também segue e cria modas! (Terra,
2006).

De toda esta discussio e um punhado de aporias
kantianas resulta uma dada maneira de pensar o
ensino de filosofia para os jovens. Propositura que se
baseia nio tanto numa sustentagio poética do talhe
dialégico do filosofar, mas das suas insuficiéncias e
da incompletude do préprio aluno. Este dltimo “[...]
pensa que agora vai aprender a filosofia, o que é, no
entanto, impossivel porque ele deve desde entio
aprender a filosofar” (Kant, 1966, p. 68-69, grifo do
autor)'’. Nio ¢ a filosofia em qualquer tempo,
circunstincia ¢ lugar, impossivel de ser ensinada,
mas, para Kant, o € se o sujeito-alvo é ainda bastante
jovem e nio tem ainda conformado sua aparelhagem
cognitiva para o conceito, consoante O rumo,
supostamente, natural da  construgio da
racionalidade subjetiva e individual. Linhas antes, o

1o [...] serait contre la nature de la Philosophie d'étre un gagne-pain, car il est
contraire a sa qualité essentielle de se conformer a I'opinion de la demande et a
la loi de la mode.

"1l pense mamtenant qu il va apprendre la Philosophie, ce qui est pourtant
impossible car il doit désormais apprendre a philosopher.
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fil6sofo alemio chama a atengio inclusive para o fato
de que “[...] ele [o estudante] nio deve aprender
pensamentos, mas a pensar; nio deve carregi-lo [o
conhecimento], mas deve dirigir-se por ele para que
seja capaz no futuro de caminhar por si mesmo”
(Kant, 1966, p. 68)". A filosofia nio é de modo
algum entendida como uma manifestagio do
pensamento individual cuja origem remontaria i
pura expressio da situagio existencial de cada qual.
O ‘caminhar por si mesmo’ nio é um fundamento,
nem do aluno nem da prética pedagbgica, mas uma
meta do agir educativo. A fantasia de uma autonomia
espontinea aguardando apenas por um leve
‘empurriozinho’ educacional nio tem arrimo nem
nos quadros do racionalismo transcendental, quanto
mais numa aproximacio imanente ¢ realista de
mundo.

Neste sentido, Kant igualmente nio propde o
abandono ou a relativizagio do trabalho com o texto
propriamente  filoséfico. Ao  contririo,  as
formulagdes produzidas e fixadas na histéria
expressiva do pensamento como expressdes dos
destinos, e desatinos, humanos preserva para o autor
alemio seu lugar no nicho pedagégico. O problema
estd em identificar este locus préprio ao texto. Na
formulagio kantiana, em certos momentos, como
aqueles de formacio, a compreensio de texto assume
o papel de mediador da aprendizagem conceitual e
nio somente de objeto:

O autor filoséfico sobre o qual se apoia no ensino
nio deve mais ser considerado como o modelo de
julgamento, mas somente como uma ocasiio de
julgar-se a si mesmo por ele, e mesmo contra ele, ¢ o
método de refletir ¢ de raciocinar-se é aquele do
qual o estudante busca essencialmente a possessio
[...] (Kant, 1966, p. 70)".

Kant explicitamente delimita este método como
zetético ou metodologia assentada na ‘pesquisa’ (Kant,
1966). Advindo do termo grego (yrev (zeten), o
vocibulo ¢ referido dirctamente como se
estabelecendo uma diferenciagio essencial para com
o comportamento ‘dogmdtico’, doutrinirio — nio
necessariamente, num sentido depreciativo — que
releva o dominio de um dado conjunto de
conhecimentos. O texto se torna entio uma
ferramenta de desenvolvimento de competéncias
intelectuais e nio apenas um dado que cabe decifrar
e compreender. O que nio exclui, a0 menos em

2 [...] il ne doit pas apprendre des pensées, mais a penser ; on ne doit pas le
porter, mais le guider si l'on veut qu'il soit a I'avenir capable de marcher de lui-
méme.

 L'auteur philosophique sur lequel on s'appuie dans I'enseignement ne doit pas
non plus étre considéré comme le modéle du jugement, mais seulement comme
une occasion de juger soi-méme sur lui, et méme contre lui, et la méthode de
réfléchir et de raisonner soi-méme est ce dont ['étudiant recherche
essentiellement la possession [...].
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absoluto, o ‘decifrar’ e o ‘compreender’ a obra do
autor filoséfico.

O procedimento da aula como método
heuristico conceitual nada tem a ver, portanto, com
a transformagio daquela em ‘terapia grupal ou
mesmo em um modo qualquer de brainstorming. Nio
obstante seja possivel, e até recomendivel, recorrer a
estratégias de dinimica de grupo para a abordagem
de determinados problemas e temas, a aula como tal
nio pode resumir-se a isto. Lecionar filosofia,
médio de ensino,
necessariamente o trabalho com conceitos ¢ com
um discurso teoricamente articulado.
Evidentemente, que como objeto mediador, o texto
pode ser apropriado na forma de um material de
reflexio. Ou seja, nio trata de
compreender o autor ¢ sua claboragio, mas de
apreender e se apropriar da lbgica especifica da
reflexio filoséfica, das regras, particularidades e
dificuldades de seu exercicio por meio da leitura,
comentdrios e discussoes do texto.

mesmo no nivel envolve

somente se

Os desafios ao professor

Aprender a filosofar nio é dar livre curso a
qualquer elucubragio, sensagio ou diabruras
mentais, ao modo de wuma torrente, numa
incontinéncia verbal desabrida. Ao contririo, §é,
porque se compreende e se apossa do pensar de
outrem, ir construindo seu pensar préprio,
estruturando-o,  ordenando-o, tendo  como
referéncia a elaboragdo discursiva do que se estuda.
Nesse sentido, um dos primeiros problemas que
surgem ao docente em sua pritica concreta ¢
exatamente aquele referente aos materiais ou aos
meios diddtico-pedagdgicos a serem mobilizados.
Afinal, que tipo de mediagdes o ensino de filosofia
pode utilizar? Uma resposta simples ¢ direta: textos
filoséficos. E isso por dois motivos quase que banais.
Em primeiro lugar, porque o conhecimento
filosético como forma discursiva dispde, de hi
muito, de um extenso patrimonio textual construido
no decorrer dos mais de dois milénios de reflexio. A
segunda circunstincia que praticamente torna o
escrito filoséfico um elemento obrigatério é o fato
de que a filosofia, ao contririo de outras disciplinas
escolares, nio possui a faculdade de propor e operar
meios experimentais — no sentido estrito do termo —
que possibilite a percepgio e a assimilacio
conceituais. A filosofia, ao contririo da quimica ou
da biologia, por exemplo, nio tem como
diretamente estimular a percepg¢io sensorial como
instrumento de explicitacio de categorias e nogoes.
Nesse contexto especifico, como ji se insistiu
algumas tantas vezes, o texto do filésofo é uma

Alves e Silva

terramenta da qual nio se é possivel abrir mio.

Essa situagio determinada ao ensino de filosofia
traz uma série de desafios e problemas, tanto
tedricos, quanto priticos, que o professor do ensino
médio precisa enfrentar. Como destaca Albinati, em
artigo voltado as complicagdes de se ensinar filosofia
no ensino médio:

O ensino da filosofia no nivel médio esbarra em uma
série de dificuldade: a dificuldade prépria aos textos
de filosofia, a linguagem pouco uniforme dos
autores, a complexidade de conceitos, a
transmutagio de conceitos do cotidiano que passam
a significar contetidos diversos daqueles ji familiares
(por exemplo, ‘sensivel’,  ‘real’,  ‘concreto’,
‘idealismo’, ‘materialismo’), a problematizagio de
conceitos tidos como ji definitivos (‘liberdade’,
‘razao’, ‘certeza’, ‘verdade’), a dificuldade objetiva de
transpor uma reflexdo datada para o entendimento
atual a fim de, a partir dai, extrair um caminho para
se pensar o nosso presente (Albinati, 2010, p. 66-67,
grifo do autor).

Em outros termos, a autora aponta como uma
das questdes mais importantes a ‘dupla transposigio’
necessaria, a ser realizada pelo professor, para tornar
o conteddo filoséfico apreensivel e compreensivel
pelo estudante do ensino médio. A primeira delas
diz respeito ao cariter particular da linguagem ¢ da
estrutura do escrito filoséfico. Este aspecto constitui
no mais das vezes, a0 menos inicialmente, uma
varidvel que dificulta o acesso ao nivel conceitual e,
consequentemente, pode provocar a recusa por parte
do aluno. A segunda transposi¢gio remete ao que
preenche o nome como categoria, ou scja, ao
conceito propriamente dito. A cogni¢gio e o
entendimento precisos das questdes esbarram no
modo como sio tomados e definidos determinados
termos no mundo cotidiano. A defasagem existente
entre a0 que as palavras remetem na pritica corrente
e aquilo com que estes mesmos simbolos ¢ fonemas
sao preenchidos categorialmente na reflexdo tedrica
acresce-se como um complicador a mais para se
lecionar filosofia. Pense-se no caso do termo
‘materialismo’, exempli gratia, ¢ percebe-se facilmente
o tamanho ¢ o escopo da tarefa. No interior da
tradicio filoséfica, o ‘materialismo’ pouco tem a ver
com um comportamento egoista ou possessivo que
caracteriza os tipos de agir qualificados
cotidianamente como ‘materialista’ . No maximo
pode-se admitir um difuso reconhecimento do lado
material e imanente da existéncia como tinico real,
como um ponto em comum. Traco este que,
entretanto, resulta, nos dois casos, em propostas de
agio diferentes, e até mesmo opostas, frente aos
problemas.
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Ensinar Filosofia para ensinar a filosofar

A evidéncia que nio pode ser negada é a de que:
“A especificidade do filosofar é o trabalho do
conceito, aqui nio no sentido especulativo de que
nos fala Hegel, mas num sentido mais modesto de
investigacio, de anilise e de significagio do mundo
humano [...]” (Albinati, 2010, p. 74). E um ponto
decisivo que impde uma limitagio ao trabalho do
docente e que, diante das pressdes contemporineas
de velocidade de resposta e de eficiéncia operacional
imediata, resulta num crescente distanciamento do
comportamento  preponderante  no  mundo
contemporaneo. Essa incongruéncia entre a
exigéncia de wuma produtividade medida pela
economia imediata de tempo e a temporalidade
compassada da teoria faz com que virtualmente se
abra um fosso entre a realidade social vivenciada — a
qual a escola necessariamente deve reproduzir — e o
modo como o conceito pode ser produzido. E um
descompasso que tem
consequéncias a geragio de certo estranhamento
que, se nao superado na medida do possivel, sucede
no rebaixamento do estudo da filosofia, na lista de
prioridades. Resulta disto ou bem uma recusa
decidida ou bem a conduta de ‘resolver’ rapidamente
as discussdes ¢ atividades propostas para poder
dedicar-se a ‘assuntos escolares mais importantes’; o
que nio obrigatoriamente precisa ser considerado
como expressio de mera preguiga intelectual — ainda
que esta exista — mas antes como forma particular de
exprimir-se de um trago essencial da vida social de
nossos dias. Nesse sentido, Albinati (2010, p. 74,
grifo do autor) pontua que é

como uma das suas

[...] grande ¢ a tentacio de se furtar a esse trabalho
analitico, devido a crise de confianca no préprio
conhecimento, 2as criticas razodveis, mas muitas
vezes parciais da forma da racionalidade, ao
questionamento de nogdes tais como ‘objetividade’
ou ‘verdade’.

Mais que um mero 6bice ou déficit de natureza
individual, a resisténcia a reflexio assinala um
determinado modo de individuagio bem prépria ao
cotidiano contemporineo. Conquanto ainda de
maneira um tanto fenomenoldgica, percebe-se como
caracterfstica mais proeminente nas geracoes mais
jovens um apego cada vez maior a valores e
conceitos apreendidos anterior e exteriormente ao
ambiente escolar.

Nio sendo obstante um privilégio apenas do
ensino médio, nota-se mesmo na graduagio o quio
tem se tornado custoso proceder junto aos
estudantes a um exame critico de ideais e
convicgdes. A emergéncia de um tipo muito peculiar
de ‘conservadorismo’ individual se verifica e pode
ter, como indicado pela autora, na tendéncia atual de
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retomada acritica de tradigdes e na abjecio crescente
em relacio a cientificidade uma de suas raizes.

A reagio dos sujeitos costumeiramente resvala ou
para desqualificacio da prépria reflexdo, como ‘coisa
de filésofo’ ou de quem nada tem para fazer, e, por
vezes também, para o rebaixamento do
conhecimento na medida em que este nio diga ‘o
que’ e o ‘como’ fazer; nio resultando, portanto,
numa técnica qualquer. Obviamente, ao contririo
do que se observa em outras formas de discurso, em
especial o das tradi¢oes, o modo tedrico-racional de
inquirir a realidade nio teve (e nio tem) como
produzir respostas ficeis ou mesmo definitivas.
Verdadeiramente, por nio se tratar de declaragdes da
verdade, mas da busca do verdadeiro, a racionalidade
nunca conseguiu, mesmo quando desmedidamente
alguns até o prometeram, oferecer ‘a’ resposta. O
que pode ser visto na histéria do conhecimento
racional é antes o oposto: o levantamento de
questdes que, quando resolvidas, trazem outras
ainda mais profundas, dificeis e desconcertantes.
Tal, entretanto, nio redunda para a reflexio
filos6fica uma auséncia de mérito ou de pertinéncia.
A aparente simplicidade da realidade, a imersio
inevitdvel no nivel da operacionalizagio ¢ o fato de a
realidade ser objetiva e transcendente ao sujeito
resultam em que o conhecer seja necessariamente
‘aproximativo’. Essa evidenciagio nio tem por
consequéncia um descarte do discurso tedrico, mas a
imposigio da compreensio de sua natureza e limites.

Em primeiro lugar, cabe evidentemente refletir
acerca das formas de articular os diversos meios
textuais disponiveis a fim de propiciar uma
experiéncia de aprendizado de conteddos e de
desenvolvimento de habilidades intelectuais que
promova a assimilagio da reflexdo filoséfica.
Apreensio essa que nio é apenas dos temas e
problemas levantados ainda hoje no A4mbito do
pensamento filoséfico, mas também do seu padrio
especifico: o ‘refletir’. Nesse sentido, os novos meios
do processo de ensino-aprendizagem serviriam para
provocar o exame de principios num patamar
diferenciado com relagio aquele do que
tradicionalmente se tem feito: a utilizacio solitiria
do texto propriamente dito em adjungio, no
méximo, a discussdes em grupo ou em seminarios;
e, com isso, nio se tem em mente apenas o uso do
amplo ferramental em midia, que cresce e se
diversifica ano a ano, na tarefa de esclarecer ou
‘ilustrar’ determinados conceitos. Para muito além
desse expediente, sem necessariamente exclui-lo,
pensa-se aqui na ‘articulagio’ das new media ao texto
tradicional. Essa concatenagio de meios de
abordagem e transmissio de informagio com o texto
visa integri-los num todo pedagégico no qual as
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temdticas ¢ as discussdes atravessem os diferentes
momentos da totalidade instrucional, produzindo,
por assim dizer, uma nova textualidade, construida
pelas conexdes intertextuais das mediacoes objetivas
do conhecimento. Desse modo, nio somente
objetiva-se fazer interagir o texto com as mais
variadas media, assim como transtornar o modo com
essas ultimas sio compreendidas, mobilizadas e
integradas ao ensino. Consequentemente, um filme,
nio obstante preservando na sua utilizagio como
ferramenta pedagdgica seu cariter préprio, se torna
ele também um texto a ‘ser lido’ em consonincia
com a temdtica ou com o debate em tela. O que vale
igualmente para outros meios comunicativos, tais
como as diferentes manifestacdes artisticas (musica,
teatro, gestual etc.), formas sociais de apresentacio
dos problemas (textos jornalisticos, crdnicas etc.), e
mesmo outras manifestagdes expressivas e interativas
possibilitadas pelo desenvolvimento tecnolégico em
curso (comunidades virtuais, games etc.). Dai o
centro da proposta se encontrar na nogio de
‘unidade textual’; a qual, pela via da articulagio
teoricamente centrada (num contetido, tema ou
problema), supera, de uma parte, certos limites da
pritica corrente, e, de outra parte, transforma a
mobilizagio pedagdgica das media em algo bem mais
rico que o seu mero uso como ‘tapa-buracos’ de
cronograma ou um simples meio de tornar ‘a aula
mais atraente’.

Esse entendimento da mobilizacio de meios
pressupde uma concepg¢io particular, ainda que nio
necessariamente ‘inovadora’, da leitura. Propomo-
nos a trabalhar — e esse verbo nada tem de casual — as
plataformas da
‘como um

demais informagio ou meios
texto’. Nio a
interpretacio, mas, antes, a triplice compreensio dos
aspectos constitutivos deles: a rede de significados
propria a cada um, o modo especifico como estes sio
trazidos ao ‘leitor’ e, por fim, estes meios no afluxo
que o tema ou a questdo a conhecer no interior deles
— em diferenga ¢ complementaridade com o texto
filos6fico estrito senso. Ler ¢ apropriar-se da
efetividade da malha de argumentos, acepgdes e
intencionalidades objetivamente postos como uma
totalidade de enunciados estruturados por um dado
fio semintico e sintitico. A leitura se define assim
como o processo de apropriagio do contetdo de um
texto. Pela leitura, toma-se conhecimento dos virios

comunicativos

elementos que compdem o texto, distinguindo-os,
interpretando-os e articulando-os, de modo a “[...]
utilizi-los como fonte de novas ideias e do saber,
através dos processos de busca, assimilacio, retengio,
critica, comparagio, verificagio ¢ integragio do
conhecimento” (Lakatos & Marconi, 1995, p. 19).

Alves e Silva

Nio se trata entio de tornar lidico o momento
do conhecimento, de aliviar a fadiga ou de entreter.
Semelhante mal-entendido padece do preconceito
bastante comum - difundido por certos aspectos
mais fenoménicos do novo mercado de trabalho,
como certa ‘infantilizagio da forga de trabalho e dos
individuos que as vendem’ em empresas de
software, por exemplo — de que as novas tecnologias
abolem, ao menos virtualmente, ‘0’ sofrimento
inerente a qualquer atividade de realizagio de um
propésito. Seria, nesse diapasio, o fim da disciplina,
do planejamento, da concentracio, da dedicacio, em
virtude do advento de uma pretensa poténcia magica
que tornaria qualquer objetivagio do sujeito um
divertimento.  Apesar  das  aparéncias = —
programadores brincando de skate ou de pebolim no
Google — nada pode ser mais falso que aquela imagem
de livre exercicio absoluto da vontade e da
imaginagio Basta pensar em que a aboli¢io imediata
do controle de horirio se, por um lado, trouxe
flexibilidade no ‘quando’ trabalhar, por outro,
proporciona a quase realizagio do sonho dourado
dos proprietirios dessas empresas: a transformagio
virtual da totalidade do tempo de vida individual em
tempo de trabalho. Afora isso, o uso de qualquer
ferramenta ou meio na efetivagio de um fim ou
produto comporta um grau de sofrimento (maior ou
menor, mais ou menos qualificado) trazido pela
tensio teleolégica, o dominio da finalidade da
atividade, a esta inerente. Nesse contexto, Marx, ji
em 1857, observava contra Fourier o quio
enganadora pode ser a meta de identificar ‘realiza¢io’
e ‘ladico’. Discutindo os sentidos objetivos que o
trabalho historicamente  frente  aos
individuos que o executam, o pensador alemio
pontua que quase sempre a atividade produtiva
aparece como algo de ‘repulsivo’ tendo em vista
tanto as condigdes nas quais ela é praticada, quanto,
e principalmente, em razio do ambiente de
dominagio social e de antagonismos de classe no
qual vivem os individuos. Uma vez liberta dessas
coagdes e adstri¢Oes sociais, a atividade pode aparecer
como alguma coisa prazerosa ¢ realizadora, no
entanto,

assume

[...] de modo algum seria ladico (Spaf), simples
amusement, como nas concepgdes
embriagadoramente ingénuas de Fourier. Trabalhos
efetivamente livres si3o, compor, por exemplo,
diretamente tremenda seriedade (Ernst), esforco
intensivo (Marx, 1983, p. 512)™.

™ [...] was keineswegs meint, daB sie bloRer Spal sei, bloBes amusement, wie
Fourier es sehr grisettenmaRig naiv auffalt. Wirklich freie Arbeiten, z.B.
Komponieren, ist grade zugleich verdammtester Ernst, intensivste Anstrengung.
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Ensinar Filosofia para ensinar a filosofar

A natureza ‘de trabalho’ do conhecer e do
aprender se vé assim mantida, mesmo quando se
utilizam novos meios comunicativos oriundos das
artes e do entretenimento. Destarte isso, entretanto,
a insercio dessas mediagdes de dltima hora no
processo acaba por alterar uns tantos outros
elementos e relacdes que dele fazem parte; como,
alids, ji& ocorre com a atividade propriamente
produtiva. Assim, em segundo lugar, recusando a
mera aparéncia de ‘novidade’ que lhe conferem os
diversos modismos empresariais ou administrativos,
a propositura de articulagio de uma gama maior de
meios no ensino de filosofia pde como consequéncia
possivel uma mudanca significativa de algumas das
rotinas e de outros tantos procedimentos da prépria
educagio. Em oposicio 2 exposigio mercadolégica
desses meios, como anteriormente foi salientado,
pretende-se aqui fazer refluir, na medida do
possivel, a natureza particular desses meios sobre o
processo pedagdgico a fim de torni-lo mais
significativo, realizador (para ambos — educando e
educador) e responsivel. As diversas alteracoes
possiveis no cariter e escopo trazidas ao educar (nio
somente ao ensino de filosofia)  pelo
desenvolvimento incessante das diversas tecnologias
de comunicagio e apresentagio do conhecimento
sio bastante amplas e variadas. E mesmo impossivel,
no presente momento, dado inclusive o fato de que a
inser¢io de tais tecnologias na escola é um processo
ainda em seus inicios e longe de uma minima
consolidagio, a0 menos esbogar o conjunto das
consequéncias e das transformagdes nas relacoes dos
sujeitos do agir educativo entre si, assim como na
daqueles com o préprio conhecimento. Porém,
certamente, em razio da necessiria reconfiguragio
do espago escolar devida 3as necessidades da
produgio social de riqueza, essa inclusio — quase
uma implantagio por enxerto — tende a assumir cada
vez mais o cariter de uma processualidade
irreversivel.

Consideracoes finais

A finalidade da presenca curricular da filosofia no
ensino médio nio é, obviamente, a produgio de
pequenos filésofos, menos ainda de jovens com
conhecimento  aprofundado, enciclopédico ou
erudito da tradi¢io. Lecionar filosofia neste nivel
de educagio tem por meta o estimulo do pensar
com rigor, critico, cuidadoso e coerente. Tem-se por
fim nio o dominio de ‘um pensar’ especifico, mas
do ‘pensar’ como atividade tedrico-intelectual por
meio do contato pedagdgico com ‘o pensamento
filoséfico’. O cariter dialégico do conhecimento
tedrico, a pertinéncia essencial da discussio de
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argumentos ¢ o posicionamento podem, assim,
aparecer como parte da experiéncia didética. E
importante, entdo, explicitar o texto como resultado
aparentemente morto de um processo vivo de
pensamento e  compreensio. Nio  como
consequéncia de um ‘lance de genialidade’, mas
como produto de um comportamento mental ante
ao mundo, que o interroga na medida em que este o
interpela e o desafia. Esse comportar racional
inclui, obrigatoriamente, sua revisio permanente,
na abertura prépria 2 um discurso que pretende se
aproximar e esclarecer um mundo que o supera,
que objetivamente o transcende. Para além da
crenga improcedente na energia dos sortilégios da
metodologia, o docente nio pode almejar mais que
instigar a dtvida, ou ao menos, uma desconfianga
com relagdo ao que parece ser tio seguro ao aluno,
a comegar dos préprios hibitos mentais que ele
cultiva e guarda. Nesse contexto, a aula de filosofia
depende nio tanto de um método secreto, mas do
empenho do professor em encontrar a ‘mio certa’
para cada tema ou questio. Assim, “Nio hi uma
receita para isso a nio ser a sensibilidade, a
disponibilidade para alterar vez ou outra o percurso
iniciado, o tatear no acerto ¢ no erro” (Albinati,
2010, p. 66-67).

Virios sio os meios, instrumentos, ferramentas,
técnicas, etc., que podem ser mobilizados
operacionalmente, com o fito de realizar esse felos.
Desde a realizagio de semindrios de texto, stricto
sensu, até o acionamento de dispositivos mididticos
e formas discursivas diversas do texto filoséfico em
articulagio com este, um dado conjunto de
possibilidades de efetivagdio pode e deve ser
examinada pelo professor. Por ora, cabe deixar
consignada a centralidade do texto filoséfico e da
sua leitura na concretizagio de um curso de filosofia
voltado ao ensino médio.
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