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RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo investigar a situacdo concreta do Ensino de Filosofia
implantado e desenvolvido ap6s onze anos na Escola Municipal de Tempo Integral (ETI) Pe.
Josimo Moraes Tavares, a primeira escola publica municipal da cidade de Palmas-Tocantins a
adotar a disciplina de Filosofia entre os componentes da parte diversificada de sua estrutura
curricular. Adota a problematizacdo proposta por Michel Foucault como pressuposto teorico-
metodolégico, buscando encontrar ferramentas conceituais para responder questionamentos e
inquietacbes construidas através da experiéncia docente na escola. Percorre uma trajetéria
investigativa entre a Filosofia e 0 seu ensino, numa tentativa de se compreender o papel que a
disciplina de Filosofia possui no ensino fundamental em um ambiente escolar especifico. Foi
trabalhado nogdes foucaultianas como relagdes de poder, resisténcia, conduta, contraconduta,
modos de objetivacdo, modos de subjetivacdo, modos de assujeitamento e governo da
infancia. A possibilidade de critica oferecida pela presenca da Filosofia na escola, evidencia a
prépria instituicdo escolar como um territorio de luta e disputas em uma compreensdo politica
do papel do ensino de Filosofia para além da eficiéncia cognitiva e da transmissao de saberes.
Pensar e repensar o ensino de Filosofia com criancas e adolescentes e 0 seu préprio territorio
de atuacdo. A nocdo de governo foucaultiana, entendida como condugéo da conduta do outro
e de si, nos leva a uma chave interpretativa que rompe com a ideia de que ndo existe
escapatOria ao processo de subjetivacdo promovido pela escola. Entender as possibilidades
abertas para uma outra conduta em uma relacdo consciente de professores e alunos que se
voltam para 0 pensamento critico e para as suas proprias condi¢des de existéncia concretas.
Pensar um ensino de Filosofia como contraconduta que estabeleca uma experiéncia da
Filosofia por meio da critica, da criatividade no pensar, do didlogo, da escuta, e da
autotransformacdo dos envolvidos. O produto foi a elaboracdo e analise de uma sequéncia
didatica de conteudos voltados para um Ensino de Filosofia como contraconduta.

PALAVRAS-CHAVES: Ensino de Filosofia; Resisténcia; Contraconduta.



ABSTRACT

The present research aims to investigate the concrete situation of the teaching of Philosophy
implanted and developed over eleven years in the Full Time School Padre Josimo Moraes
Tavares, the first municipal public school in the city of Palmas-Tocantins to adopt the
discipline of philosophy among the components of the diversified part of its curriculum
structure. For this, we adopt the problematization proposed by Michel Foucault as a
theoretical-methodological presupposition, seeking to find conceptual tools to answer the
questions and concerns that arose from the teaching experience at school. We traced an
investigative trajectory between philosophy and its teaching, in an attempt to understand the
role that the discipline of philosophy has in elementary education in a specific school
environment. We work on several Foucaultian notions, such as relations of power, resistance,
conduct, counterconduct, modes of objectification, modes of subjectivation, modes of
subjection and governance of childhood. The possibility of critical reflection offered by the
teaching of philosophy in the school evidences the own school institution as a territory of
struggle and disputes in a political understanding of the role of philosophy teaching beyond
the cognitive efficiency and the transmission of knowledge. It is about thinking and rethinking
philosophy teaching with children and adolescents and their own field of activity, the school
institution. The notion of Foucauldian government, understood as conducting the conduct of
the other and of itself, leads us to a key interpretative teaching of philosophy that breaks with
the idea that there is no escape from the process of assujeitamento promoted by the school.
We seek to show open possibilities for another behavior, from the conscious relationship
between teachers and students who critically reflect their own concrete conditions of
existence. In this way, we try to think of a philosophy teaching as a counterconduct, in order
to establish an experience of philosophy that promotes, through criticism, creativity in
thinking, dialogue, listening, and self-transformation of those involved. The product presented
was the elaboration and analysis of a didactic sequence of contents focused on a Teaching of
Philosophy as counterconduct.

Key-words: Philosophy teaching; Resistance; Counterconduct
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Introducéo

A presente dissertacdo foi desenvolvida no Programa de Mestrado Profissional em
Filosofia (PROF-FILO/UFT), de acordo com a linha de pesquisa “Filosofia ¢ Ensino”.
Compreende uma problematizag¢do entendida aqui enquanto um “movimento de analise critica
pelo qual se procura ver como puderam ser construidas as diferentes solucdes para um
problema; mas também como essas diferentes solugdes decorrem de uma forma especifica de
problematizagdo” (FOUCAULT, 2004, p. 233) sobre o Ensino de Filosofia no Ensino
Fundamental, implantado e desenvolvido ao longo de onze anos em uma escola publica que
trabalha na modalidade de tempo integral em Palmas — Tocantins. Aborda reflexdes a partir
do pensamento do filésofo francés Michel Foucault (1926-1984) sobre conceitos como
resisténcia, contraconduta, subjetivagdo, governo, governamentalidade. Os mesmos séo
utilizados como ferramentas conceituais para se compreender o contexto em que o Ensino de
Filosofia esta situado em uma escola de tempo integral e as possibilidades abertas a partir de
nossas experiéncias como professor de Filosofia atuando no Ensino Fundamental ao longo de
onze anos.

Em 03 de outubro de 2007 foi inaugurada em Palmas — Tocantins, a primeira escola
publica da rede municipal de ensino a trabalhar na modalidade de tempo integral - ETI, A
Escola de Tempo Integral Pe. Josimo Moraes Tavares. Entre avancos significativos tais como
a melhoria da estrutura fisica, acesso dos estudantes a cultura, esporte e conhecimento
especializado e o progressivo destaque nos indices de desenvolvimento da educacdo bésica
(IDEB), evidencia-se fragilidades, como a falta de uma metodologia especifica para a
modalidade, referencial curricular proprio, falta de interdisciplinaridade entre os diversos
componentes curriculares. Também ndo significa que seja consenso a propria concep¢do do
que seja realmente uma educacédo integral e sua correlagdo com uma educacdo em tempo
integral. Esse contexto nos é importante, ja que é somente nessa modalidade que esta inserido
o0 Ensino de Filosofia no Ensino Fundamental e ndo em todas as escolas da rede municipal de
ensino.

A inclusdo da disciplina de Filosofia entre os componentes curriculares implantados
nessa nova modalidade durante todo o periodo do Ensino Fundamental (do 1° ano na chamada
primeira fase até o 9° ano das chamadas séries finais, totalizando nove anos de contato por
parte das criancas e adolescentes com o Ensino de Filosofia e perfazendo uma carga horaria
de 360 horas), representa nosso ponto de partida na investigacdo ja que essa notavel

experiéncia ndo se legitimou enquanto Diretrizes Curriculares oficiais, ndo expandiu para as
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escolas de tempo parcial, nem motivaram politicas publicas que consolidassem a disciplina
como componente obrigatério, nos fazem questionar o seu futuro.

Nossa problematica gira em torno de um territorio entre a educacéo e a Filosofia onde
esta situada a experiéncia de uma escola de tempo integral configurada enquanto instituicdo
disciplinar por exceléncia (os estudantes ficam cerca de 9 horas na escola, alguns até mais)
controlados, assujeitados, assistidos, orientados, formados, conduzidos. Essa experiéncia nos
remete a pergunta: como conduzir a conduta das criangas? “O problema pedagdgico: como
conduzir as criancas, como conduzi-las até o ponto em que sejam Uteis a cidade, conduzi-las
até o ponto em que poderédo construir sua salvacdo, conduzi-las até o ponto em que saberdo se
conduzir por conta propria” (FOUCAULT, 2008, p. 310). A escola de tempo integral parece
assumir a responsabilidade de governo das criangas e adolescentes durante 0s noves anos do
Ensino Fundamental. Entender a coexisténcia do ensino de filosofia e o seu papel dentro da
concepcao de escola de tempo integral implantada em Palmas (TO), reflete a necessidade de
se fazer uma pesquisa que possa pensar e repensar a escola, o Ensino de Filosofia com
criancas e adolescentes.

Nossa pesquisa busca compreender as fragilidades e possibilidades do Ensino de
Filosofia no Ensino Fundamental tais como: falta de um curriculo, indefinicdo de uma
metodologia para o Ensino de Filosofia, falta de material didatico voltado para o publico
infantil e adolescente, atuacdo dos professores de Filosofia em um contexto biopolitico,
possibilidade de um Ensino de Filosofia como uma estratégia de resisténcia (entendida aqui
como formas de negacédo da obediéncia) e um espaco para formacgédo de novas subjetividades.

Evidenciam questdes a serem investigadas no decorrer dessa pesquisa: Qual o papel
que o Ensino de Filosofia exerce em uma escola de tempo integral? E possivel pensar um
Ensino de Filosofia que seja estratégia de resisténcia a esse assujeitamento ainda no Ensino
Fundamental? E possivel escapar a esses mecanismos de controle, criando assim novas
formas de subjetividades? E possivel pensar um Ensino de Filosofia no Ensino Fundamental
que seja um espaco de resisténcia e formagéo?

O caminho percorrido € o da problematizacdo proposta por Michel Foucault e suas
ferramentas conceituais. Se desdobra em trés momentos distintos que buscam estabelecer uma
chave de leitura para o entendimento e intervencdo em nossa realidade. O primeiro momento
parte de uma anélise sobre o quadro historico do ensino integral no Brasil, 0 contexto politico-
pedagdgico em que foi inserido o Ensino de Filosofia em uma escola implantada na
modalidade de tempo integral, a legislacdo em vigor, as préticas filosoficas para o Ensino de

Filosofia para criangas, as dificuldades vivenciadas pelos professores de Filosofia na escola de
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tempo integral.

O segundo momento se configura no capitulo em que sdo percorridos caminhos no
pensamento de Michel Foucault em obras e textos com os objetivos de compreender termos
como resisténcia, conduta, contraconduta, modos de objetivacdo, modos de subjetivacéo,
modos de assujeitamento, relagdes de poder e governo da infancia. Tais nocgdes sao
importantes para a formulacao e reformulacdo de nossa problematica.

Em um terceiro momento procuraremos estabelecer uma chave de leitura foucaultiana
sobre o Ensino de Filosofia no Ensino Fundamental em uma escola de tempo integral que
tenha como fio condutor o conceito de contraconduta, ou seja, como uma estratégia de
resisténcia propositiva ao assujeitamento e controle promovido pela propria instituicdo e as
possibilidades de um ensino que crie novas subjetividades e busquem uma nova existéncia
para professores e alunos. Essa problematizacdo aqui desenvolvida direciona para a confec¢éo
de um produto que se configura como resultado do préprio desenvolvimento da pesquisa.
Nesse sentido, nosso produto se propde a ser uma contribuicdo para uma reflexdo sobre o
Ensino de Filosofia no Ensino Fundamental na modalidade de tempo integral no contexto da
rede de ensino de Palmas-Tocantins através, da elaboracdo e analise de uma sequéncia

didatica de conteudos voltados para um Ensino de Filosofia como contraconduta.
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Capitulo 1

UMA RECONSTRUCAO DA EXPERIENCIA DO ENSINO DE FILOSOFIA NO
ENSINO FUNDAMENTAL EM UMA ETI

S6 quem comeca a filosofar,

por mais modesto que seja esse filosofar,
estaria em condi¢Oes de afirmar

que “aprendeu’ a filosofar.

(Alejandro Cerletti)

Nesse primeiro momento partimos de nossa experiéncia como docente de Filosofia no
Ensino Fundamental em uma escola que trabalha no regime de tempo integral. Os
apontamentos e reflexGes cotidianas nos levam a uma série de questionamentos sobre a
escola, o ensino ministrado e o sentido da inclusdo da disciplina de Filosofia nesse modelo.
Esses questionamentos sobre a propria modalidade de tempo integral e sua diferenca para uma
educacdo integral. Ao mesmo tempo, procura-se situar o Ensino de Filosofia no ensino
fundamental em relacdo a legislacdo vigente, analise de referenciais tedricos como o
programa de filosofia para criancas de Matthew Lipman e a reflexdo critica a esse programa
feita por Walter Omar Kohan e outros pensadores.

Em 2007, quando se iniciaram os trabalhos docentes na primeira ETI, muitos
professores mal sabiam o que era uma escola de tempo integral, o que significava uma
educacdo integral e no nosso caso especifico, como ensinar Filosofia para criancas e

adolescentes nesse contexto. Essa reflexdo é o desenrolar dessas inquietacdes

1.1 — Apontamentos sobre o Ensino de Filosofia no Ensino Fundamental

O Ensino de Filosofia com criancas e adolescentes no Ensino Fundamental na rede
municipal de Palmas, capital do Estado do Tocantins, completou em 2018 onze anos de
existéncia. Esse fato histérico é o nosso ponto de partida para pensarmos o contexto em que
foi inserida essa disciplina nas escolas publicas municipais de Ensino Fundamental que
trabalham no regime de tempo integral. Em 03 de outubro de 2007 foi inaugurada a Escola
Municipal de Tempo Integral (ETI) Pe. Josimo Moraes Tavares, situada na regido norte da

capital, com atendimento de cerca de 1.200 alunos, na faixa etaria de 6 a 14 anos (1° ao 9° ano
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do ensino fundamental).

O regime de tempo integral implantado nessa primeira escola, tornou-se referéncia
para a expansao dessa modalidade posteriormente na rede municipal de ensino. Nos interessa
particularmente, o projeto curricular implantado na primeira escola de tempo integral padrao
ou simplesmente ETI Padrdo. A estrutura curricular foi organizada de acordo com a base

nacional comum e uma parte diversificada, além de diversas “oficinas curriculares”.

Essas oficinas curriculares tém cunho pratico e interdisciplinar, na forma de
laboratério de experiéncias onde o aluno vivencia diversas categorias da cultura de
movimento, conservando-se 0 aspecto lGdico e prazeroso da atividade fisica,
exigindo conteudo, um planejamento articulado e consistente por parte do professor,
e a valorizagdo dos contelidos conceituais e atitudinais (SOUZA, 2012, p. 363).

Essas oficinas curriculares sdo uma das novidades da proposta de implantacdo dessa
nova escola. A inclusdo de componentes curriculares na parte diversificada do curriculo, tais
como filosofia, iniciacdo a pesquisa cientifica e educacdo ambiental, reunidas em um mesmo
turno, juntamente com as atividades de linguagem e matematica (leitura, espanhol,
informatica, experiéncias matematicas); atividades artisticas (teatro, artes visuais, musica,
danca); atividades esportivas e motoras (esporte, ginastica e jogos), formaram uma matriz
curricular exclusiva das ETIs nesses 11 anos.

Essas especificidades do curriculo da escola de tempo integral, nos leva a alguns
guestionamentos sobre o Ensino de Filosofia e sobre a prépria escola: O que é uma escola de
tempo integral? Por que incluir o Ensino de Filosofia em seu curriculo? Qual o papel que o
Ensino de Filosofia exerce nesse tipo de escola? Quais os limites e possibilidades do filosofar
com criangas e adolescentes nesse tipo de escola?

Esses questionamentos direcionados ao Ensino de Filosofia perpassam a experiéncia
vivenciada ao longo dos anos de trabalho docente na escola de tempo integral referida. A
grande maioria dos professores que nela permaneceram, acabaram por encontrar suas proprias
respostas para tais inquietacbes ou simplesmente as ignoram. Em nosso caso especifico,
decidimos partir para o exercicio de escrita e de reflexdo sobre nossa pratica, principalmente
por acreditar na importancia da data e pela valorizacdo da experiéncia vivida.

O conteudo de Filosofia é ministrado uma vez por semana em cada turma, desde o 1°
até 0 9° ano, em aulas com a duracdo de 60 minutos e uma carga horaria anual de 40 horas.
Esse tempo é curto se comparado a outros componentes curriculares que possuem mais horas
semanais.! Por outro lado, ao final de nove anos de permanéncia dos estudantes na escola, 0s

mesmos terdo tido contato a cerca de 360 horas com o Ensino de Filosofia, o que pode ser

!Componentes curriculares como matematica e portugués possuem 5 aulas semanais; ciéncias possui 4 aulas
semanais; histéria e geografia possuem 3 aulas semanais cada em uma ETI;
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visto como tempo suficiente para o desenvolvimento do filosofar com criancas e adolescentes.

A disciplina de Filosofia divide espaco no horédrio semanal, com as oficinas
curriculares, e, faz parte assim do chamado “contraturno”. Os estudantes devem participar de
todos os componentes curriculares, além disso, sdo oferecidos treinamentos direcionados para
apresentacdes artisticas, competicGes esportivas, festivais culturais realizados na rede
municipal anualmente. N&o é incomum um estudante sair de uma aula de natacéo e ir direto
para uma aula de Filosofia e ou vice-versa. Tais constatacdes reforcam a convic¢do de que,
passados 11 anos de funcionamento da primeira ETI, seja necessario repensar alguns
procedimentos organizacionais e metodoldgicos dos mais simples, como uma melhor
organizacao do horério, até questdes mais complexas, como o proprio papel desse modelo de
escola na sociedade.

E cobrado dos estudantes, desde os mais pequenos até os alunos veteranos do nono
ano, um comportamento disciplinar rigido e ordenado, através da organizacdo de diversas
filas (para a entrada em sala de aula, para o almoco, para o lanche, para ida ao banheiro, para
0 retorno as salas apds o recreio etc.), da exigéncia de acompanhamento e de supervisdo, por
um responsavel de todas as atividades dos alunos e da disposi¢cdo de um sistema de registro de
ocorréncias disciplinares (fichas individuais anexadas nos cadernos dos estudantes),
controlados pelos professores e monitorado pela orientacdo educacional.

A escola possui também um amplo sistema de cAmeras de monitoramento, ligados a
sala da direcdo, distribuidas em pontos estratégicos. Esse controle muitas vezes é reforcado
por gritos e adverténcias por parte de alguns professores, coordenadores e orientadores.
Segundo Maria Carolina da Silva (2011, p. 250), em uma escola de tempo integral “os gritos
se constituem em uma das formas mais comuns de tentar conseguir ordem”. Eis o cenario de
uma ETI.

Por outro lado, os estudantes sdo incentivados a desenvolver as mais diversas
habilidades na parte diversificada do curriculo. visando & socializacdo, a vivéncia em
comunidade, a humanizacdo do espago da sala de aula, ao fortalecimento da identidade
cultural do grupo, a compreensdo da cultura produzida através das relacBes sociais, a
integracdo, & criticidade, a criatividade, a diminuicdo da desigualdade social e o exercicio
pleno da cidadania (PALMAS, 2007, p. 36).

Como entender essa contradi¢do evidenciada em uma escola de tempo integral? Para
um professor de filosofia, recém-chegado em uma ETI, muitas vezes, é como se existissem
duas escolas funcionando ao mesmo tempo. Em uma delas, os estudantes séo disciplinados,

controlados, vigiados, classificados e, por assim dizer, formatados para um comportamento
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pautado pela obediéncia. Na outra, 0s mesmos estudantes, sdo incentivados a liberdade de
expressdo, a criatividade, ao respeito mutuo, a autonomia, para que possam atuar socialmente
de forma consciente e critica.

Diante desse paradoxo e de condi¢cdes de trabalho cansativas, é notavel que alguns
professores ndo se adaptem com a dindmica de trabalho de uma ETI, e acabem por solicitar
assim sua remocdo para unidades escolares que trabalhem no regime de tempo parcial. Uma
expressao pejorativa muito comum entre os professores, nos primeiros anos de funcionamento
da ETI Pe. Josimo era chaméa-la de “escola de tempo infernal”. Ndo entraremos no mérito de
tal adjetivo, concorda-se, porém, que a situacdo do trabalho docente em uma ETI é
completamente diferente do que em uma escola parcial. Um detalhe importante é que um
professor licenciado em filosofia que queira trabalhar no ensino fundamental publico em
Palmas-TO, tem como Unica alternativa uma ETI.

Considera-se desafios em aberto para o professor de Filosofia que deseja continuar: é
preciso entender o papel que o Ensino de Filosofia desempenha efetivamente na escola;
superar a falta de material didatico direcionado ao Ensino Fundamental; adotar uma
metodologia adequada para se trabalhar com criancas e adolescentes; desenvolver uma
proposta de ensino que possa entender a propria escola e as angustias dos estudantes diante da
rotina escolar e que contribua para que o exercicio do filosofar promova uma diferenca

qualitativa na vida desses estudantes.

1. 2 Uma leitura politico-filoséfica da Educacéo Integral no Brasil

De maneira sintética, constata-se que, em termos de legislacdo, a questdo da ampliacéo
do tempo de permanéncia das criancas e adolescentes nas escolas esta respaldada pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 (LDBEN 9394/96), mais especificamente
nos artigos 34 e 87 (BRASIL, 2017a). O periodo de permanéncia na escola deveria ser
progressivamente ampliado das quatro horas diarias para uma modalidade de tempo integral,
conforme o segundo paragrafo do artigo 34: “O Ensino Fundamental sera ministrado
progressivamente em tempo integral, a critério dos sistemas de ensino”. Ja no artigo 87, em
seu paragrafo quinto, fala-se sobre o esforco para que as redes escolares publicas urbanas de
ensino fundamental progridam para o regime de tempo integral (BRASIL, 2017a).

Uma referéncia fundamental, para se estabelecer as raizes da educagdo em tempo
integral adotada no Brasil, diz respeito as experiéncias de Anisio Teixeira. A implantacdo do
Centro Educacional Carneiro Ribeiro (CECR) na Bahia em 1950, a partir de suas ideias,
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constitui-se como sendo o0 marco inaugural da educacgdo integral no pais (SOUZA, 2010, p.
793). A ideia de escola vislumbrada por Anisio Teixeira era de uma “escola-parque”, onde as
criancas frequentariam diariamente duas instalac6es, funcionando em dois turnos.

No primeiro turno, o ensino seria concentrado no conhecimento mais “formal”, ou
seja, nos conteudos tradicionalmente ensinados conforme a legislacdo da época. No turno
oposto, ou seja, no contraturno, o foco estaria em atividades diversificadas, tais como:
educacdo fisica, iniciacdo musical, leitura em bibliotecas, além de uma educacdo mais social
voltada para higiene e assisténcia alimentar (MOLL, 2010, p. 859). O projeto do CECR
consistia em quatro “escola-classe” (instituigdes voltadas para os componentes curriculares
obrigatorios) com mil estudantes cada uma, funcionando em dois turnos e atendendo o nivel
primario e uma ‘“escola-parque” com sete pavilhoes destinados a praticas educativas que
proporcionavam um dia completo de atividades (EBOLI, 1971, p. 12). Além das atividades
educacionais, a escola oferecia alimentacdo e saude (tratamento médico e odontoldgico), ja
que atendia usuarios em estado de vulnerabilidade social. Evidentemente, uma instituicdo
como o CECR era, na pratica, uma experiéncia muito cara para os padrdes da época, porém a
escola deveria ser vista como uma instituicdo primaria e fundamental da sociedade em
transformacéo (EBOLI, 1971, p. 14).

No caso da rede municipal de ensino de Palmas, as ETIs funcionam em dois turnos
distintos: (1) o “nucleo comum”, no qual se encontram reunidos os componentes curriculares
basicos, tais como, portugués, matematica, ciéncias, histdria, geografia, e (2) a parte
diversificada, chamada também de “contraturno”, que ocupa, no horério, o periodo oposto ao
do nucleo comum. O periodo de cada um dos dois turnos depende da maneira como esta
organizado o horério de cada turma, algumas turmas, tém o seu contraturno pela manha e em
outras pela parte da tarde.

Outra experiéncia historica a ser destacada, como um dos pilares da educacéo integral
no Brasil, refere-se aos Centros Integrados de Educacdo Publica (CIEP), idealizados pelo
educador Darcy Ribeiro, na década de 1980, e localizados no Rio de Janeiro. Essa instituicdo
de ensino também seria voltada para as classes populares, tal como a “escola-parque” de
Anisio Teixeira. O viés da escolarizagdo em tempo integral implementado nos CIEPs
corresponde a uma resposta socioldgica a um problema estrutural da sociedade brasileira.

Segundo Bomeny (2009) Darcy Ribeiro defendia que a escola publica no Brasil ndo
poderia ser considerada uma escola propriamente publica, pois a mesma era elitista e seletiva,
exigindo das criancas pobres o rendimento das criangas ricas e produzindo uma tripla

mentira, pois ndo ensina as classes populares em suas reais condi¢@es, ndo prepara 0s jovens
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para transformar a propria realidade e ndo cuida adequadamente de suas limitacOes

nutricionais, higiénicas e de locomocao.

Uma degradacdo tdo grande e tdo perversa do sistema educacional s6 se explica por
uma deformacdo da prépria sociedade. Nosso desigualitarismo, que conduz ao
descaso pelas necessidades do povo, leva a inclria também no campo da educacdo,
permitindo que viceje esse monstro que é uma escola publica antipopular
(RIBEIRO, 1986, p.14)

Tais afirmages do educador mineiro sdo fundamentadas em sua critica de que a
prioridade da educacdo publica, em seu momento historico, ndo era a infancia, ndo priorizava
as criancas pobres e ndo possibilitava um maior tempo de permanéncia no ambiente escolar.

O antielitismo de Darcy Ribeiro o leva a pensar os CIEPs como uma escola em tempo
integral, focada num projeto de formacgéo voltado para as criangas mais carentes. As reagoes
contrarias aos CIEPs foram veementes e pareciam conferir veracidade ao diagnostico feito por
Darcy Ribeiro (BOMENY, 2009, p.116). As experiéncias das escolas-parque e dos CIEPs
acabaram ndo se desenvolvendo enquanto politicas publicas nacionais. Contudo, se
consolidaram enquanto referéncias para o tema de uma educagdo em tempo integral.

Podemos supor que o projeto de implantacdo da ETI Pe. Josimo, levou em
consideracdo algumas das problematicas evidenciadas por Darcy Ribeiro, pois foi pensado e
implantado em uma area popular da cidade, voltada para o ensino fundamental (12 e 22 fase)
proporcionando aos estudantes trés refeicdes diarias (café da manha, almoco e lanche da
tarde), um maior tempo de permanéncia didria no ambiente escolar (9 horas), dando acesso e
contato ao mundo da arte, a cultura, ao esporte e ao conhecimento filosofico a um puablico
oriundo em sua grande maioria, de criancas e jovens em situacao de risco e vulnerabilidade
social.

O desafio € entender se o ensino de filosofia contribui ou ndo para um melhor
desenvolvimento das potencialidades da educacdo em tempo integral. Para tanto, analisamos a
complexa relacdo entre filosofia e educacdo. Segundo Cerletti (2013, p. 14) “ha educagdo fora
da Filosofia e acrescentamos também que ha Filosofia fora da educacdo. Ou seja, ambas nédo
se pressupdem necessariamente, como talvez tenha ocorrido em outra época”. No nosso caso
em particular, estabelecemos um didlogo entre esses dois saberes ou por assim dizer, um
encontro mediado por uma questdo recorrente na atualidade: A necessidade de uma educagéo
integral. Mas o que € uma educacdo integral?

Segundo Setubal e Carvalho, seria “uma educagdo que considerasse o
desenvolvimento humano na sua integralidade, pensando o desenvolvimento de competéncias

cognitivas, imbricando-as enfaticamente as dimensdes éticas, estéticas, fisicas, afetivas e
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sociais” (2012, p. 114). Acreditamos que tal educagdo passa necessariamente pela presenga da
filosofia. Dessa forma, uma escola que objetiva oferecer realmente uma educacdo integral,
deve incluir o Ensino de Filosofia.

Desde a concepcéo grega de formacdo humana, voltada para o corpo e para o espirito,
existe uma espécie de germe do que hoje chamamos de formacdo integral. Nessa concepcéo
que os gregos chamavam de Paideia, havia nitidamente um sentido de completude que forma
de modo integral o ser humano, e que ndo se desloca de uma visdo social de mundo
(COELHO, 2009, p. 85). Porém, ndo reconstituimos pela via da Historia da Filosofia o
caminho que essa ideia de formacéo integral percorreu até os dias atuais. Delimitamos nossas
atencdes para a instituicdo escolar moderna e, consequentemente, a sua ideia de formacao.

E no contexto da Revolucdo Francesa de 1789 e, mais precisamente, com o governo
dos jacobinos que temos o retorno de uma ideia de formacéo integral. Estamos nos referindo a
proposta de uma escola publica priméria voltada para uma educacdo integral no contetido de
sua formagdo (COELHO, 2009, p. 86). Importante destacar que um século antes, o bispo
protestante Jan Amos Comenius defendia que era preciso ensinar tudo a todos, nédo
importando a classe social, era a ideia de uma “pansofia”, cuja esséncia podemos encontrar na
maxima de que “todos devem saber tudo” (HATTGE, 2013, p. 83). Pode-se afirmar que a
escola moderna conseguiu em parte esse objetivo, ja que a escolarizagdo das massas se tornou
uma realidade a partir do século XIX, contudo, ainda distante de uma formagéo integral dos
estudantes.

A partir de entdo, essa escolarizagdo em massa passa a ser um processo inevitavel, ja
que o mesmo pode ser entendido dentro do contexto de industrializacdo capitalista e da
necessidade de se produzir mao de obra qualificada para o mercado. “A escola desempenha
também a funcdo de garantir a ordem social democratica, pois a democracia tem por base a
doutrina liberal, que dissemina a ideia de que cada individuo € livre para ascender socialmente
a partir da igualdade de oportunidades” (HATTGE, 2013, p. 85). Segundo Demerval Saviani,
fica evidente que a igualdade proposta pelos ideais liberais burgueses se tratava de uma
igualdade “formal” e que a mesma acobertava as contradi¢cdes inerentes da sociedade

capitalista, em que a instituicdo escolar esta inserida. Isso se explica porque

a escola primaria publica, universal, gratuita, obrigatéria e leiga, idealizada pela
burguesia para converter os suditos em cidaddos, ndo tenha passado de um
instrumento a servi¢co da emancipacdo politica como ‘redu¢cdo do homem, de um
lado a membro da sociedade burguesa, a individuo egoista independente, e, de outro
a cidadao do estado, a pessoal moral’. Portanto, cada homem, nesse contexto,
aparece cindido entre seu aspecto privado e seu aspecto publico, comportando-se
como duas pessoas distintas (SAVIANI, 2015, p. 49 grifos do autor).
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No caso brasileiro, somente no final do século XIX é que se tem a criagdo de escolas
publicas primdrias nos Estados da federacdo, os chamados “grupos escolares”, instituidos pela
reforma paulista de 1890, e generalizados como modelo para todo o pais (SAVIANI, 2015, p.
50). De volta ao contexto do ideario da educacéo integral, é importante reconhecer que o
modelo que sobressaiu no Brasil, e que hoje se configura como uma realidade em
desenvolvimento, ¢ modelo de uma educagdo “em tempo integral”. Mas quais seriam entdo as
diferencas basicas entre uma educacdo integral e uma educacdo em tempo integral? Como
afirmamos anteriormente, a legislacdo vigente fala expressamente em uma ampliacao
progressiva do tempo de permanéncia das criangas e adolescentes nas escolas, ou seja, a ideia
central estabelecida enquanto politica publica foi a de uma escolarizagdo em tempo integral.

Ao olhar a questdo de maneira mais objetiva, podemos afirmar que as classes
dominantes no Brasil, desde a época colonial, sempre tiveram acesso a uma escola de tempo
integral, j& que os colégios jesuiticos eram em tempo integral. Na fase do império, ndo
podemos esquecer dos “Liceus” e sua modalidade de internato ou semi-internato (GIOLO,
2012, p. 94). As chamadas escolas de tempo parcial ficaram destinadas aos segmentos mais
populares da sociedade, ja que ndo era do interesse das elites dominantes, uma escolarizacao
das massas que priorizasse a ampliacdo do tempo de permanéncia na escola e o aumento da
qualidade do ensino (GIOLO 2012, p. 95).

Alfabetizar e preparar para 0 mercado de trabalho passou a ser o objetivo das escolas
publicas de tempo parcial. Mesmo que as elites estudassem em periodo parcial, o contraturno
era preenchido com atividades complementares em outras instituicdes particulares, sejam elas
ligadas ao ensino de linguas, esportes ou artes em geral. Nos dias atuais alguns cursos
superiores considerados de formacao “das elites profissionais”, tais como o de medicina,

engenharias ou arquitetura sdo de longa duracdo e ou de dedicacéo integral.

Nas ultimas décadas, & medida que as unidades escolares tiveram de comportar um
namero crescente de alunos (coisa que aconteceu pelo impacto do processo de
industrializacdo e urbanizagdo, sobretudo depois dos anos 1950), a atividade escolar
propriamente dita passou a concentrar-se em um (nico turno, mesmo na maior parte
das escolas destinadas as elites. Mas os alunos oriundos desse meio social
continuaram a ter educagdo em tempo integral, recebendo, no chamado contraturno,
formacdo complementar na prdpria escola ou em outros espacos culturais, esportivos
ou cientificos, curso de lingua estrangeira, aula de reforgo, laboratério, informatica,
balé, equitacéo, ténis, musica, danca, teatro etc (GIOLO, 2012, p. 94).

Assim sendo, a op¢do por uma educagdo em tempo integral ndo significa que a
sociedade brasileira e em especial o poder publico estejam avancando em direcdo a uma
formacé&o integral para toda a populagdo, mesmo que reconhegcamos que o caminho mais facil

para o desenvolvimento integral dos estudantes passe por uma ampliacdo do tempo de
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formagdo em ambiente apropriado. O que observamos claramente na legislagéo brasileira, é a
fixagdo por parte do Estado, de um tempo minimo de permanéncia dos estudantes na escola
de 7 horas diarias para que a mesma seja considerada participante do regime de tempo
integral, conforme o artigo 36 da Resolu¢cdo CNE/CEB n° 7/2010.

A escola publica seja ela de tempo parcial ou integral, atendendo as camadas mais
necessitadas da populacdo ou a setores da classe média, continua sendo um espago de
formacéo para o mercado de trabalho, cada vez mais exigente de profissionais capacitados e
para 0 exercicio da cidadania em uma sociedade liberal, supostamente inclusiva e
democrética. “E insano, portanto, cobrar exclusivamente da escola precaria as acdes que a
facam sair dessa precariedade. Ninguém pode sair do atoleiro puxando-se pelos proprios

cabelos” (GIOLO, 2012, p. 98). Qual seria o papel do Ensino de Filosofia nesse contexto?

1.3 Uma perspectiva historica do Ensino de Filosofia no Brasil

O Ensino de Filosofia no Brasil teve inicio na educacdo jesuitica ainda no periodo
colonial. Coube aos missionarios da Companhia de Jesus a introducdo do ensino filoséfico
nas terras tupiniquins. Lembrando que esse ensino ndo fazia parte do curriculo basico dos
colégios no processo de catequizacdo dos povos indigenas e sim na formacdo de novos
sacerdotes, principalmente, os filhos de uma elite agraria que se formara durante os séculos da
colonizacdo portuguesa na América. Ndo podemos deixar de observar que a propria
organizacdo da Ratio studiorum? que se configurava como o documento que organizava o
curriculo da Companhia de Jesus esta intrinsicamente baseada no método escolastico,

adequados aos objetivos pedagdgicos e politicos dos jesuitas.

O que as letras fazem estudar? O Ratio studiorum, que organizava os estudos da
Companhia, estabelecia em pormenores o curriculo do colégio. A Gramética média;
a Gramatica superior; as Humanidades; a Retdrica. Havia ainda a Filosofia e a
Teologia para quem se preparasse para o sacerddcio. A presenca greco-romana €
incontestavel (PAIVA, 2000, p. 44).

Como afirma Ceppas (2010, p. 173), o Ensino de Filosofia no Brasil, do periodo
colonial até o inicio do periodo republicano no século XIX, atendia sobretudo os interesses
das classes dominantes. No periodo que vai de 1889 a 1930, além da Reforma Benjamin
Constant (1890), temos o Codigo Epitacio Pessoa (1901), a Reforma Rivadavia Correa

(1911), a Reforma Carlos Maximiliano (1915) e a Reforma Jodo Luiz Alves e Rocha Vaz

2 A Ratio studiorum é o plano e organizacio dos estudos da Companhia de Jesus, estabelecendo em pormenores
o0 curriculo e método pedagégico dos jesuitas. Continha 467 regras, além de diretrizes e método de ensino.
Configura-se como o primeiro sistema organizado de ensino catélico no Brasil.
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(1925). Dessas destacaremos a reforma de 1925 (Decreto 16.782 A), conhecida como Lei
Rocha Vaz, pois a mesma cita o Ensino de Filosofia, enquanto curso a ser ministrado no
chamado ensino secundario®. A conclusio do 5° ano dava direito ao ingresso no ensino
superior, mesmo que o aluno néo tivesse feito o 6° ano, caso o0 mesmo fosse aprovado em
vestibular especifico.

Em seu artigo 47, é tratado das disciplinas a serem trabalhadas no ensino secundério,
sendo 0 mesmo um prolongamento do ensino primario, deixando claro que o seu objetivo é o
de fornecer uma determinada “cultura média geral”, sem esclarecer propriamente o
significado desse termo. E descrito o contelido a ser ministrado em cada ano, onde
destacamos justamente a inclusdo do Ensino de Filosofia, no 5° e 6° ano. Um detalhe
importante aparece no artigo seguinte, mais precisamente no paragrafo terceiro que afirma
gue o Ensino de Filosofia deve ser geral, porém sumaério. Ficando claro a tradicdo do
privilégio do ensino da chamada Histéria da Filosofia, no qual o estudante teria uma nogéo
cronoldgica dos filésofos, sem se aprofundar em seu pensamento filosofico.

A partir de 1930, com o advento da chamada Revolu¢do de 30 e o inicio do governo
de Getdlio Vargas, podemos observar um certo divisor de aguas na educacao brasileira. Nesse
mesmo ano é criado o Ministério da Educacdo e Saude, tendo a frente, como ministro, o
jurista e politico mineiro, Francisco Campos. Durante a sua gestdo, que é langada uma nova
reforma educacional (1931) que ficaria conhecida pelo seu nome.

A chamada Reforma Francisco Campos, estabelecida pelo Decreto n° 18.890/31 tinha
como objetivo basico estabelecer uma organicidade ao ensino secundario e superior. A partir
dessa Reforma, esse periodo da escolarizagdo passou de 5 anos para 7 anos, divididos em dois
ciclos. O primeiro ciclo era chamado de “fundamental” e compreendia um total de 5 anos ja o
segundo ciclo, chamado de “complementar”, era realizado em 2 anos (DALLABRIDA, 2009).
O Ensino de Filosofia se faz presente, e nessa reforma, justamente no ciclo complementar,
como podemos observar no artigo 4° do Decreto n°® 18.890/31 e também no Decreto
n® 21.2141/32, que ajustou e consolidou a reforma no ano seguinte. Um ponto a se destacar é
a nomenclatura presente na lei, descrevendo literalmente o Ensino de Filosofia como sendo

“Historia da Filosofia™.

3 Era chamado de ensino secundario, o nivel de escolarizagdo compreendido entre o ensino primario e o ensino
superior.

4 No nivel superior, um dos grandes marcos para a construgdo da Filosofia no Brasil, foi a chamada “missdo
francesa” na Universidade de S&o Paulo (USP), na década de 30. A USP foi criada em 1934 e teve no seu inicio
uma forte influéncia do pensamento estruturalista francés.
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A partir do ano de 1937, o governo de Getulio Vargas entra em uma fase ditatorial
(Estado Novo). E nesse contexto que ocorre a Reforma Capanema de 1942 e as leis organicas
do ensino, de 1943 a 1946, extrapolando assim, o proprio periodo do governo Vargas.
Tomemos por exemplo, a Lei n® 4.244/42 que organizava o curriculo do ensino secundério e
que assim o fez até o inicio da primeira LDB em 1961.

O Ensino de Filosofia também estava presente nessa lei, em um ciclo complementar,
posterior ao chamado curso ginasial, que tinha duracdo de quatro anos com o objetivo de
ministrar os elementos fundamentais do ensino secundario. Apos esse periodo, haveria a
escolha, por parte do estudante, de um dos cursos complementares (classico ou cientifico). A
disciplina de Filosofia estava presente em ambos os cursos. Segundo Vieira (2007) essa

reforma ndo s6 mantém, como acentua o dualismo educacional brasileiro.

Com a Reforma Capanema, o sistema educacional brasileiro, ndo s6 mantém como
acentua o dualismo que distingue a educacdo escolar das elites daquela ofertada para
as classes populares. Suas diretrizes vdo orientar a educacdo nacional até a
promulgacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB —
Lei n° 4.024/61). Esta foi, sem divida a expressdo da necessidade histdrica de
estruturacéo do sistema nacional de educacéo (VIEIRA, 2007, p. 300).

Em 1961, temos a elaboracdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
(LDB) Lei n° 4.024/61(BRASIL, 1961), fruto de um amplo debate politico e ideol6gico na
época. A lei foi bastante influenciada pelo pensamento do educador brasileiro Anisio
Teixeira, sendo 0 mesmo responsavel pela elaboracdo do PNE (Plano Nacional de Educacéo).
Segundo Saviani (2013, p. 307) a aprovacdo da LDB significava para Anisio Teixeira, uma
“meia vitoria, mas vitoria”, ja que havia varias lacunas devido a concessdes feitas no decorrer
do processo, porém a mesma era parte da construcdo de um sélido sistema publico de ensino.
Segundo Rodrigues (2012, p. 71), no caso especifico do Ensino de Filosofia, a disciplina
deixou de ser obrigatdria, passando a ser complementar nos curriculos escolares.

Em 1964, o pais é mergulhado em um grande periodo de ruptura democratica com a
deposicdo do presidente Jodo Goulart e a ascensdo dos militares ao poder por longos 21 anos.
No aspecto educacional, destacamos a Lei n° 5.692/71 que, segundo Saviani (2013, p. 365),
estendeu “a tendéncia produtivista a todas as escolas do pais, por meio da pedagogia
tecnicista, convertida como pedagogia oficial”.

A afirmacéo de que o Ensino de Filosofia era uma ameaga para o regime autoritario
instalado a partir de 1964 é questionada por aqueles que afirmam que a Filosofia no Brasil,

desempenhou um papel submisso antes do referido periodo (SILVEIRA, 2009 apud SIMON
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1986, p.19). Independentemente dessa questdo®, é fato que a Lei n° 5.692/71 introduziu no
curriculo as disciplinas Moral e Civica, OSPB (organizagdo social e politica do Brasil) e
assim disciplinas como a Filosofia fossem deixadas de lado.

Ja no final do periodo ditatorial, quando os gritos pela redemocratizacdo comecavam a
serem ouvidos, e 0 governo estava nas mdos do General Jodo Figueiredo, é aprovada a Lei
n° 7.044/82 que alterava a lei de 1971, mais precisamente em relacdo a profissionaliza¢éo do
ensino de 2° grau. Essa lei é vista como uma abertura para o retorno da disciplina de filosofia
como optativa no curriculo.

Com o final da ditadura militar e o estabelecimento do processo de redemocratizacao,
mesmo que por Vvias institucionais de elei¢des indiretas, o pais se viu na possibilidade de uma
assembleia nacional constituinte e a promulgacdo de um novo texto constitucional, a
Constituicdo de 1988, que ficaria conhecida como a “constituicdo cidada’®.

No tocante a educacéo, o texto constitucional de 1988 representa definitivamente um
grande avan¢o em relacdo aos anteriores, possuindo dez artigos sobre o tema, além de quatro
dispositivos. Consolida a ideia da educacdo enquanto direito de todos e todas, dever do Estado
e da familia. Em seu artigo 206, estabelece os principios norteadores da educacdo brasileira,
destaque para o inciso Il que deixa claro a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar
0 pensamento, a arte e o saber (BRASIL, 1988).

Oito anos apds a promulgacdo da constituicdo, foi aprovada a nova LDB através da
Lei 9.394/96 e, com ela, novas possibilidades para o Ensino de Filosofia, principalmente em
seu artigo 36 e, mais precisamente, no paragrafo primeiro e inciso terceiro onde esta posto
que, ao final do Ensino Médio (3 anos), os educandos deverdo demonstrar dominio dos
conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios para o exercicio da cidadania (BRASIL,
2017a).

Segundo Rodrigues (2012, p. 72), a0 mesmo tempo que a nova LDB deixava um
indicativo extremamente explicito da possibilidade de Ensino de Filosofia, haja vista que
havia uma certa exigéncia do conhecimento filoséfico ao final do ensino médio, ndo deixava
claro a sua obrigatoriedade. Sobre essa ambiguidade do texto legal, Alves (2009, p. 36)
aponta como consequéncia uma série de interpretacdes contraditorias que acabavam por

inviabilizar, na préatica, uma efetiva Filosofia no Ensino Médio.

> de ter ou ndo o Ensino de Filosofia uma natureza critica ou subversiva, havia pelos menos a compreensio, por
parte do Estado, de que a disciplina ndo se prestaria muito facilmente a fungéo de doutrinacédo, de inculcacdo dos
valores da Doutrina de Seguran¢a Nacional e Desenvolvimento (DSND). (SILVEIRA 2009, p.74)

6 N3o é por acaso que essa Constituicdo foi batizada de Constituicdo Cidadd. E a mais extensa Constituicio
Brasileira — tem 250 artigos principais, mais 98 artigos das disposi¢@es transitorias — e estd em vigor até hoje
(SCHWARCZ; STARLING 2015, p. 488)
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No ano de 1998, dez anos apos a promulgacdo da nova Constitui¢do e dois anos apds a
aprovacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN), a resolucao
CNE/CEB n° 3/98 institui as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio, sugerindo, em seu
artigo 10, inciso I, 8 2° alinea b: que as propostas pedagogicas das escolas assegurem
tratamento interdisciplinar e contextualizado para o conhecimento de Filosofia e Sociologia
necessarios ao exercicio da cidadania (BRASIL, 1998).

O problema que se levanta desde a Lei n® 9.394/96 diz respeito a se saber: qual tipo de
dominio e quais conhecimentos de Filosofia e Sociologia o texto legal estava se referindo,
além de entender porque eram necessarios, ao exercicio da cidadania. Qual cidadania? Nesse
sentido, a resolucdo CNE/CEB n° 3/98 se limitou a reproduzir o texto anterior (ALVES, 20009,
p, 36) sem que esse impasse fosse devidamente esclarecido’.

Concordamos com Rodrigues (2012, p. 72), quando a autora afirma que o processo do
desenrolar histérico sobre a presenca/auséncia da Filosofia no curriculo do Ensino Médio
(conforme a nomenclatura atual) é permeado de conflitos e resisténcia. Um exemplo bem
evidente foi o veto por parte do entdo presidente Fernando Henrique Cardoso ao PL 3.178 de
19978, que tinha como objetivo explicitar a obrigatoriedade das disciplinas de Filosofia e
sociologia. Somente com a mudanca do mandato presidencial é que a pauta do ensino de
Filosofia foi novamente colocada em questéo.

O parecer CNE/CEB n° 38/2006 propds a inclusdo obrigatoria das disciplinas de
Filosofia e Sociologia no curriculo do Ensino Médio das escolas publicas e privadas do pais.
Essa vitoria foi referendada pela Lei n° 11.684, de 02 de junho de 2008, que alterava a
LDBEN 9.394/96 no seu artigo 36, incluindo o inciso IV, introduzindo e estabelecendo a
inclusdo da Filosofia e Sociologia como disciplinas obrigatorias em todos as séries do Ensino
Médio. Atualmente temos a Lei n° 13.415/2017 que retira a obrigatoriedade do ensino de
Filosofia e Sociologia, porém as mesmas ainda permanecem presentes na Base Nacional
Comum Curricular referente ao Ensino Médio. Ou seja, ndo podemos afirmar que o Ensino de
Filosofia esteja consolidado e assegurado para todos os estudantes do Ensino Médio, ja que

estamos vivendo tempos de grandes incertezas e mudangas nos rumos da educacdo brasileira.

7 Segundo ALVES (2009, p.38): percebe-se que em nenhum momento a lei tem a preocupacéo de situar a
Filosofia e a Sociologia como disciplinas especificas e obrigatorias no curriculo do Ensino Médio. Ao mesmo
tempo, ela também ndo coloca empecilho para que isso ocorra. A decisdo sobre a forma de inclui-la vinha sendo
deixada a critério dos gestores, 0 que na pratica podia produzir resultados bem diversos e até contrarios a
intengdes proclamadas pelo legislador.

8 O presente projeto de lei n° 3.178 do Deputado Federal Roque Zimmermann (PT/PR) chegou a ser aprovado na
Céamara de Deputados em 1999 e no Senado em 2001, sendo vetado pelo no mesmo ano pelo entdo presidente, o
sociélogo Fernando Henrique Cardoso. (ALVES, Dalton José, 2009, p. 40)
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Apos esse breve relato do panorama histdrico sobre o Ensino de Filosofia na educagéo
escolar brasileira, com seus avangos, conquistas, retrocessos e desafios, se faz necessario para
uma andalise mais especifica, uma reflexdo tedrica sobre a Filosofia para criancas e
adolescentes e, por conseguinte, a legislacdo oficial que respalda o seu ensino no Ensino

Fundamental.

1.4 O Ensino de Filosofia no Ensino Fundamental: perspectiva da legislacao

Dentro de uma perspectiva legal, temos a Resolugdo CNE/CEB n°. 07/2010 de 14 de
dezembro de 2010, que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
de nove anos, e deixa em aberto no artigo 10 a possibilidade de que cada sistema de ensino
estabeleca em seu curriculo uma parte diversificada. Porém, no artigo 14 ndo coloca em seus
componentes obrigatorios o Ensino de Filosofia (BRASIL, 2010).

Acredita-se que o respaldo legal para o Ensino de Filosofia no fundamental esteja em
uma interpretacdo do artigo 26 da LDBEN 9.394/96 (BRASIL, 2017a) que abre a
possibilidade de complementariedade dos curriculos da educacdo basica, por uma parte
diversificada, conforme as caracteristicas regionais, da sociedade, da cultura e da economia
dos educandos. Sabe-se assim, que o Ensino de Filosofia no fundamental ndo esta pressuposto
no regime de tempo integral como uma premissa a ser levada em consideracdo em todas as
redes municipais ou estaduais que resolverem implanta-lo. Concorda-se com Severino (2013,
p. 183) quando este afirma que a educacdo filosofica, em qualquer estagio escolar, € uma
presenca fundamental para a formacdo dos estudantes e tem muito a ver com o futuro de
nossa sociedade e de nossa cultura. Nesse sentido, acrescentamos ao debate sobre
escolarizacdo na modalidade de tempo integral a questdo do Ensino de Filosofia com criancas
e adolescentes.

O mesmo autor enfatiza a importancia da educacdo no contexto de uma deterioracéo
da vida humana que gradativamente perde a sua qualidade, ante varias mazelas sociais que
parecem aumentar exponencialmente e que ndo passam despercebidas pela escola. E
justamente por estarmos envolvidos nesse processo (como professores) € que concordamos
com essa constatagdo: “O conhecimento s6 pode fecundar a pratica através da educacao”
(SEVERINO, 2013, p. 184).

O sentido que é atribuido a palavra educacdo nesse contexto, nos leva a ideia de
“formacdo”, aqui delimitado, por nossa op¢ao, a uma formagao possivel que possa acontecer

no ambiente escolar. A escola em termos de uma educagdo em tempo integral, € vista, mais do
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que nunca, como um lugar de formacdo e de desenvolvimento de subjetividades. Essa
formacéo e desenvolvimento de subjetividades deve ser entendida como o amadurecimento, 0
desenvolvimento dos estudantes como pessoas humanas, que se “formam” a partir do

momento que se ddo conta do sentido de suas existéncias.

E claro que n6s ndo nascemos sabendo disso e nem chegamos aos sete anos, na
escola, na estaca zero. Embora as pessoas ja venham aprendendo coisas e se
formando desde o nascimento, no ambiente familiar e no ambiente social, s6 nas
institui¢des formais de ensino, tornadas necessarias em decorréncia da complexidade
das sociedades contemporéneas, essa aprendizagem e essa formacdo passam a ser
trabalhadas de forma intencional e sistematica. O trabalho pedagdgico quer dizer
isso: pedagogia como pratica educativa significa exatamente conduzir criangas, 0
adolescente, o jovem ou adulto, quando nos ambientes escolares, no caminho da
aprendizagem e da formacdo (SEVERINO, 2013, p. 185).

A escola teria, assim, uma dupla tarefa durante o seu processo formativo, o
desenvolvimento do conhecimento (contetdos formais) e, por outro lado, outras formas de
sensibilidades (consciéncia ética, estética, social e politica). Ou seja, 0 que se esta afirmando é
que a escola adquire novas responsabilidades sociais na esfera de uma dimenséo subjetiva. A
escola produz ou “forma” subjetividades.

Isto posto, a instituicdo escolar, enquanto ambiente privilegiado de educagdo, adquire
nos dias atuais compromissos sociais na construgdo da cidadania e, como sugere Severino
(2013, p. 187), para que aconteca verdadeiramente esse processo formativo é necessario a
participacdo da Filosofia desde o inicio da vida educacional; isso significa em Gltima andlise,
afirmar que o conhecimento filosofico possibilita o desenvolvimento e “significacdo” de
nossa existéncia.

Na mesma direcdo, Rocha (2005) parte da ideia de curiosidades humanas
fundamentais que encontrariam respostas no Ensino de Filosofia. Ele afirma que se estas
curiosidades ndo forem “acolhidas na aula de Filosofia, elas ficam sem tratamento no
ambiente escolar” (2015, p. 43). Essa afirmagcdo demonstra que algumas questdes se
apresentam de maneira natural na vida dos seres humanos e a aula de Filosofia seria 0 melhor
lugar para se encontrar respostas. Na linha de raciocinio apresentada pelo filésofo, muitas
criancas e adolescentes sdo privados da oportunidade de terem sidos acolhidos nos seus
questionamentos mais subjetivos.

Rocha (2015) reconhece que as criancas sdo exploradoras e assim exploram a
realidade de diversas maneiras durante suas vidas. Geralmente, fazem perguntas sobre o
mundo e sobre as coisas do mundo. Essa capacidade é interessante para a Filosofia se a
entendermos como uma atividade de esclarecimento de ideias e de conceitos fundamentais.

Porém, o autor afirma que essa curiosidade pode ser vista como filosofica somente pelo ponto
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de vista de um adulto e néo das criancgas.

Devemos ser suficientemente realistas para admitir que as criancas ndo fazem
propriamente, filosofia; elas apenas estdo fazendo perguntas e observacdes
importantes para a compreensdo dos funcionamentos desse aparato, no processo de
tornarem-se mestras no dominio do aparato conceitual humano. Essas perguntas
podem ser vistas como tipicamente filosoficas desde um ponto de vista que nao é
delas, o dos adultos (ROCHA, 2015, p. 158).

Esses apontamentos feitos ao Ensino de Filosofia com criangas nos exige um maior
aprofundamento, sobre essa tematica. Ndo se pode prosseguir a analise sobre o Ensino de
Filosofia no Ensino Fundamental, sem antes responder uma pergunta essencial: E possivel

pensar o Ensino de Filosofia com criancgas e adolescentes?

1.5 Filosofia para criancas versus filosofia com criancas

Falar sobre Filosofia no Ensino Fundamental é falar necessariamente sobre as
experiéncias consolidadas no Brasil e no mundo sobre o tema. Dificil ndo iniciar pelas ideias
do professor de Filosofia estadunidense Matthew Lipman (1923-2010) e o0 seu programa
“filosofia para criangas”, que propde didlogos reflexivos através de novelas filosoficas, como
um método de Ensino de Filosofia para criancas e adolescentes. Segundo o proprio Lipman
(1998, p. 21), tudo comeca a partir de 1969, quando ele era professor de Filosofia na
Universidade de Columbia, localizada na cidade de Nova York (EUA).

Ante um problema pedagdgico de aprendizagem de seus alunos, em suas aulas na
universidade supra citada, o experiente professor de Idgica e teoria do conhecimento, resolveu
desenvolver um programa que melhorasse o ensino de l6gica através de dialogos reflexivos
criados especificamente para esse fim, que pudessem ser aplicado ainda na infancia e, assim,
os futuros universitarios chegariam nas universidades com um nivel de raciocinio mais
elevado. “Lipman ndo s6 considerava que 0s jovens precisavam do contato com a légica e a
filosofia, como supunha que eles teriam enorme interesse e adequada capacidade para lidarem
com a sua problematica”. (KOHAN, 1998, p. 85).

Em 1969, foi elaborado o primeiro material de Matthew Lipman, destinado ao publico
adolescente, “Harry Stottlemeier’s Discovery”, traduzido para o portugués com o titulo de “4
descoberta de Ari dos Teles”. Ap0s 0 lancamento do livro, Lipman procurou utilizar esse
material enquanto experimento com criancas na faixa etaria de 11 anos, estudantes da quinta
série (atual 6° ano do Ensino Fundamental). A ideia central diz respeito as histérias infantis

nas quais as personagens representavam estilos de pensamentos.
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Um seria empirista; outro, intuitivo; um terceiro, analitico; um quarto, cético; etc.,
embora nenhum estilo fosse apresentado como inerentemente melhor ou pior do que
o0 outro. [...] Quanto a trama da historia, imaginei-a como um paradigma de pesquisa
em miniatura. As criancas descobrem uma regra légica, a conversdo (encontrar a
oracdo conversa) provam-na numa quantidade de oracfes diferentes, e funcional!
Mas alguém encontra um contra-exemplo. No comego, had consternacdo e
desesperanca. Depois, percebem, no entanto, que o principio pode ser estendido até
abarcar o contra-exemplo. Mais uma vez, aparece a prova; tendo sido revisada, a
regra aparece como valida. Mas funcionara na vida real? O episédio final do
capitulo, oferece as criangas uma oportunidade para aplicar suas descobertas numa
situacdo extra-escolar: funciona! (LIPMAN, 1998, p.23).

O programa “filosofia para crian¢a” chega ao Brasil em 1984, por meio de uma ex-
aluna de Lipman chamada Catherine Young Silva, de origem norte-americana, naturalizada
brasileira (WUENSCH, 1998, p.52). No ano de 1985, foi criado o Centro Brasileiro de
Filosofia para crianca (CBFC)® na cidade de S&o Paulo, representando a primeira geracao de
divulgacdo desse programa no Brasil. No ano de 1998, havia cerca de 550 escolas registradas
pelo CBFC, das quais 70% eram escolas particulares, confessionais ou laicas e cerca de 30%
eram publicas, nas quais algumas criangas ja possuiam a disciplina de Filosofia nos seus
historicos escolares ha quatro, cinco, sete ou até dez anos'® (WUENSCH, 1998, p. 46).

A experiéncia de Lipman ja é, em si, um fato a ser destacado, pois 0 mesmo rompeu
barreiras e, por assim dizer, abriu novas perspectivas para o Ensino de Filosofia. Como sugere
Kohan (2008, p. 15), Lipman tem uma importancia singular, pois é um iniciador, um fundador
de um programa e, por conseguinte, de uma metodologia que busca levar a pratica da
Filosofia as criancas e adolescentes. Mas em que consiste exatamente o programa de Matthew
Lipman?

Ao observar o esforgo de um professor que trabalhava com criangas com deficiéncias
neuroldgicas, Lipman sugere que fossem dados exercicios para tirar inferéncias logicas. Sua
hipbtese era de que as criangcas podiam aproveitar a instru¢do do raciocinio, contanto que a
recebessem durante o seu desenvolvimento. Para confirmar essa premissa, surgiu a ideia de
elaborar histérias infantis, nas quais as préprias criangas, pudessem descobrir por si mesmas,
com ajuda de um adulto, modos mais efetivos de pensar. Elas deviam formar o que ele

chamou de “pequena comunidade de pesquisa”*! (LIPMAN, 1998 p. 22).

9 O CBFC encerrou suas atividades em 2010;

10 A presente afirmago rompe com a ideia de que néo havia escolas pablicas que oferecessem em seu curriculo
a disciplina de filosofia no ensino fundamental e confirma a suspeita de que as escolas particulares oferecem
com mais facilidade esse ensino para os seus alunos (clientes).

11 Segundo Lipman, cada crianca deveria participar, em alguma medida, na cooperativa e na descoberta de
modos mais efetivos de pensar. O grupo de criangas apresentado na histéria serviria de modelo para o grupo que
estaria lendo a historia. Como ocorre com os dialogos de Platdo em relagéo aos adultos (LIPMAN, 1998, p. 22).
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Ficou claro, para Lipman, que era necessario mais do que apenas um episodio e sim
uma verdadeira novela filosofica, que oportunizasse dialogos reflexivos nos quais as criangas
pudessem se identificar e aprender. Segundo ele, era necessario introduzir elementos da l6gica
como forma de exemplo, ou seja, “ensinar as criancas a raciocinar é examinar de perto e
cuidadosamente os multiplos usos da linguagem e posterior discussdao de suas préprias
observacgoes e inferéncias” (LIPMAN, 1998, p. 26).

A partir dessa primeira novela, Lipman desenvolveu no decorrer de mais de 30 anos,
um curriculo filosofico, abrangendo desde o jardim de infancia até o Ensino Médio. Néo
podemos esquecer de mencionar também que foram feitos manuais de apoio para 0s
professores participantes, contendo basicamente exercicios e planos de discusséo, além de
oferecer oficinas de treinamentos para os colaboradores do programa (KOHAN, 1998, p.86).

A espinha dorsal das novelas filosoficas de Lipman se trata, sem duvida, da logica.
Mesmo que outros temas sejam desenvolvidos, tais como questdes éticas, literarias, artisticas,
politicas e sociais, todas elas estdo postas para que os alunos apliqguem ferramentas Idgicas, ja
que, para Lipman, a Filosofia é, antes de mais nada, um pensar sobre o pensar, sendo
necessario, para melhor pratica-la, o conhecimento da légica desse pensar. Outro ponto
importante a ser desenvolvido na compreensdo do programa de Filosofia para criancas de
Matthew Lipman, se refere ao fato de que nas novelas filosoficas os personagens modelos
possuiam a mesma faixa etaria dos futuros leitores. Sdo apresentadas habilidades cognitivas
para resolucdo de diversos problemas filosoficos. Temas considerados fundamentais como “a
verdade, o bem, a beleza, a justiga, a liberdade” aparecem varias vezes nos romances
(KOHAN 1998, p. 88).

Em cada novela de Matthew Lipman, é destacado o chamado nucleo de sua préatica
filoséfica: uma comunidade de questionamento e investigacdo (KOHAN, 1998, p. 97). Esse
conceito estd fundamentado em uma longa tradicdo pragmatista’? nos Estados Unidos. Um
exemplo dessa influéncia se refere ao fato de que o mentor da expressao “comunidade de
questionamento e investigagdo” seja o filoésofo Charles Sanders Pierce, ainda que ndo se
aproprie de seu pensamento filoséfico, e sim cientifico. O que mais influenciou Lipman no
método de Pierce foi a caracterizagdo do processo de investigacdo e o valor que é atribuido a

comunidade.

[...] para Lipman, a comunidade é o ponto de partida e de chegada do dialogo, o
sentido da tarefa em que aventura-se cada investigador na filosofia. Entdo, a pratica
filosdfica entendida como didlogo coletiva sem fim requer, além do desejo de saber

12 Lipman fundamenta seu programa filosofico para criancas em autores como Peirce, Mead, Royce, Buchler e
principalmente J. Dewey (KOHAN, 1998, p. 97).
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(a philo-sophia) e o questionamento sem fim de todo saber adquirido, a disposicéo
dos co-investigadores a buscarem caminhos de pensamento coletivo regrados por
uma comunidade dadora de sentido (KOHAN, 1998, p. 105).

As comunidades de investigacdo seriam um novo paradigma para a educacao, sendo
seu ponto de partida e de chegada, transformando assim o proprio formato das aulas que
passam a fazer parte do processo de investigacdo ilimitado, mesmo que a ldgica estabeleca
regras e procedimentos a serem seguido, os resultados a serem alcangados ndo podem ser
determinados previamente. E a comunidade e ndo apenas o individuo isoladamente que passa
a ser doadora de sentido ao proprio caminho do pensamento (KOHAN, 2008, p. 32).

Em outras palavras, as comunidades de investigacdo estdo baseadas no dialogo entre
seus participantes, esse dialogo deve estar fundamentado na l6gica (entendida aqui enquanto
analitica do raciocinio), baseado no respeito, no saber ouvir o outro e no compartilhamento
das experiéncias adquiridas. Nao se configura como uma simples conversacao, pois pressupde
um sentido comum estabelecido entre seus participantes (co-investigadores), possuindo a
I6gica como metodologia por exceléncia na investigacdo (KOHAN, 2008, p. 35).

Compreende-se melhor a ideia de comunidade de investigacdo proposta por Matthew
Lipman através da sintese apresentada em (OLIVEIRA, et al., 2016). A comunidade ndo
possui um formato pronto e acabado. Sendo construida em cada turma de maneira continua,
deve possuir uma dimensao ética e uma cognitiva. No tocante a dimensao ética, é esperado
gue os estudantes, aprendam a ouvir uns aos outros, para que ndo ocorra atropelos, cada um
esperando a sua vez de falar e argumentar. Esses argumentos devem ser defendidos e
respeitados respectivamente por todos participantes. Cada um deve aprender com o
conhecimento compartilhado, bem como o desenvolvimento de uma atitude autocorretiva que
nada mais é do que aprender a pensar criticamente o préprio pensamento.

Na dimensdo cognitiva o esperado é o desenvolvimento de quatro mega-habilidades
que se fazem necessarias para se chegar a um pensamento multidimensional. Essas
habilidades seriam: raciocinio, investigacdo, formacdo de conceitos e tradugdo. O pensamento
multidimensional seria ao mesmo tempo critico, criativo e cuidadoso. As aulas seguem uma
metodologia de trabalho, divididas em etapas, como: leitura individual ou coletiva das
novelas filosoficas; levantamento de questdes de forma individual, para que se defina a
autoria de cada uma delas; o agrupamento dessas questdes por temas comuns, e a discussao
propriamente dita apos a organizacdo dos assuntos (OLIVEIRA, et al., 2016).

Ap0s o devido reconhecimento e introducdo ao pensamento de Matthew Lipman e o

seu programa filosofia para criancas, se faz necessario pensar os desdobramentos da Filosofia
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no Ensino Fundamental, ou seja, para além do programa de Matthew Lipman. Ele mesmo
aponta diferencas entre o seu programa em especifico, com outras abordagens no decorrer dos
ultimos 50 anos. Como por exemplo o The Internacional Concil of Philosofphical Inquiry
with Children — ICPIC (Conselho Internacional para a Investigacédo Filosofica com Criancas),
criado em 1985 e em atividade até hoje, abrangendo tanto o papel convencional da Filosofia
na educacdo das criancas, quanto o papel informal de conversagdes filosoficas com criancas
na escola (LIPMAN, 1998, p. 362).

Verifica-se 0 uso de varias concepcdes que aproximam a Filosofia e seu ensino com
criancas e ou adolescentes, por isso, a partir de agora passaremos a nos referir ao termo
Filosofia no Ensino Fundamental, j& que “filosofia para criangas ¢ o nome de uma abordagem
educacional especifica, empregando curriculo préprio e uma pedagogia particular - a
comunidade de investigagdo” (LIPMAN, 1998, p. 363).

Outro termo ¢ “filosofia com criangas”, que se afasta teoricamente da proposta de
Lipman e de sua experiéncia formativa baseada na comunidade de investigagéo e se aproxima
do pensamento de Friedrich Nietzsche, Michel Foucault e Gilles Deleuze. Aqui, a palavra
experiéncia ganha um sentido totalmente diferente e se reconfigura como “intervengéo
pedagogica”.

A “filosofia com criancas’ € uma forma de intervencdo pedagdgica muito especial.
Dedicado a préatica filoséfica na escola, aquele que trabalha em ‘filosofia com
criangas’ pode, legitimamente, ser considerado um educador, alguém que ensina, no
sentido de oferecer signos. Ele oferece textos e organiza em torno deles uma
discussdo. Por ser uma tarefa pedagégica, a ‘filosofia com crianca” é uma
intervencdo, um modo de influir intencionalmente na experiéncia das pessoas. E
uma intervencdo consciente e premeditada; porém se trata de um tipo de intervencéo
muito especial e por isso é preciso entender qual a natureza dessa intervencéo
(LOPEZ, 2008, p. 69).

Nesse sentido, a ideia de uma “filosofia com criangas” ndo se encaixaria propriamente
como mais uma disciplina do curriculo, j& que a mesma estaria no campo da criacdo de
conceitos e de colocacgdo de problemas, trabalhando ao nivel da cultura e do pensamento, para
além da disciplinarizacdo. Lopez enfatiza a ideia de que ndo é simplesmente uma disciplina
académica, e se ainda se faz necessario falar em “disciplina”, seria num sentido mais
foucaultiano, “como uma askesis, um exercicio de si no pensamento” (LOPEZ, 2008, p. 83).

Em contrapartida, ndo se pode deixar de reconhecer a importancia de Matthew Lipman
no desenvolvimento e avango do ensino de filosofia no ensino fundamental. Como bem
sintetiza Walter Kohan (2008, p. 103), a proposta de Lipman €, certamente, a tentativa mais
significativa e sistemética de aproximar a filosofia das criangas, sendo o primeiro filésofo a

levar a sério uma fundamentagdo teorica que permita colocar a filosofia como ferramenta-
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chave na educagéo das criangas.

Uma contribuicdo importante para o debate sobre a Filosofia no Ensino Fundamental
refere-se a critica feita por Silveira (2011), que nos alerta sobre os dois principais
posicionamentos a respeito do programa de Matthew Lipman. O primeiro aponta para oS
simpatizantes otimistas e adeptos entusiasmados, que se entregam de corpo e alma sem fazer
os devidos questionamentos e criticas aos fundamentos teodricos e suas implicacbes
ideologicas. O segundo posicionamento aponta na direcdo contraria, ou seja, de se fazer
criticas apressadas ou evidenciar o preconceito com a tematica, demonstrando desconfianca
ou total indiferenca, preferindo os caminhos ja consolidados do ensino de filosofia.

O mesmo autor explicita em que consiste no programa de Lipman, 0 uso de romances
(novelas) especificas, que devem seguir a metodologia das chamadas “comunidades de
investigacdo” com a ajuda do professor e orientados por um manual de instrugdo
desenvolvido para cada novela filoséfica. O importante € o desenvolvimento do pensamento
I6gico de cada crianca do programa. Ao professor, cabe o papel de coordenador das
discussdes propiciadas pela leitura compartilhada, até conseguirem “pensar melhor” gracas a
essa “investigacdo dialogica cooperativa”, e para qual o didlogo tem papel fundamental
(SILVEIRA, 2011, p. 174).

Em ultima anélise, o objetivo de Lipman é o de prevenir a “irracionalidade” desde
cedo, via um comportamento racionalmente elaborado através da educacdo que se configura
como uma “educacdo para o pensar” (SILVEIRA, 2011, p. 178). Uma das questdes que
passam despercebidas nesse pressuposto € de que a educacdo é vista como uma forma
redentora da sociedade. Porém, ndo se aprofunda na raiz das desigualdades presentes na
estrutura social. A partir de entdo, ¢ concebida como uma “teoria ndo-critica”, ou, por assim
dizer, de carater idealista da sociedade (SILVEIRA, 2011, p. 179). Por fim, Silveira adverte
que esse idealismo pressuposto no programa de Lipman acaba fugindo de um dos pilares da
relagdo entre filosofia e 0 seu ensino, a saber, a atitude critica inerente a propria filosofia.

Kohan (2008) também sintetiza as principais criticas e desafios que enfrenta a préatica
de Filosofia no Ensino Fundamental no Brasil. Primeiramente, é dito que Lipman concebe a
pratica de filosofar de maneira restrita e limitante quanto as suas possibilidades
transformadoras. Ou seja, ele considera que o estudo da ldgica seja a dimensdo mais
importante da Filosofia na escola; para outros muitos deveriam ser o viés da Filosofia
Politica, no sentido de que esta tem um compromisso com as transformacées sociais (2008, p.
104).

Outra critica atribuida a Lipman sugere que 0 mesmo Nnao consegue ver as criangas
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fora do esquema de adultos em miniatura, sem o objetivo central do que elas virdo a ser e ndo
do que elas ja sdo. Nesse sentido, ndo estabelece um espaco para o dialogo e, principalmente,
de dar voz ao que as criancas e adolescentes ja sabem sobre si mesmas. Tanto o professor
como os proprios alunos estdo inseridos na relacdo filosofica critica e ativa, pois ambos sdo
sujeitos do filosofar e ndo apenas um deles.

Todos devem participar da eleicdo dos materiais como uma forma de diversificar e até
facilitar o discurso filoséfico pressuposto na escola, preservando a interlocucdo com a
Histdria da Filosofia (dimensdo considerada insubstituivel da préatica filosofica), evitando a
cultura do manual que simplifica sua complexidade; estabelecendo a préatica da dimenséo
interdisciplinar da Filosofia, respeitando as especificidades das diversas disciplinas com que a
Filosofia dialoga na escola (KOHAN, 2008, p. 106).

A dimenséo interdisciplinar da Filosofia ndo pode ser entendida de forma vertical,
como se a mesma estivesse em um pedestal ou que apenas utilizasse as outras disciplinas
como um pretexto para o filosofar, deve-se respeitar as especificidades das diversas
disciplinas e conhecimentos que habitam o ambiente escolar, integrando-se as riquissimas
formas de expressdo da cultura, literatura, teatro, cinema, artes plasticas das mais diferentes
culturas (KOHAN, 2008, 106).

Enquanto desafios politicos institucionais, Kohan afirma que € necessario definir
claramente quais sdo os fins politicos de se colocar em pratica a Filosofia no Ensino
Fundamental, acrescenta-se nesse contexto, o papel de se incluir no curriculo de uma escola
publica, o ensino de Filosofia para criancas e adolescentes. Evitando assim, o processo de

privatizacdo e elitizagdo da filosofia com criangas.



37

*k*k

No percurso trilhado até aqui, procurou-se apresentar a perspectiva de reflexdo a partir
dos apontamentos da experiéncia enquanto professor de Filosofia no Ensino Fundamental em
uma ETI. Buscou-se 0 entendimento da propria concepc¢do de escola de tempo integral para
assim tentar reconstruir teoricamente o contexto histérico, a fundamentacdo legal e o0s
refenciais tedricos considerados essenciais para a inclusdo do Ensino de Filosofia na escola
analisada.

A ideia de uma educagao integral que “considerasse o desenvolvimento humano na
sua integralidade, pensando o desenvolvimento de competéncias cognitivas, imbricando-as
enfaticamente as dimensdes éticas, estéticas, fisicas, afetivas e sociais” (SETUBAL;
CARVALHO 2012, p. 114), ndo condiz com a experiéncia concreta da escola analisada, pois
na pratica o que temos € educacdo de tempo integral que consistiu em uma melhora
significativa na estrutura fisica, uma maior permanéncia dos estudantes no ambiente escolar,
com direito as trés refeicBes didrias e acesso a diversas atividades exclusivas, agradando
muitas vezes, mais aos pais do que aos proprio estudantes. A rotina cansativa de escola, acaba
por afetar muitos estudantes que assim desistem ou procuram maneiras de suportar o controle
e a disciplinarizagéo.

No caso especifico da disciplina de Filosofia, os objetivos iniciais propostos no
documento de implantagdo da escola eram “uma reflexdo filosofica sobre os motivos, 0
conteddo e a finalidade de nossos pensamentos, linguagem e comportamento, ou seja, refletir
criticamente sobre a finalidade humana para conhecer e agir” (PALMAS, 2007, p. 104).
Entretanto, ndo ficou evidente a fundamentacdo tedrica em autores que defendem o ensino de
Filosofia para criangas como Matthew Lipman ou com criangas como Walter Kohan e outros.
Levando isso em consideracdo, ndo € possivel afirmar quais motivos levaram a inclusdo do
ensino de filosofia na ETI Pe. Josimo Moraes Tavares.

No decorrer dos anos o que se verificou foi a tentativa de direcionamento por parte da
gestdo, para que a disciplina de Filosofia se voltasse para a formacéo de valores, como mais
um instrumento da disciplinarizacdo através do estudo do regimento interno com o0s
estudantes; a utilizacdo da disciplina como uma forma de complementacdo da carga horéria de
professores de outras areas. Passados onze anos tem-se uma falsa ideia de consolidacdo da
disciplina de filosofia, ou um sentimento crescente de angustia e inquietacdo por ndo ter a
certeza ou perspectivas para a disciplina. Assim, sentimos a necessidade de um maior
aprofundamento filosofico que nos forneca uma chave de leitura apropriada ou suporte tedrico

para ressignificarmos nossa préatica enquanto professores de filosofia do ensino fundamental
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Capitulo 2
ALGUMAS FERRAMENTAS CONCEITUAIS A PARTIR DE MICHEL FOUCAULT

Onde h& uma relagdo de poder, ha possibilidade de resisténcia.
(Foucault)

Nesse segundo momento da investigacdo, busca-se encontrar na reflexdo filoséfica,
uma chave de leitura interpretativa que nos possibilite repensar e revisitar as inquietagdes de
nossa pratica docente. Nossa justificativa pela escolha do pensamento de Michel Foucault esta
baseada no impacto causado pela leitura de obras como Vigiar e punir; Historia da
sexualidade I: A vontade de saber e de cursos como Seguranga, territorio e populacéo.

Acredita-se que o pensamento do filésofo francés Michel Foucault (1923-1984)
possua elementos suficientes para esse empreendimento. Mesmo que ele ndo tenha tratado
diretamente a educacdo e o Ensino de Filosofia, procura-se exercitar uma de suas mais
contundentes recomendacgdes: o uso de seu pensamento enquanto “ferramentas conceituais” a
serem utilizadas por todos aqueles que necessitem.

Partimos de sua analitica do poder para melhor entender a sua nogdo de resisténcia,
perpassando ao mesmo tempo outras concepg¢des desenvolvidas ao longo de seu trabalho, tais
como: poder, disciplina, assujeitamento, subjetivacdo, liberdade, governo, conduta e
contraconduta. N&o se procura no pensamento foucaultiano um modelo salvacionista, que
resolva, como em um passe de magica, todas as questdes levantadas anteriormente, mas sim o

alvorecer de um caminho aberto com amplas possibilidades.
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2.1 A resisténcia e a analitica do poder

Os fil6sofos brasileiros Silvio Gallo e Renata Aspis defendem a ideia de um Ensino de
Filosofia como uma forma ou estratégia de resisténcia. No caso de Gallo (2012, p. 22) a
questdo gira em torno de uma resisténcia ao “momento presente, momento de continua
aceleracdo, no qual nada mais € duradouro; e resisténcia a opinido generalizada, ao jogo
daqueles que tudo sabem sobre todas as coisas”. Ele reivindica a possibilidade de um Ensino
de Filosofia como um fim em si mesmo e ndo como um instrumento a servico de
determinados interesses ou cumprir uma necessidade ideoldgica (2012, p.27). Ja& em Aspis
(2011b, p. 175), a questdo é levada especificamente para a resisténcia politica, ou seja, pensar
um certo Ensino de Filosofia que seja “criagao” e “acontecimento” a partir do pensamento de
filésofos como Foucault, Deleuze e Nietzsche.

Mesmo sabendo que ambos, Gallo e Aspis, estavam pensando na realidade do Ensino
Médio, ficou gravado em nds a questdo da possibilidade de se pensar um Ensino de Filosofia
como resisténcia no Ensino Fundamental. O norte teérico dessa pesquisa é o pensamento de
Michel Foucault, principalmente ap6s nos depararmos com uma de suas afirmacdes
contundentes: “a partir do momento em que ha uma relacao de poder, hd uma possibilidade de
resisténcia. Jamais somos aprisionados pelo poder” (FOUCAULT, 2017, p. 360). O impacto
dessas palavras nos fez ter certeza de que 0 nosso caminho investigativo passava
necessariamente pelo pensamento foucaultiano. Mas afinal, o que € resisténcia?

Em seu famoso dicionario politico, Norberto Bobbio, no verbete do termo que trata
sobre resisténcia, faz uma abordagem histdrico-politica em que descreve os movimentos e
formas de oposigéo ativa e passiva contra a ocupacdo nazifascista durante a Segunda Guerra
Mundial. Destacamos a afirmacédo de que, no campo lexical, a resisténcia, em si, remete mais
a uma forma de reacdo do que uma forma de acdo, mais a defesa que a ofensiva, mais a
oposicdo do que a revolucdo. Mais adiante, Bobbio reforca que a resisténcia a esse invasor,
esse exército estrangeiro, tem como objetivo ndo s6 a defesa da nacdo contra a imposi¢do de
uma ideologia especifica, mas a defesa da dignidade do homem contra o totalitarismo. “A
resisténcia nasce em toda parte, como fendmeno espontaneo, de um ato voluntario ou da
conscientizacdo de individuos e pequenos grupos dispostos a rebelar-se e a ndo aceitar a
ocupacao” (BOBBIO 1998, p. 1115).

No dicionario de Aurélio Buarque de Holanda Ferreira, encontra-se um sentido mais
estrito: a ideia de resisténcia enquanto uma forca por meio da qual um corpo reage contra a

acdo de outro corpo; enquanto defesa contra um ataque; enquanto oposicdo (FERREIRA,



40

2007, p. 426). Na esteira desses significados propostos pelos dicionarios, é pertinente
estabelecer um pardmetro para evidenciar o desdobramento que o conceito de resisténcia
recebe no pensamento foucaultiano.

Na obra Vigiar e punir, publicada originalmente em 1975 e que se tornou um marco da
analise do chamado poder disciplinar’® e dos seus dispositivos, Foucault descreve
minuciosamente a fabricacdo dos chamados corpos doceis, Uteis e obedientes. Isso, através de
técnicas diversas e minuciosas. Segundo Foucault, nos seculos XVII e XVIII, essas técnicas
disciplinares ganham status de formulagdes gerais dentro do que ele chamou de “anatomia

politica” e ou “mecanica do poder”.

Esses métodos que permitem o controle minucioso das operacfes do corpo, que
realizam a sujeicdo constante de suas forgas e lhes impdem uma relagdo de
docilidade-utilidade, sdo o que podemos chamar as ‘disciplinas’ (...) O momento
histérico das disciplinas ¢ o0 momento em que nasce uma arte do corpo humano, que
visa ndo unicamente o aumento de suas habilidades, nem tdo pouco aprofundar sua
sujeicdo, mas a formacdo de uma relagcdo que no mesmo mecanismo o torna tanto
mais obediente quanto é mais util, e inversamente (FOUCAULT, 2014a, p. 135).

Essa anatomia estaria presente em varias institui¢fes tais como as prisdes, os hospitais,
0s quartéis, as escolas, 0s colégios e 0s mosteiros, até ganhar todo o corpo social: uma
sociedade disciplinar. Particularmente, nos interessa saber como a disciplina se desenvolveu
nas instituicGes escolares, tomando como exemplo a analise feita por Foucault na chamada
época classica (séculos XVI1 e XVIII), e que é comumente referenciada nos dias atuais.

Veiga-Neto (2007, p. 70-71) explica que Foucault estudou de maneira muito detalhada
as transformagdes ocorridas no ambito de algumas instituicdes chamadas de “institui¢cbes de
sequestro”, como a prisao, a escola, o hospital, o quartel, os asilos. No caso das punicodes,
entre a época classica e a modernidade, ocorreu a passagem dos suplicios, como castigos e
violéncia corporais, para o disciplinamento que cria corpos ddceis. Essa docilizacdo seria
muito mais econémica do que o terror. Ou seja, se o terror tende a destruir, a disciplina tende
a produzir.

A partir da chamada época cléssica, 0 corpo passa a ser o centro da politica e o alvo do

poder, ou seja, ele passa a ser controlado, assujeitado, habilitado, utilizado, transformado e

13 Segundo Foucault o poder disciplinar é “ com efeito um poder que, em vez de se apropriar e de retirar, tem
como fungdo maior de adestrar; ou sem divida adestrar para retirar e se apropriar ainda mais e melhor (...)
Adestra as multidées confusas, moveis, inlteis de corpo e forcas para uma multiplicidade de elementos
individuais— pequenas células separadas, autonomias organicas identidades e continuidades genéticas, segmentos
combinatdrios. A disciplina fabrica individuos” (FOUCAULT, 2014%, p. 167).

14 0 termo dispositivo aparece em Foucault nos anos 70 e designa inicialmente os operadores materiais do poder,
isto &, as técnicas, as estratégias e as formas de assujeitamento utilizados pelo poder (REVEL, 2005, p. 39).
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aperfeicoado como uma “maquina” que deve ser produtiva e eficiente nos moldes capitalistas.
Essa docilidade almejada deve ser construida atraves de técnicas e taticas' para além da
dominacdo e das suas variaces, como a domesticidade. Especificamente, podemos dizer que
os “detalhes” passam a ser o centro dessas novas técnicas; para tanto se faz necessario que as
inspecdes e o controle sejam minuciosos, que nada passe despercebido. Tudo se torna passivel
de ser analisado.

Uma analise mais eficiente e minuciosa é facilitada se os individuos estiverem
divididos de maneira ordenada, rigorosa, seguindo uma série de taticas e ou em uma ldgica
predefinida. Cada espaco é pensado para uma determinada utilidade, onde o objetivo ndo é
simplesmente vigiar e sim de pensar o préprio espaco fisico dentro da ldgica da disciplina. Ou
seja: “Cada individuo no seu lugar; e em cada lugar um individuo” (FOUCAULT, 2014a, p.
140). No decorrer da leitura de Vigiar e punir, ficamos com uma certa angustia ou mal-estar,
pois parece que ndo existe saida para tal controle. Essa onipresenca do poder ndo deve ser
vista somente em seu aspecto negativo e esse € um dos grandes questionamentos de Foucault
em relacdo a uma teoria classica do poder, ou seja, olhar somente por um aspecto, um ponto
de vista.

Um exemplo claro desse questionamento da negatividade do poder é exposto no
primeiro volume de Histdria da sexualidade: A vontade de saber. Nessa obra de 1976, o tema
da sexualidade aparece como parte de sua analitica do poder. N&o se trata em absoluto de um
discurso sobre a organizacao fisioldgica do corpo ou de um estudo do comportamento sexual
dos individuos, mas sim de uma andlise dos campos de aplicacdo do que Foucault chamou de
biopoder'®. Na modernidade, com o biopoder, uma técnica de poder que investe o corpo e a
vida. Foucault toma a opcdo critica de ndo desenvolver a questdo dessa transformacéo a partir
da teoria-politica classica, mas a partir de técnicas e tecnologias do poder que serdo
especificas da modernidade, e que exercem sobre 0s corpos dos individuos (anatomo-politica)

e sobre a vida das populacdes (biopolitica). Em relacdo a anatomo-politica, Foucault escreve:

15 Os termos sdo utilizados por Foucault em Vigiar e punir, dentro do contexto das formas do exercicio do poder
nas sociedades modernas. O poder como luta e enfrentamentos. “[...] a tatica disciplinar se situa sobre o eixo que
liga o singular e o multiplo. Ela permite ao mesmo tempo a caracterizagdo do individuo como individuo, e a
colocagdo em ordem de uma multiplicidade dada. Ela é a primeira condigdo para o controle e 0 uso de um
conjunto de elementos distintos: a base para a microfisica de um poder que poderiamos chamar ‘celular’
(FOUCAULT, 2014, p. 146); ver também no livro de Eduardo Castro Vocabulario Foucault, o verbete 279:
Tatica (CASTRO, 2009, p. 411).

16 E a estatizacdo da vida biologicamente considerada, isto é, do homem como ser vivente. A formacio do
biopoder, segundo Foucault, poderia ser abordada a partir das teorias do direito, da teoria politica (juristas do
século XVII e XVIII colocaram a questdo do direito de vida e morte, a relagdo entre preservacao da vida, o
contrato que da origem & sociedade e soberania) ou ao nivel dos mecanismos, das técnicas e das tecnologias de
poder. CASTRO, 2009, p. 57).



42

Entdo, ai, topamos com coisas familiares: € que, nos séculos XVII e XVIII, viram-
se aparecer técnicas de poder que eram essencialmente centradas no corpo, no corpo
individual. Eram todos aqueles procedimentos pelos quais se assegurava a
distribuicdo espacial dos corpos individuais (sua separacdo, seu alinhamento, sua
colocacdo em série e em vigilancia) e a organizagdo em torno desses cOrpos
individuais, de todo um campo de visibilidade. Eram também as técnicas pelas quais
se incumbiam desses corpos, tentavam aumentar-lhes a forga atil através do
exercicio, do treinamento, etc (FOUCAULT, 2005, p. 288).

Essas técnicas de racionalizacdo sdo chamadas de “tecnologias disciplinar do
trabalho”, se fundamentam nas necessidades da nascente sociedade industrial que busca uma
individualizacdo priorizada nos corpos e na sua disciplinarizacdo, formando assim uma
“anatomo-politica do corpo humano” (FOUCAULT, 2005, p. 289).

A outra face do biopoder seria composta pelas tecnologias centradas na vida, ndo nos
individuos e sim nas populacdes, uma tecnologia de poder que possui efeitos totalizantes, que
visam 0 homem-espécie. “Que procuram controlar a série de eventos fortuitos que podem
ocorrer numa massa viva, uma tecnologia que procura controlar (eventualmente modificar) a
probabilidade desses eventos, em todo caso em compensar seus efeitos” (FOUCAULT, 2005,
p. 297), eis a biopolitica das populacdes.

Pelbart (2003, p. 57) nos lembra que para Foucault a biopolitica se dirige a
multiplicidade dos homens enquanto massa global, afetados por processos proprios da vida
(morte, producgdo, doencas). Seria uma segunda tomada de poder, ja que a primeira teria sido a
do corpo através de processos de adestramentos, de individualizagdo. Porém, essa segunda
tomada seria massificante ou totalizante. E necesséario entender o corpo humano como uma
realidade biopolitica. Um corpo que é, por um lado, formatado, aperfeicoado, transformado a
partir do poder disciplinar que o forma enquanto “corpo-maquina”, dentro de um contexto
anatomo-politico, em um complexo processo de assujeitamento em diversas instituicbes de
controle. Por outro lado, segundo uma outra faceta do biopoder, esse mesmo corpo deve ser
pensado em sua multiplicidade, enquanto corpo-espécie, como integrante de uma totalidade
maultipla e viva, a populacao.

Na era do biopoder, surge uma gestdo calculista da vida em todos 0s seus aspectos.
Um controle dos corpos e das populagdes articulados em prol do desenvolvimento do
capitalismo, que exige a inser¢do controlada dos corpos no aparelho de producdo, sua
utilizabilidade e docilidade quanto ao desenvolvimento de grandes instituicbes de poder que
pudessem garantir essa grande articulacio. E nesse sentido que se passa a entender a
sexualidade como um dispositivo que estaria no entrecruzamento entre o chamado corpo-
maquina e 0 corpo-especie.

A sexualidade seria, entdo, a ponte entre o corpo e a populacdo. No entanto, quando a
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vida se torna objeto da politica ao ponto de ser administrada, planejada, através de célculos
especificos, a vida tende a escapar continuamente. A resisténcia surge, no contexto do
dispositivo de sexualidades, em oposi¢do as técnicas de poder que procuram normalizar o
corpo individual a partir de um poder centrado na vida da populacdo; Ao mesmo tempo que
institui o biopoder, surgem forgas que resistem ao se apoiarem exatamente naquilo sobre ele

(o biopoder) investe - isto é, a vida e 0 homem enquanto ser vivo:

Pouco importa que se trate ou ndo de utopia; temos ai um processo bem real de luta;
a vida como objeto politico foi tomada ao pé da letra e voltada contra o sistema que
tentava controla-la. Foi a vida, muito mais que o direito, que se tornou o objeto das
lutas politicas, ainda que estas Ultimas se formulem através de afirmac@es de direito.
O “direito’ a vida, ao corpo, a saude, a felicidade, a satisfacdo das necessidades, o
‘direito’, acima de todas as opressGes ou ‘alienacBes’, de se encontrar o que se é e
tudo o que se pode ser, esse ‘direito’ tdo incompreensivel para o sistema juridico
cléssico, foi a réplica politica a todos esses novos procedimentos de poder que, por
sua vez, também fazem parte do direito tradicional de soberania (FOUCAULT,
1988, p. 136 grifos do autor).

Percebe-se a importancia que o corpo ganhou nesse contexto das lutas politicas. Essas
lutas estdo inseridas tanto no que se refere ao controle do corpo via técnicas disciplinares de
assujeitamento que se configuram em uma anatomo-politica enquanto “micropoder sobre o
corpo”, quanto no contexto das intervengdes e operacdes feitas na populagdo ou corpo-
espécie. Nesse sentido, também passam pelo corpo, 0s processos de resisténcias; e a
sexualidade emerge como foco de disputa politica. A esse respeito, Sampaio (2006, p. 26),
afirma que o corpo ndo seria apenas uma cadeia de transmissao do poder, mas uma forca e um
lugar capaz de barrar seu encadeamento social, um espaco de estratégia de resisténcias.
Passemos entdo a um melhor entendimento do dispositivo de sexualidade e do corpo como

espaco de resisténcia.

2.2 O dispositivo de sexualidade e o corpo como espaco de resisténcia

Foucault chamou a visdo puramente negativa do poder de “hipdtese repressiva” (1988,
p. 18). Essa hipotese se baseia na ideia, comum a diversos tedricos da revolucdo sexual como
Reich e Marcuse, de que no capitalismo, o poder se sustenta pela repressdo sexual. De que o
poder, para manter-se, precisa restringir o comportamento sexual a aquilo que serve as forcas
produtivas do capitalismo. De que 0 sexo seria exterior ao poder e por isso deveria ser
reprimido, ocultado, mascarado. O poder ditaria as regras do que é sexualmente permitido,
revelado, e principalmente dito; ou seja, tudo é permitido se ndo for visto, exibido,
vivenciado. O que no sexo ndo se enquadra aos fins do poder é censurado, oprimido. O que

restaria a sexualidade do sujeito, seria a obediéncia, a submissdo diante desse poder



44

legislador. Ao contrério, Foucault propGe analisar a positividade do poder. Nesse contexto ele
afirma ndo esté disposto a fazer uma teoria geral do poder e sim uma analitica em que a
pergunta essencial ndo seria: 0 que € 0 poder? ¢ sim o “como” do poder, buscar entender

como o poder se exerce.

Por que se aceita tdo facilmente essa concepcao juridica do poder? E, através dela, a
elisdo de tudo o que poderia constituir uma eficacia produtiva, sua riqueza
estratégica, sua positividade? Numa sociedade como a nossa, onde os aparelhos do
poder sdo tdo numerosos, seus rituais tdo visiveis, e seus instrumentos tdo seguros,
afinal, nessa sociedade que, sem ddvida, foi mais inventiva do que qualquer outra
em mecanismos de poder sutis e delicados, por que essa tendéncia a sé reconhecé-lo
sob a forma negativa e desencarnada da interdicdo? Por que reduzir os dispositivos
da dominacdo ao exclusivo procedimento da lei de interdicdo? (FOUCAULT, 1988,
p. 83).

Em busca de respostas a esses questionamentos, Foucault sugere analisar a historia da
sexualidade, ou seja, estudar as relagdes histdricas entre o poder e o discurso sobre o sexo.
Aqui se insere a ideia de uma complexa “tecnologia”!’ do sexo para além do aspecto negativo
e ou de sua evidente proibicdo e repressdo. O que Foucault propGe é a formacdo de uma outra
chave de interpretacdo historica; rumo a uma outra concepcao do poder, onde coexistam: “o
sexo sem a lei e o poder sem o rei” (FOUCAULT, 1988, p. 87).

Dessa forma, Foucault procura demonstrar que, ao contrario da hipétese repressiva, a
sociedade capitalista ndo impds o dispositivo de sexualidade como uma forma de reduzir o
sexo a um padrdo do casal burgués, heterossexual, monogamico e, se possivel, legitimo. O
que se viu a partir do século XVIII foi justamente a racionalizacdo discursiva e politica da
sexualidade, sua classificacdo, sua especificacdo, 0 seu controle e por assim dizer a sua
produgdo. “A conduta sexual da populacdo € tomada, a0 mesmo tempo, como objeto de
analise e alvo de intervencdo. [...] Entre o Estado e o individuo, o sexo tornou-se objeto de
disputa, e disputa publica” (FOUCAULT, 1988, p. 29). Além disso, ndo houve um
silenciamento geral a respeito do sexo por parte do Estado e sim, muito pelo contrario, uma
diversificacdo de discursos sobre a sexualidade, atrelados agora a uma estratégia de poder.

Surgem, inevitavelmente, uma série de davidas sobre essa rejeicdo foucaultiana a
hipbtese repressiva da sexualidade, pois é mais facil acreditar que o sexo foi proibido,
reprimido, censurado ou por assim dizer domesticado para que tenha apenas a funcéo
previamente determinada pela elite dominante da sociedade. E certo que o modelo da familia
nuclear burguesa foi amplamente valorizada. Foi justamente no ambiente familiar burgués

que se vislumbrou primeiramente os mecanismos de sexualiza¢do no século XVII.

17 Para Foucault, “os termos “técnica” e “tecnologia” agregam a ideia de pratica aos conceitos de estratégia e
tatica. Com efeito, estudar as praticas como técnica ou tecnologia consiste em situd-las em um campo que se
define pela relagdo meios (taticas) e fins (estratégia)”. (CASTRO, 2009, p. 412).
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Os mecanismos de sexualizacdo incidem primeiramente sobre a classe burguesa, é
na familia burguesa que a sexualidade infantil e a dos adolescentes se torna
problema, que a mulher histérica serd medicalizada. E a familia burguesa que, em
primeiro lugar, sera sensibilizada a respeito das possiveis patologias e inimeros
desvios sexuais. Suas criancas sexualmente precoces, seus adolescentes onanistas,
suas mulheres nervosas, seus perversos sdo 0S primeiros a se submeter as
‘tecnologias racionais de corre¢do’, a medicina dos nervos, a psiquiatria; tecnologias
inventadas pela burguesia e para burguesia, na medida de sua inquietacdo por seu
préprio sexo (FARHI NETO, 2010, p.92 grifos do autor).

Do mesmo modo, € interessante acrescentar que esse aparente controle da sexualidade
da familia burguesa revela algumas facetas dela. “A sociedade moderna é perversa, nao a
respeito de seu puritanismo ou como reac¢do a sua hipocrisia: é perversa real e diretamente”
(FOUCAULT, 1988, p. 47). Essas perversdes devem ser entendidas como um “efeito-
instrumento”, pois isolaram e consolidaram as chamadas “sexualidades periféricas” e, ao
mesmo tempo, fixaram e disseminaram uma sexualidade “rotuladas segundo uma idade, um
gosto, um tipo de pratica. Proliferacdo da sexualidade por extensdo do poder” (FOUCAULT,
1988, 48).

Nesse sentido, no decorrer do século XIX, o que se viu foi a proliferacdo de discursos
sobre o sexo, atrelados a uma complexa relagdo entre sexo e poder, perversoes e intervencoes
estatais que proporcionaram lucros econémicos para o capitalismo e uma suspeita relagéo.
“Prazer e poder ndo se anulam; ndo se voltam um contra o outro; seguem-se, entrelacam-se e
se relangcam. Encandeiam-se através de mecanismos complexos e positivos, de excitacao e de
incitagdo” (FOUCAULT, 1988, p. 48). A partir disso, pode-se compreender melhor o
chamado dispositivo de sexualidade no contexto do poder e da resisténcia.

Em seu livro, Historia da sexualidade I, é dentro do contexto do capitulo intitulado “O
dispositivo da sexualidade” (1988, p. 73), que Foucault aborda sua analitica do poder. Como
vimos, 0 seu ponto de partida nunca seria uma pergunta do tipo “o que ¢ o poder?”. Ja que
Foucault rejeita o posicionamento classico de se buscar uma origem ou esséncia do poder.
Deparamo-nos com a andlise do poder vislumbrado nas correlagcdes de forcas estabelecidas,
seja individualmente ou coletivamente, ou seja, nas lutas que o individuo trava consigo
mesmo ou nas lutas coletivas. Nesse sentido, concordamos com Sampaio (2006) quando a
mesma afirma que ndo se encontra nesse autor uma teoria sobre a resisténcia.

O poder ndo pode ser entendido como uma entidade ou substancia que possua vida
propria, mas como estratégias, mecanismos que, segundo Foucault, estariam em toda parte,
confirmando a impressdo deixada na obra anterior Vigiar e punir. Porém, Foucault adverte
que essa onipresenca ndo se da pelo fato de o poder englobar tudo e sim por emanar de todos

os lugares.
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Onipresenca do poder: ndo porque tenha o privilégio de agrupar tudo sob sua
invencivel unidade, mas porque se produz a cada instante, em todos os pontos, ou
melhor, em toda relacdo entre um ponto e outro. O poder estd em toda parte; nao
porque englobe tudo e sim porque provém de todos os lugares. E ‘0’ poder, no que
tem de permanente, de repetitivo, de inerte, de auto-reprodutor, é apenas efeito de
conjunto, eshocado a partir de todas essas mobilidades, encadeamento que se apoia
em cada uma delas e, em troca, procura fixa-las (FOUCAULT, 1988, p. 89 grifos do
autor).

N&o existe, assim, um ponto irradiador do poder, um unico local onde se encontraria a
sua fonte principal. Por outro lado, a ideia de sua onipresenga é muito mais assustadora, pois
ndo havendo um nucleo, o que se percebe € uma constante producdo de poder em todos as
relacBes possiveis. O filésofo afirma que o caminho para sua analitica ¢ ser “nominalista”, ou
seja, ndo procurar universais e sim buscar na imanéncia a sua inteligibilidade, pois néo se trata
de uma instituicdo ou uma estrutura e sim de uma “situagdo estratégica complexa numa
sociedade determinada” (FOUCAULT, 1988, p. 89). Entende-se aqui 0 nominalismo como a
recusa de se buscar uma ideia geral que possa explicar o todo da realidade ou buscar uma
esséncia que perpasse a mesma, em contrapartida é valorizado os detalhes, as variacdes, as
praticas, as contingéncias e singularidades historicas.

Foucault passa, entdo, a confirmar ou introduzir algumas proposicdes essenciais para a
compreensdo de sua analitica do poder, que iremos comentar de maneira extremamente
despretensiosa:

e O poder ndo é algo que se adquire, se arrebate ou se compartilhe, algo que se
guarde ou deixe escapar; o0 poder se exerce a partir de inmeros pontos e em meio a relacdes
desiguais e moveis; (1988, p. 89). Tal afirmacdo é surpreendente, ja que nos faz perceber que
a analitica foucaultiana do poder faz cair por terra toda uma série de pressuposi¢fes que de
tdo cristalizadas em nossas mentes, ndo eram questionadas. Um exemplo delas é a ideia de
que o poder seja uma faculdade que possibilite ao seu usuério a capacidade de impor sua
vontade em relacdo aos outros.

e As relacbes de poder sdo imanentes a outros tipos de relagcdes (processos
econdmicos, relacdes de conhecimentos, relagcdes sexuais); possuem, portanto 1a onde atuam,
um papel diretamente produtor (1988, p. 90). Dois elementos devem ser destacados nesse
ponto. Primeiro, a imanéncia do poder e, consequentemente, a dificuldade de se estabelecer de
qual ponto ele estd sendo irradiado (se é que isso seja possivel). Segundo o fato de o poder,
por ele exercer um papel produtor, dificulta o seu combate.

e O poder vem de baixo; ndo existindo oposi¢do binaria e global entre os
dominadores e os dominados (1988, p.90). O Estado ndo é nico alvo ou polo de exercicio do

poder. Como o poder ndo é apenas central, como as relaces de poder se encontram em todas
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as partes da vida social, devemos destacar a dificuldade de se perceber o poder, a diregéo de
onde ele emana e talvez a total falta de condi¢es de se estabelecer uma relagdo hierarquica
nesse sentido.

e O poder ndo é exercido sem que haja objetivos; as relacbes de poder sdo
intencionais e ndo subjetivas (1988, p. 90). Da mesma forma que ndo podemos estabelecer
com certeza, um ponto ou um nucleo de irradiamento do poder, ndo se pode determinar com
certeza, quem ou qual grupo que estaria por tras do poder. Novamente nos faz questionar
sobre se é possivel algum tipo de reacédo ao poder?

Da mesma forma que existem inumeros pontos de poder, numa imensa e complexa
rede onde todos estamos diretas ou indiretamente envolvidos formando a chamada
“microfisica do poder”, ndo existiria um grande adversario ou alvo a ser vencido na luta ou

jogo do poder. Eis a resisténcia.

— que la onde ha poder, hé resisténcia e, no entanto (ou melhor, por isso mesmo) esta
nunca se encontra em posicao de exterioridade em relacdo ao poder. Deve-se afirmar
que estamos necessariamente ‘no’ poder, que dele ndo se ‘escapa’, que ndo existe
relativamente a ele, exterior absoluto, por estarmos inelutavelmente submetidos a
lei? Ou que, sendo a historia ardil da razdo, o poder seria o ardil da histéria — aquele
que sempre ganha? Isso equivaleria a desconhecer o carater estritamente relacional
das correlagbes de poder. Elas ndo podem existir sendo em fungdo de uma
multiplicidade de pontos de resisténcia que representam, nas relacdes de poder, o
papel de adversario, de alvo, de apoio, de saliéncia que permite a preensdo. Esses
pontos de resisténcia estdo presentes em toda a rede de poder (FOUCAULT, 1988,
p. 91 grifos do autor).

N&o se pode estar fora das relacGes de poder, ndo temos como escapar simplesmente a
elas ou deixar que elas dominem sem que se formem, nesse processo, os chamados “pontos de
resisténcia”, que também estdo em todas as partes, ndo atuando de fora para dentro ou de
dentro para fora e sim, de dentro para dentro. N&o existiria, assim, um Unico ponto ou uma
Unica forma de resisténcia. A resisténcia, em Foucault, ndo pode ser pensada no singular, de
forma unilateral, como se existisse simplesmente uma forma no contexto universal, um meio
que levaria a um inevitavel telos a ser conquistado. Percebe-se a complexidade desse conceito
no pensamento de Foucault, j& que ndo se pode falar em uma Unica forma de resisténcia, uma
Unica via possivel, mas, sim, em varios pontos e taticas de resisténcias, sem que 0S mesmos

possam ser previstos ou planejados em sua totalidade.

Mas sim resisténcias, no plural, que sdo casos Unicos: possiveis, necessarias,
improvaveis, espontaneas, selvagens, solitarias, planejadas, arrastadas, violentas,
irreconciliaveis, prontas ao compromisso, interessadas ou fadadas ao sacrificio; por
definigdo, ndo podem existir a ndo ser no campo estratégico das relagdes de poder.
Mas isso ndo quer dizer que sejam apenas subproduto das mesmas, sua marca em
negativo, formando, por oposi¢do a dominagdo essencial, um reverso inteiramente
passivo, fadado & infinita derrota. As resisténcias ndo se reduzem a uns poucos
principios heterogéneos; mas ndo é por isso que sejam ilusdo, ou promessa
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necessariamente desrespeitada. Elas sdo o outro termo nas relacdes de poder
(FOUCAULT, 1988, p. 91).

Nao existe uma logica interna perpassando as resisténcias que as uniriam em prol de
algo maior. Elas tendem a acontecer aleatoriamente, ndo se repetindo, ainda que ocorram no
mesmo lugar. Como também ndo sdo apenas uma consequéncia obrigatdria das relagdes de
poder que tivessem necessariamente que acontecer e por isso pudessem ser evitadas ou
previstas. Tal posicionamento tenderia a ser facilmente derrotado.

Da mesma forma que existem multiplas relagdes de poder ao invés de somente uma,
existem multiplas resisténcias, se “ndo ha poder que se exerca sem uma série de miras e
objetivos” (FOUCAULT, 1988, p. 91), é no campo das estratégicas, das correlacdes de forca,
que perpassam todos os lugares, mesmo que de forma irregular e transitéria que estdo

presentes as resisténcias.

[As resisténcias] também sdo, portanto, distribuidas de modo irregular: os pontos, 0s
nos, os focos de resisténcia disseminam-se como mais ou menos densidade no
tempo e no espago, as vezes provocando o levante de grupos ou individuos de
maneira definitiva, inflamando certos pontos do corpo, certos momentos da vida,
certos tipos de comportamento. Grandes rupturas radicais, divisdes binarias e
macigas? As vezes. E mais comum, entretanto, serem pontos de resisténcia moveis e
transitérios (FOUCAULT, 1988, p. 92 grifo nosso).

Em uma entrevista de 1977, intitulada “Nao ao sexo rei”, concedida a Bernard Henri-
Lévy, Foucault comenta a publicacdo de Histdria da Sexualidade: A vontade de saber. Ao ser
questionado sobre a famosa frase “Onde existe poder, existe resisténcia”, o0 mesmo responde
que a resisténcia ndo pode ser pensada enquanto uma substancia, pois “ndo ¢ anterior ao poder
que ela enfrenta. Ela ¢ coextensiva a ele e absolutamente contemporanea” (FOUCAULT,
2017, p. 360). “Seria entdo uma imagem invertida do poder?” pergunta o entrevistador. A

resposta de Foucault deixa claro o contrario.

Também ndo é isso. Se fosse apenas isso, ndo haveria resisténcia. Para resistir, é
preciso que a resisténcia seja como o poder. Téo inventiva, tdo madvel, tdo produtiva
quanto ele. Que, como ele, venha de ‘baixo’ e se distribua estrategicamente (...)
Digo simplesmente: a partir do momento em que h4 uma relagéo de poder, hd uma
possibilidade de resisténcia. Jamais somos aprisionados pelo poder: podemos
sempre modificar sua dominacdo em condi¢cdes determinadas e segundo uma
estratégia precisa (FOUCAULT, 2017, p. 360).

Estar-se-ia entdo, em uma batalha ou luta constante. Se a constancia dessas lutas
existe, & porque, de fato, a situagdo esta em aberto e, como tal, reforca-se a ideia de
possibilidade de resisténcia para além de um estado de dominagdo no qual ndo existiria
qualquer possibilidade de luta.

Outro ponto a ser destacado em nossa anélise sdo as chamadas relacGes estratégicas
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que em Foucault podem ser empregadas em trés sentidos:

e designar a escolha dos meios empregados para se chegar a um fim.

e designar a maneira pela qual um parceiro, num jogo dado, age em funcdo
daquilo que ele pensa dever ser a acdo dos outros.

e designar o conjunto dos procedimentos utilizados num confronto para privar o
adversario dos seus meios de combate e reduzi-lo a renunciar a luta.

Foucault enfatiza que o ponto mais importante € justamente aquele entre as relacfes de
poder e as estratégias de confronto que tendem a se confundir: “toda estratégia de confronto
sonha em tornar-se relacdes de poder; e toda relacdo de poder inclina-se tanto ao seguir sua
propria linha de desenvolvimento quanto ao se deparar com resisténcias frontais, a tornar-se
estratégias vencedoras” (FOUCAULT, 1995, p. 248). Resumindo, ¢ preciso entender as
formas possiveis de resisténcias nesse processo incessante de luta ou embate. Existe assim
uma certa instabilidade, uma atracdo reciproca que sdo decifradas dependendo da chave
interpretativa que se esta usando.

Uma estratégia de confronto pode ser pensada em trés sentidos, o primeiro é o dos
meios utilizados para chegar a um determinado fim, o segundo é a maneira pela qual se
procura obter vantagem sobre o adversario em um combate, e 0 terceiro S0 0S mMeios
utilizados para vencer o adversario no combate ou luta. A resisténcia pressupde uma luta entre
adversarios em uma determinada relacdo de poder. No texto intitulado O Sujeito e o Poder,
Foucault (1995, p. 234), enfatiza que para compreender 0 que sdo as relacGes de poder, seja
necessario investigar as formas atuais de resisténcia. Ele lista os pontos em que essas
maltiplas lutas tém em comum:

1) sdo lutas “transversais” (tais lutas ndo estdo limitadas a um “lugar” especifico, seja
ele um pais, uma classe social, género, raga, religido ou posicao social. Elas atravessam essas
categorias sociais tipicas). O objetivo destas lutas sdo os efeitos de poder enquanto tal. (tais
efeitos sdo as consequéncias ou resultados das a¢bes de poder que foram produzidos a partir
dessa relagéo, como por exemplo, o préprio individuo).

2) sdo lutas “imediatas” ndo objetivam um “inimigo mor” e sim um inimigo imediato
(essas lutas ndo podem esperar ou que ndo almejam um resultado distante, elas sdo
necessarias no agora, pois representam uma acao diante uma causa também concreta, proxima
e cotidiana).

3) sdo lutas que questionam o estatuto do individuo, ndo sendo exatamente a favor ou

contra o individuo; sdo batalhas contra “governo da individualizagdo” (buscam o direito de ser
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diferente, de existir de uma outra maneira, de conviver e formar comunidades sem
determinados controles).

4) sdo lutas contra os privilégios do saber. (questiona o regime de saber determinado,
as verdades impostas e naturalizadas).

5) giram em torno da questdo: “quem somos nés?”*8 (O importante n&o ¢é saber o que
nds somos hoje e sim recusar essa formatacdo do que nos tornamos, ou seja, perceber que
somos o resultado de uma producdo de dois processos simultdneos, um individualizante e
outro totalizante).

Mais adiante, Foucault toca em um ponto importante para o desenvolvimento de nossa
pesquisa, esclarece os tipos de luta que ele considera importantes e que devem ser analisadas.
Seriam as lutas contra as formas de dominacdo, sejam elas étnicas, sociais ou religiosas, as
lutas contra a exploracdo, principalmente na questdo da producdo e um terceiro tipo de luta
que seria contra “aquilo que liga o individuo a si mesmo e o submete, deste modo aos outros”
(1995, p. 235), sendo assim luta contra a sujeicdo, contra as formas de subjetivacdo e
submissdo. Mesmo que essas lutas estejam misturadas na maioria das vezes, sempre existe o
destaque de uma delas.

Tomamos o terceiro tipo de luta como fundamental para o desenvolvimento de nosso
estudo, ja que segundo Foucault as lutas contra as formas de subjetivacdo seriam as lutas que
representariam esse momento histérico em que vivemos. O que nao significa dizer que os
outros dois modos gerais de lutas (contra a dominagdo e contra a exploracdo) ndo sejam
importantes, ou que ndo sejam travadas atualmente ou, ainda, que as lutas contra as formas de
subjetivacdo sejam exclusivas dos dias atuais.

Na realidade brasileira atual a importancia das lutas foucaultianas é cada vez mais
evidente e necessaria. Lutas sociais contra o racismo, feminicidio, misoginia, homofobia,
transfobia, lesbofobia, a intolerancia religiosa aos grupos minoritarios, a emergéncia de uma
mentalidade fascista que discrimina, classifica, prende e mata; a militarizacdo do ensino
publico, o dominio sobre o corpo e a sexualidade. Demonstram que mais do que nunca é
preciso resistir, buscar novas formas de existéncia.

Foucault indica que as lutas travadas enquanto contracondutas em relagdo ao poder

18 A luta em torno de “quem somos n6s?” tem um papel fundamental em nossa investigacdo, pois a mesma é o
ponto de partida para um “produto” a ser desenvolvido ao final do processo de pesquisa. Analisaremos a
aplicacdo de uma sequéncia didatica a ser realizada em 04 turmas (uma turma de 8° ano e trés de 9° ano da escola
analisada), tendo como base uma problematizacdo em termos foucaultianos (verdade, poder e sujeito) da
construcdo da identidade dos adolescentes
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pastoral nos movimentos de Reforma Protestante seriam exemplos de lutas por uma nova
forma de subjetividade. Ele demonstra sua suspeita de que as lutas contra a sujei¢éo pastoral
ainda prevalecem no momento atual. Ou seja, desde o século XVI, “uma nova forma politica
de poder se desenvolveu de modo continuo. Essa nova estrutura politica, como todos sabem é
o Estado” (FOUCAULT, 1995, p. 236).

Ainda nesse mesmo texto, Foucault afirma que o Estado e, mais especificamente, o
chamado Estado Moderno seja uma “estrutura muito sofisticada, na qual os individuos podem
ser integrados sob uma condicdo: que a esta individualidade se atribuisse uma nova forma,
submetendo-a a um conjunto de modelos especificos” (FOUCAULT, 1995, p. 237). Como ja
foi analisado anteriormente o importante para Foucault ndo é responder a questdo sobre o que
€ 0 poder, ou a sua origem, e sim analisar como ele se manifesta, como se exerce o poder.

Para compreender a atualidade das relagdes de poder, Foucault as qualifica como “uma
acdo sobre agdes”, sejam essas acdes eventuais, futuras ou atuais. Essa relagdo de poder ¢
exercida como uma “condu¢do de condutas”, levando em consideragdo toda a complexidade
do termo conduta, tanto dos outros, como de si mesmo. Surge entdo o sentido de governo, de
governar a si mesmo e aos outros. Temos aqui a introducdo de um elemento essencial e, por
assim dizer, importantissimo a ser analisado para a compreensdo das relacdes de poder e
consequentemente da resisténcia. Estamos falando da “liberdade”. Ele deixa claro que o
“poder s0 se exerce sobre sujeitos livres, enquanto livres” (FOUCAULT, 1995, p. 244).

Foucault vai além ao afirmar que ndo existe uma relacdo de exclusdo entre poder e
liberdade e sim um jogo complexo, no qual a liberdade surge como uma condi¢do de
existéncia do poder. Foucault se vale de um neologismo para se compreender esta relagéo,
seria um “agonismo” aqui entendido como um combate, uma luta € a0 mesmo tempo uma
“incitagdo reciproca” (FOUCAULT, 1995, p. 245). Para ele, ndo h& relagdo de poder sem
resisténcia e se 0 poder s se exerce sobre sujeitos livres, temos ai uma relacdo intrinseca
entre a liberdade e a resisténcia ao poder. E como se a resisténcia fosse coextensiva a
liberdade, ou seja: a existéncia de diversas possibilidades abertas para acdo faz com que a

liberdade seja vista como uma condic¢édo de existéncia do poder.

O que eu gostaria também de dizer, a propo6sito dessa funcdo do diagnéstico sobre o
que € a atualidade, é que ela ndo consiste simplesmente em caracterizar o que
somos, mas, seguindo as linhas de vulnerabilidade da atualidade, em conseguir
apreender por que e como isso que existe hoje poderia ser mais do que é. E é nesse
sentido que a descrigdo deve ser feita de acordo com essa espécie de fratura virtual,
que abre um espaco de liberdade, entendido como espaco de liberdade concreta, ou
seja, de transformacdo possivel (FOUCAULT, 2000, p. 325).

Segundo May (2018, p. 112) é importante salientar que “Foucault ndo publicou
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nenhum livro sobre a no¢do de liberdade”. Quando a mesma foi trabalhada, estava quase
sempre em um contexto de uma discussdo maior. O importante ndo é responder ao
questionamento se “somos livres” ou ndo, a questdo colocada gira em torno de perceber e
principalmente entender as restricbes historicas a nossa subjetividade e que a nossa
subjetividade é fruto de uma formacéo histérica. Quando Foucault fala de liberdade, ndo se
trata de uma liberdade no plano abstrato e sim de um concreto “agonismo”, da realidade
historicamente construida, porém, permanece sempre em aberto, passivel de ser mudada,
transformada. A liberdade ndo se resume em simplesmente recusar o que foi feito de nos, vai
além, pois consiste em criacdo, experimentacdo, transformacdo do que somos agora e das
possibilidades abertas.

NOs s6 podemos nos transformar a partir da compreensdo de quem somos, de como
fomos historicamente construidos, da recusa em aceitar o assujeitamento, a partir das
resisténcias possiveis. “Viver livremente & experimentar consigo mesmo, nem sempre
sabendo se vocé esta se libertando das forgas que o tém moldado [...] trata-se de tentar criar
uma vida a partir de um espacgo de incerteza” (MAY, 2018, p. 109). Nao existe um confronto
entre poder e liberdade ¢ sim um jogo complexo, um “agonismo”, uma relagdo agonistica,
“uma relacdo que € ao mesmo tempo de incitagdo reciproca e de luta” (FOUCAULT, 1995, p.

265).

2.3 A questdo do governo, a conduta e a contraconduta

Na aula de 01 de fevereiro de 1978, quarta proferida no curso intitulado Seguranca,
Territorio, Populacdo. Ja ao final da aula anterior (25 de janeiro de 1978), Foucault confessa
gue comeca a usar mais a nocao de governo, do que o termo soberano ao tratar da analise da
populacdo. O que ele tenta deixar claro é que esta diante de uma nova técnica que futuramente
pode limitar o poder do soberano: “o rei reina, mas ndo governa”, utilizando o titulo de um
artigo de jornal de 1830.

Entende-se por “governo” a condugdo ou diregdo da conduta de alguém ou de um
grupo, determinando as possibilidades de acdo dos mesmos. Ao mesmo tempo, podemos
considerar também como sendo questdo de governo, a condugdo da propria conduta. No
século XVI, o sentido atribuido ao termo governo, tinha uma grande variedade de
significados. Sentidos estes, que podem abordar varias materialidades relacionadas ao ato de
dirigir uma conduta, seja ela sua ou de alguém. Varios sdo os exemplos destacados por

Foucault (2008, p. 164), dos quais podemos citar algumas palavras que generalizam esses
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sentidos tais como: caminhar, assegurar, sustentar, alimentar, garantir a subsisténcia etc.

O que seria entdo governar? Inicialmente, Foucault situa a chamada “arte de governar”
como sendo um problema que se apresenta a partir do século XVI e que se estende até o final
do seculo XVIII, para além de ser uma espécie de analise sobre como o soberano deveria ou
ndo governar e sim como uma problematica que se desenvolve em muitas vertentes.

Governar significaria conduzir alguém, seja em um sentido espiritual, de conducao da
alma, seja no sentido de conducdo de conduta, de chefia, ou de si mesmo, como no caso de
uma “ma conduta”, da direcdo de alguém, do controle ou em sentidos muito mais sutis como
do fato de entreter uma pessoa. Foucault (2008, p. 164) ressalta que todas essas referéncias,
apesar de serem empiricas e historicas, sdo consideradas ndo-cientificas, porém comprovam
gue no século XVI existia uma variedade semantica muito grande para o significado do que
era governar.

Essa literatura sobre o governo, vai se estender até o século XVIIl. Chama atencéao
nesse grande resgate histérico do termo feito por Foucault, uma definicdo muito mais
abrangente que englobaria 0s monarcas, 0s senhores, 0s magistrados, os religiosos, até os pais
de familia. Fica claro que muita gente governa e ndo apenas as autoridades estatais
constituidas. Existe uma pluralidade de formas de governo e imanéncia das praticas em

relacdo ao Estado coexistindo na sociedade.

Assim é que, procurando fazer a tipologia das diferentes formas de governo num
texto um pouco mais tardio do que aquele a que me refiro — que data exatamente do
século seguinte -, Francois La Mothe Le Vayer, numa série de textos que sdo textos
pedagdgicos para o Delfim, dira: no fundo, ha trés tipos de governo que pertencem
cada um a uma forma de ciéncia e reflexdo particular: governo de si mesmo, que
pertence a moral; a arte de governar uma familia como convém, que pertence a
economia; e enfim a ‘ciéncia de bem governar’ o Estado que pertence a politica
(FOUCAULT, 2008, p. 125 grifos do autor).

Interessa-nos particularmente a ideia de que o governo possa ser exercido sobre si
mesmo, além de ser uma conducdo da conduta do outro. Destacamos também a questdo da
familia, aqui relacionada a nocdo que se tinha de “economia” no século XVI. Enfim, na
relacdo de governo, temos que entender quem governa e quem € governado. LAgico que aqui
0 conceito de economia é descrito como sendo, justamente, a gestdo da familia. Esse modelo
politico do governo da familia desaparece na modernidade, a partir de meados do século
XVIII com o surgimento da problematica da populagdo. Com isso, a familia passara a ter um
papel secundario ou interior a populacdo. Porém, ainda como um segmento privilegiado, pois
a familia tera a partir do século XVIII uma funcdo de instrumento para o governo da
populacdo, através de campanhas sobre as mortalidades, as vacinagbes etc (FOUCAULT,
2008, p. 139).
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O governo de uma casa envolve muito mais do que administrar os bens e a
propriedade adquirida, levando em questdo a propria prosperidade de seus membros em uma
gestdo geral, em que o essencial corresponde a essa relacdo complexa entre 0os homens e as
coisas. Outra observagao feita sobre a frase de La Perric¢re “governo € a correta disposi¢ao das
coisas, das quais alguém se encarrega para conduzi-las a um fim adequado” (FOUCAULT,
2008, p. 130), remete & conducdo a uma determinada finalidade, lembrando que essa tal
finalidade adequada se refere a cada uma das “coisas” que sdo governadas, ou seja, a
finalidade esta nas coisas que sdo dirigidas e ndo no soberano que as dirige.

Mesmo que se considere 0 modelo do governo da familia como estreito demais, fréagil
e inconsistente, durante muito tempo, esse modelo foi o0 melhor exemplo da chamada arte de
governar, pois apresentava “ um poder imanente a sociedade (o pai faz parte da familia), um
poder sobre ‘as coisas’ € ndo sobre o territorio, um poder com finalidades multiplas, todas
concernentes ao bem-estar , a felicidade, a riqueza da familia, um poder pacifico,
vigilante”(FOUCAULT, 2008, p. 137). Ao citar o texto de La Perriére , Foucault evidencia
que o termo coisa, deve ser entendido como uma “espécie de complexo constituido pelos
homens e pelas coisas” (FOUCAULT, 2008, p. 128). Portanto, existiria uma imbricacéo entre
0s homens e alguns objetos, sem com isso, diminuir ou desqualificar a ideia de que s&o 0s
homens a serem governados.

Esse elemento precisa ser analisado mais detalhadamente, pois o mesmo €
fundamental para entendermos o que consiste em governar 0s outros € a si mesmo. Uma
metafora é usada por Foucault para exemplificar essa situacdo. Um navio é governado por seu
capitdo, mesmo que na pratica o que é governado realmente seja 0s marinheiros e ndo o barco
(coisa) enquanto estrutura fisica. E claro que quando falamos do navio estamos falando
indiretamente dos marinheiros e de suas condutas, porém tudo é generalizado no objeto que é
“governado”, nesse caso especifico, o navio. “O objeto do governo, aquilo que sobre o que
recai 0 ato de governar, ndo sdo os individuos. O capitdo ou piloto do navio ndo governa os
marujos, governa o navio” (FOUCAULT, 2008, p. 165). O que precisa ser evidenciado € que
0s homens sdo governados indiretamente, pelo préprio embarque no navio. Essa aparente
contradicdo é levantada para afirmar que ndo possui uma origem grega a ideia de que 0s
governados sdo os homens. Ele afirma que essa ideia de conducdo de conduta, ou seja,
“governo dos homens” ndo surgiu na Grécia antiga, e vai além, ao apontar que essa origem
deve ser buscada no oriente pré-cristdo e desenvolvida com mais intensidade no cristianismo
primitivo.

O sentido de governo em que Foucault (2008, p. 255) se aprofunda € uma conduta
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enquanto condugdo de si mesmo e que reconhece como um dos elementos fundamentais da
crise do chamado poder pastoral®® na sociedade ocidental. Para ele a “crise do pastorado”
(FOUCAULT, 2008, p. 255), se deu em segundo plano durante toda a Idade Média e mais
especificamente no século XVI. O que Foucault denominou de “limitadores externos”
(FOUCAULT, 2008, p. 256), que em outras palavras seriam resisténcias passivas de
populacbes que resistiam a cristianizacdo, permanecendo reticentes a muitas obrigagdes
impostas pelo poder pastoral.

Essas resisténcias também poderiam ser ativas, ou seja, mais visiveis como a de
continuar praticando cultos que iam contra a religido cristd. Esse pequeno posicionamento se
faz necesséario por mais que sejam apenas limitadores, eram em si, pequenas formas de
resisténcias. Seu objetivo e, por conseguinte, 0 nosso € saber se houve formas de resisténcia

ao poder como conduta.

Gostaria de tentar pesquisar alguns dos pontos de resisténcia, das formas de ataque e
de contra-ataques que puderam se produzir no proprio campo do pastorado. (...) 0
pastorado é um poder que tem de fato por objetivo a conduta dos homens, creio que,
correlativamente a isso, apareceram movimentos tdo especificos que sdo
resisténcias, insubmissdes, algo que poderiamos chamar de revoltas especificas de
conduta, aqui também deixando a palavra ‘conduta’ toda a sua ambiguidade. S&o
movimentos que tem como objetivo outra conduta, isto é: querer ser conduzido de
outro modo, por outros condutores e por outros pastores, para outros objetivos e para
outras formas de salvagdo, por meio de outros procedimentos e de outros métodos
(FOUCAULT, 2008, p. 256/257 grifos do autor).

Essa outra conduta, aqui é chamada de contraconduta, de revolta de conduta, enfim de
resisténcias de conduta. Foucault (2008, p. 259) aponta que a maior delas no ocidente foi sem
davida a reforma protestante de Lutero. Seriam revoltas especificas que num primeiro
momento ndo seriam nem econémicas, nem macropoliticas. Mesmo que depois tudo isso seja
levado em consideracdo. As observagdes de Foucault dizem respeito a especificidade nédo
autdbnoma dessas resisténcias, que pouco a pouco véao deixando de ser puramente religiosas e
passando a ser eminentemente politicas entre os séculos XVII-XVIII.

Um outro exemplo a ser destacado € quando a guerra se torna uma ética, um
comportamento desejado do bom cidaddo, como vemos ainda nos dias atuais com a
obrigatoriedade do servico militar. N&o tardou surgir, para além da velha desercdo-infracéo,
uma nova forma chamada por Foucault de desercao-insubmisséo, ou seja, uma contraconduta

moral.

(...) essa recusa a empunhar as armas aparece como uma conduta ou uma
contraconduta moral, como uma recusa da educacdo civica, como uma recusa dos

19 Segundo Edgardo Castro, o poder pastoral é, em definitivo, uma técnica de individualizagdo. Foi uma pratica
das comunidades monésticas que teve um importante desenvolvimento na literatura cristd dos primeiros séculos.
(CASTRO, 2009, p. 334).



56

valores apresentados pela sociedade, como uma recusa, igualmente, de certa relacdo
considerada obrigatéria com a nacdo e com a salvacdo da nagdo, como certa recusa
do sistema politico efetivo dessa nagdo, como uma recusa da relagdo com a morte
dos outros ou da relagdo com sua prépria morte. Vocés estdo vendo, portanto que
temos ai 0 aparecimento de um fendmeno de resisténcia de conduta que j& ndo tem,
de modo algum, a forma da velha desercdo e que tem certa analogia com certos
fendmenos de resisténcia de conduta religiosa [que vimos na] ldade Média
(FOUCAULT, 2008, p. 261/262).

O aparecimento de um fendmeno de resisténcia de conduta pode ser observado em
outros exemplos, como o das sociedades secretas do século XVIII, em especial a franco-
maconaria. A mesma, como no exemplo anterior, possui sempre um aspecto de busca de outra
conduta: “ser conduzido de outro modo, por outros homens, na direcdo de outros objetivos
que ndo o proposto pela governamentalidade oficial, aparente e visivel da sociedade”
(FOUCAULT, 2008, p. 262).

Para Foucault sdo também exemplos de revolta de conduta (presentes no interior das
instituicdes e praticas médicas) a recusa de se tomar certas medicacBes, mesmo que elas
tenham sido prescritas por um médico, o uso de uma medicina alternativa, o uso de métodos
que extrapolam a dita medicina tradicional. Ou a recusa explicita de seguir a conduta médica
em prol de dogmas religiosos ainda presentes em nossa contemporaneidade. N&o precisamos
ir longe para perceber que o que Foucault toma como exemplo no século XVIII muitas vezes
ainda faz sentido em nossa sociedade. O que torna entendivel a ideia de que o autor busca no
passado subsidios aos questionamentos que ele faz no presente. Da nossa parte, mesmo que
utilizemos o recurso historiografico para nutrir e promover nossa pesquisa, também estamos
lidando com o presente.

Em seguida, o filosofo francés faz uma pequena reflexdo sobre o uso do termo
“revolta de conduta” para exemplificar, como foi feito at¢é o momento, certas tramas
especificas de resisténcias nos séculos XVII e XVIII. Ele reconhece que o termo “revolta” ndo
o satisfaz por conter uma certa ambiguidade, algumas reacGes sdo tdo sutis que ndo se
encaixariam como sendo uma revolta, ou seja, o termo é demasiado preciso e forte a0 mesmo
tempo para designar certas formas de resisténcias. Deixando isso bem evidente como no

exemplo das sociedades secretas e da mistica da Idade Média.

As sociedades secretas do século XVIII ndo constituem revoltas de conduta, a
mistica da Idade Média, de que eu lhes falei a pouco, também ndo é exatamente uma
revolta. Em segundo lugar, a palavra “desobediéncia” ¢, em compensagdo, uma
palavra sem davida fraca demais, ainda que seja de fato o problema da obediéncia
que esta no centro de tudo isso. (...) 0s movimentos que procuro identificar aqui tém,
com toda certeza, uma produtividade, formas de existéncia, de organizagdo, uma
consisténcia e uma solidez que a palavra puramente negativa de desobediéncia néo
abrangeria. ‘Insubmissdo’, sim, talvez, se bem que neste caso se trate de uma palavra
que é, de certo modo, localizada e vinculada a submissao militar (FOUCAULT,
2008, p. 264 grifos do autor).
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Algumas formas de resisténcias ndo se enquadrariam como uma revolta, como
também ndo seriam simples desobediéncias, apesar de que ao resistir estamos pondo em
xeque a questdo da obediéncia. Isso é l6gico e plenamente visivel, porém Foucault vai além e
enfatiza o que ele chamou de “formas de existéncia”, ou seja, se propde existir de outra forma,
para além do que esta determinado, legitimado. Chegamos entdo ao termo “insubmissdo”, ou
seja, ndo se submeter a tal conduta, por acreditar em uma outra forma de existéncia. Surge o
termo “dissidéncia”, que apesar de cair como uma luva em alguns exemplos historicos de
resisténcia, é considerado por Foucault como sendo demasiado localizado para generalizar
inimeros contextos.

O termo a ser adotado €, por conseguinte, contraconduta, que mostraria um sentido
ativo para a palavra conduta, ou seja, “no sentido de luta contra os procedimentos postos em
pratica para conduzir os outros” (FOUCAULT, 2008, p. 266), sendo escolhido em
contraposi¢cdo ao termo “inconduta” que mostraria o sentido negativo dessa palavra. Assim
sendo, a adocdo dessa palavra contraconduta também, segundo Foucault, evitaria o que ele
chamou de substantificacdo, ou seja, a concretizacdo permitida pelo uso da palavra
“dissidéncia”. Pois, nem todos os que resistem sdo em si dissidentes. Foucault cita o exemplo
de um louco ou um delinquente que mesmo adotando uma postura de contraconduta nao

seriam em si um dissidente.

Em compensacéo, empregando a palavra contraconduta, é sem divida possivel, sem
ter de sacralizar como dissidente fulano ou beltrano, analisar os componentes na
maneira como alguém age efetivamente no campo muito geral da politica ou no
campo muito geral das relaces de poder. Isso permite identificar a dimensdo, o
componente de contraconduta, a dimensdo de contraconduta que podemos encontrar
perfeitamente nos delinquentes, nos loucos, nos doentes. Portanto, andlise dessa
imensa familia do que poderiamos chamar de contraconduta (FOUCAULT, 2008, p.
266).

Foucault passa, entdo, a desenvolver a analise do que ele chamou de formas principais
de contraconduta na ldade Média que redistribuiam, invertiam, anulavam ou desqualificavam
parcial ou totalmente o poder pastoral. Ele cita em primeiro lugar, o ascetismo, pois ele
romperia atraves de suas caracteristicas estruturais, um dos pilares do pastorado que seria a
obediéncia. O ascetismo ndo seria “literalmente estranho ao cristianisSmo, mas certamente
estranho a estrutura de poder pastoral em torno do qual se organizava, tinha se organizado o
cristianismo” (FOUCAULT, 2008, p. 274). Ao langar sucessivamente desafios individuais, o
ascetismo, segundo Foucault, acaba por sufocar a obediéncia, pois 0 que estd no seu centro

ndo é o poder pastoral e sim a superacdo dos exercicios de si sobre si.

Creio que a ascese €, em primeiro lugar, um exercicio de si sobre si, € uma espécie
de corpo a corpo que o individuo trava consigo mesmo e em que a autoridade de um
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outro, a presenca de um outro, o olhar de um outro é, se ndo impossivel, pelos
menos ndo necessario (...) € um caminho que segue uma escala de dificuldade
crescente. (...) € uma forma de desafio interior, se assim podemos dizer, é também o
desafio ao outro (FOUCAULT, 2008, p. 271).

O segundo elemento de contraconduta que Foucault analisa vai no caminho oposto ao
da ascese, ou seja, esses exercicios praticados, tendo em vista um aperfeicoamento espiritual.
Ele passa a analisar as comunidades que se formaram durante a Idade Média, muitas delas
radicais no seu anticlericalismo. Foucault cita o exemplo de Jan Hus, que questionava a
autoridade dos padres para conduzir os fiéis, j& que muitos desses padres estavam eles
mesmos em “estado de pecado”, o que seria na perspectiva de Hus uma “heresia da
obediéncia”, ou seja, obedecer a um pastor que deveria ser um referencial mas que ¢ de fato
infiel as proprias leis que prega.

Esses questionamentos ao poder sacramental dos padres se consolidam na recusa ao
sacramento do batismo de criancas e a ado¢do de um batismo voluntério nos adultos membros
da comunidade, como vemos claramente nos Anabatistas?®, que ndo sO recusam essa
autoridade dos padres tanto no que se refere ao sacramento do batismo, como também ao
proprio ato de se confessar diante um clérigo. Outro elemento de contraconduta apresentado
por Foucault é a Eucaristia, entendida nessas comunidades como “refeicdo comunitéria, com
consumo de pao e vinho, sem dogma da presenca real” (FOUCAULT, 2008, p. 277), ou seja,
percebe-se uma simplificacdo do sacramento catélico para uma ceia em memoria de Jesus
Cristo.

O que ocorre nessas comunidades religiosas protestantes, segundo Foucault, é a
mudanca no dimorfismo clérigo-leigo para um outro dimorfismo: “eleitos-ndo eleitos”. E essa
mudanca estabelece uma exclusdo da organizagdo do poder pastoral, ja que os “eleitos” ndo
precisam ser conduzidos por um pastor e que 0s que ndo sdo considerados eleitos, ndo
precisam dessa conducdo porgque nunca conseguirdo ser eleitos. Enfim, o que temos nessas
comunidades € um principio de igualdade absoluta entre seus membros. Todos sdo pastores
ou padres de si mesmo, e todos os bens sdo partilhados e a riquezas usadas de forma
comunitéria.

O terceiro exemplo, apresentado por Foucault na aula de 01 de margo de 1978 como
uma forma de contraconduta que escaparia ao poder pastoral, seria a mistica, aqui entendida

como uma relagdo imediata de Deus a alma, ou seja, “a mistica se desenvolve a partir de

20 Em duas notas de rodapé Foucault explica que os Anabatistas eram um movimento oriundo das chamadas
Guerras dos Camponeses do século XVI no contexto da chamada Bauernkrieg (1524-1526) que adquiriu um
carater religioso a partir de 1525 sob a influéncia de Thomas Munzer. O movimento defendia que as criangas ndo
deveriam ser batizadas e sim quando se tornassem adultas (FOUCAULT, 2008, p. 293 e 332).



59

experiéncias ¢ na forma de experiéncias absolutamente ambiguas” (FOUCAULT, 2008, p.
280). Havendo assim, um total afastamento da pastoral e de seu ensino, pois na mistica o
importante € o contato direto e, por assim, dizer imediato com Deus, que se da pela
experiéncia direta ndo determinada pelo pastorado.

O que importa ndo é tanto a explicagdo e sim o sentimento, a relacdo sem
intermediérios, que muitas vezes se manifesta pelo siléncio, pelo corpo que sente a presenca
do proprio Cristo, mesmo que ndo saiba explicar ou descrever. Foucault chega a afirmar que,
na mistica, “a ignorancia ¢ um saber, ¢ o saber tem a propria forma da ignorancia”
(FOUCAULT, 2008, p. 281).

O quarto elemento apresentado por Foucault como um exemplo de contraconduta € o
ato de ler as escrituras, sem o intermédio de um pastor. A leitura do texto biblico é vista como
uma peca fundamental de contraconduta, sendo um ato espiritual. O proprio fiel estaria diante
da palavra de Deus, “que encontra, por conseguinte, nessa iluminagao, sua lei e sua garantia”
(FOUCAULT, 2008, p. 282).

O ultimo elemento é a crenca escatologica ou a ideia de que estar-se-ia vivendo 0s
ultimos tempos e que, por conseguinte, o verdadeiro pastor, no caso Cristo, estaria voltando e
nesse sentido, ndo seria necessario seguir outros pastores. Outra visdo de escatologia levaria
os fiéis a acreditarem em um novo tempo que estaria por vir. Foucault exemplifica esse
“terceiro tempo” como o derramamento do Espirito Santo em cada fiel. O primeiro tempo
teria sido o de Abrado e o segundo seria do proprio Deus encarnado: Jesus Cristo.

Esses cinco elementos de contraconduta (ascese, comunidade, mistica, escrituras,
escatologia) que inicialmente ndo faziam parte do cristianismo, foram combatidos durante o
periodo medieval, porém ao final desse periodo histérico, foram de uma certa forma
introduzidos, reinterpretados e até reformulados pela prépria Igreja. Foucault os qualifica de
“elementos-fronteira”, ja que esses Ndo estdo totalmente dentro, como também néo totalmente
fora.

Qual a razéo de todos os exemplos de contracondutas apresentados minuciosamente
por Foucault nessa aula especifica do College de France? Ele explica primeiramente que 0s
cinco elementos apresentados ndo estavam presentes no cristianismo enquanto organizagao
pastoral; esses sdo, como ja foi dito, elementos-fronteira, ndo estando absolutamente dentro
nem absolutamente fora, até 0 momento em que foram assumidos pela Reforma Protestante e
também pela Contrarreforma. Esses dois pontos reforcam uma ideia importante a ser
desenvolvida, a de que a “luta ndo se faz na forma de uma exterioridade absoluta, mas sim na

forma da utilizacao permanente de elementos taticos pertinentes na luta” (FOUCAULT, 2008,
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p. 284). Evidenciando que a contraconduta esta presente no mesmo espaco das relagdes de
forca, modificando-as, ndo de fora para dentro, mas como estratégias e taticas de dentro para

dentro.

2.4 A governamentalizacéo pastoral e a subjetivacéo crista

Para se entender melhor a ideia de “governo dos homens” enquanto conducao da
conduta de alguém rumo a um determinado fim, retorna-se aqui a nocéo de pastorado, afim de
compreender como funciona sua ldégica, no sentido de uma tética ou estratégia a ser
desenvolvida como técnica de poder. Foucault (2008, p.167) entende que o pastorado € um
tipo de relacdo fundamental entre Deus e 0s homens e, sobretudo, teriamos entre os hebreus
um melhor desenvolvimento dessa relacdo. Porém, o fildsofo deixa claro que esta ndo foi a
Unica, ja que demonstra que entre 0s assirios e 0s egipcios se estabeleceu também uma

espécie de pastorado.

(...) a ideia e a organizacdo de um poder pastoral. Que, o rei, o deus ou o chefe seja,
um pastor em relacdo aos homens, que sdo como seu rebanho, é um tema que
encontramos com bastante frequéncia em todo o Oriente mediterrdneo. Encontramos
no Egito, encontramos na Assiria e na Mesopotdmia, encontramos também e
principalmente, claro, entre os Hebreus (FOUCAULT, 2008, p. 166).

Esse fato é importante, pois quebra a ideia de exclusividade desse poder pastoral a
uma religido monoteista e ou cristd. O termo “pastor” é reservado a Deus e com isso fica
evidente e, por assim dizer, de que estamos falando nesse momento de uma relacdo
essencialmente religiosa. Nesse sentido, o filésofo foi minucioso em demonstrar em suas
notas de rodapé as passagens biblicas (FOUCAULT, 2008, p. 179) que correspondiam a ideia
de Deus ser o grande Pastor.

Os homens seriam o rebanho nessa relagdo pastoral em sua plenitude. O poder do
pastor entre os hebreus é exercido sobre um rebanho e ndo sobre um territério. Entende-se
esse “rebanho” como sendo os homens obedientes a Deus. Um ponto destacado ¢ o fato de
que esse poder pastoral ndo é exercido sobre uma unidade territorial imdvel e sim sobre uma
multiplicidade e principalmente que a mesma esta em movimento ou deslocamento, de um
povo ou rebanho que segue o seu lider ou pastor que Ihes mostra o caminho a ser seguido.

Foucault (2008, p.170) mostra que esse poder pastoral entre os hebreus é fundamental,
pois busca sempre fazer o bem (benfazejo), o pastor € amigo e generoso para com 0 Seu
rebanho, seu povo, ja que seu objetivo maior é a salvacdo de todos. Entendendo por salvacéo
0 sentido de cuidado, de zelo e principalmente de meios de subsisténcia. Um “poder do

cuidado”, do zelo, que exige e inspira confianga. O pastor deve cuidar coletivamente do
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rebanho e individualmente de cada uma das ovelhas. LAgico que com esse duplo trabalho, o
poder pastoral exige dedicacdo e um carater de doacdo e entrega e porque ndo dizer, até
mesmo de sacrificio.

Essa relacdo de Deus-pastor é essencial para Foucault, pois o pastor conduz seu
rebanho para um lugar seguro, confiavel, prometido. Outro aspecto € quanto a obrigacéo de
salvar a todos e a cada um individualmente, ou seja, na hipdtese de ter de deixar o rebanho
para buscar uma ovelha descuidada. Temos aqui o famoso “paradoxo do pastor”: ele deve
estar de olho em todas e particularmente em cada uma das ovelhas ao mesmo tempo (omnes et
singulatim). O pastor eventualmente sacrificard todo o rebanho, para salvar apenas uma
ovelha e eventualmente sacrificard a si mesmo por todo o rebanho, e esse “sacrificio de um
pelo todo, sacrificio do todo por um, que vai estar no cerne da problematica cristd do
pastorado” (FOUCAULT, 2008, p. 173). Foucault afirma que esse ¢ o grande problema das
técnicas de poder no pastorado cristdo, como também nas técnicas de poder modernas.

Um dado importante deve ser evidenciado na aula de 15 de fevereiro de 1978 (curso
Seguranga, territorio, populacdo) que se inicia com Foucault analisando a relacdo pastor-
rebanho na literatura e no pensamento grego antigo. Aqui nos interessa particularmente o uso
da metéfora pastoral por Platdo e mais especificamente no Politico, onde € respondido o
questionamento se na politica pode efetivamente corresponder a forma de relacdo pastor-
rebanho. Na negativa de Platdo, € mencionada as atividades que segundo ele se encaixariam

nessa relacéo.

Se o rei for de fato definido como um pastor, por que ndo se dird que o agricultor
que alimenta os homens, ou o padeiro que faz o pdo e que fornece alimento aos
homens ndo sdo tdo pastores da humanidade quanto o pastor do rebanho quando
conduz as ovelhas nos pastos ou quando lhes da de beber? O agricultor, o padeiro é
um rival do rei, é pastor da humanidade. Mas o médico que trata 0s que estdo
doentes também é pastor, exerce funcdo de pastor, o professor de ginastica, o
pedagogo que cuida da boa educagdo das criangas, da sua satde, do vigor do seu
corpo, da sua aptidao, estes também sdo pastores e relagdo ao rebanho humano.
Todos podem reivindicar ser pastores e, portanto, sdo rivais do homem politico
(FOUCAULT, 2008, p. 191).

Nota-se, segundo Platdo, que tanto o professor quanto o pedagogo exercem a relacdo de
pastorado. Esse exemplo é repetido varias vezes por Foucault, ao evidenciar a negativa de
Platdo ao carater politico do pastorado e, por assim dizer, “rebaixar” as atividades j& descritas.
“Todos esses podem ser, de fato, comparados a um pastor” (FOUCAULT, 2008, p. 195). Nao
aprofundaremos sobre a negativa de Platdo, porém destacamos a ideia de que o exemplo do
pastorado possa ser aplicado também aos profissionais da educacao.

Foucault (2008, p. 196) deixa claro que a verdadeira historia do pastorado, como um
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tipo de poder especifico sobre os homens, como modelo e matriz de procedimentos de
governo, s6 comeca no cristianismo. Eis aqui uma informagdo que tomaremos como
justificativa para uma importante delimitacdo em nosso trabalho, a saber, o aprofundamento
dessa governamentalizacao pastoral e da subjetivacao crista.

Segundo Senellart (2012), apesar de que a questdo do cristianismo ocupa um lugar de
destaque no trabalho de Foucault no final da década de 1970, sendo abordado por diversos
pontos de vista, devemos considerar essas pesquisas como fragmentos de uma analitica das
formas de produgdo de subjetividades. “E a historicidade do sujeito, ndo do cristianismo
enquanto tal, que estaria no centro da reflexdo de Foucault” (SENELLART, 2012, p. 73).

Foucault reforca a importancia de se estudar o cristianismo, j& que o pastorado é
entendido dentro do contexto de uma religido que se constituiu enquanto Igreja (instituicéo)
qgue ambiciona o governar dos homens desde a sua vida cotidiana até a salvacdo de toda
humanidade. Esté ai, segundo o fildsofo francés, a definicdo da Igreja cristd. Mesmo sabendo
que houve muitas mudancgas, deslocamentos, transformagdes, Foucault reconhece que “o
poder pastoral que se exerceu como poder € sem duvida algo de que ainda ndo nos
libertamos” (2008, p. 197). Pois a fungao do pastorado, na modernidade, foram assumidas por
outras instituigoes.

Prado Filho ressalta que a individualizacdo é uma das caracteristicas mais marcantes
do poder pastoral; a mesma foi incorporada de diversas maneiras em nosso cotidiano, através
de préticas de governo da vida, dos corpos e das condutas. (PRADO FILHO, 2012, p. 112).
Foucault descreve que, no pastorado, a individualizacdo se configura como uma forma de
poder absolutamente nova, que se dara através de uma identificacdo analitica, por uma rede de
serviddo, e pela producdo de uma verdade interior (subjetivacdo). A histéria do pastorado
cristdo envolve todos os procedimentos de individualizacdo do homem ocidental. E a histéria
do sujeito:

A individualizag8o no pastorado cristdo vai se efetuar de acordo com um modo que
¢ totalmente particular e que pudemos apreender justamente através do que dizia
respeito a salvacdo, a lei e a verdade. E que, de fato, essa individualizagdo, assim
assegurada, pelo exercicio do poder pastoral, ja ndo vai ser definida pelo estatuto de
um individuo, nem por seu nascimento, nem pelo brilho de suas ac¢Ges. Vai ser
definida de trés maneiras. Primeiro, por um jogo de decomposicdo que define a cada
instante o equilibrio, o jogo e a circulacdo dos méritos e dos deméritos. Digamos que
ndo é uma individualizagdo de estatuto, mas de identificacdo analitica. Em segundo
lugar, é uma individualizacdo que vai dar ndo pela designacéao, pela marcagdo de um
lugar hierarquico do individuo. Ela ndo vai se dar, tampouco, pela afirmacao de um
dominio de si sobre si, mas por toda uma rede de serviddes, que implica a serviddo
geral de todo mundo em relacdo a todo mundo, e a0 mesmo tempo a exclusdo do
egoismo como forma geral, nuclear do individuo. E, portanto, uma individualiza¢io
por sujei¢do. Enfim, em terceiro lugar, é uma individualizagdo que ndo vai ser
adquirida pela relacdo com uma verdade reconhecida [mas] que, ao contrario, vai ser
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adquirida pela producdo de uma verdade interior, secreta e oculta. ldentificacdo
analitica, sujeicdo, subjetivacdo - € isso que caracteriza os procedimentos de
individualizacdo efetivamente utilizados pelo pastorado cristdo e pelas institui¢des
do pastorado cristdo (FOUCAULT, 2008, p. 242-243 grifos do autor).

Esse sujeito que é sujeitado em uma rede continua de obediéncia e subjetivado, pela
extragdo de sua verdade interior, € 0 que nos interessa particularmente nesse momento.
Analisemos entdo a chamada “virtude da obediéncia”, tdo presente no pastorado cristao.
Foucault afirma que a relacdo entre a ovelha e aquele que a dirige € uma relacdo de
dependéncia integral (FOUCAULT, 2008, p. 231). Essa dependéncia integral deve ser
entendida como uma relacdo de submissdo, pois aquele que é dirigido, deve aceitar essa
situacdo e plenamente obedecer. N&o se obedece porque esta se cumprindo uma lei sagrada;
se obedece porque esta submetendo a um principio que se aceita livremente. Destaca-se aqui 0
que ¢ considerado como a “perfei¢do da obediéncia” (FOUCAULT, 2008, 233), ou seja,
quando o obediente obedece a uma ordem vazia de sentido ou absurda. Tal é o ideal da
obediéncia cristd de uma ovelha ao seu pastor.

Foucault compara a obediéncia cristd e o seu ideal de serviddo integral a obediéncia
grega na qual existe sempre uma finalidade no ato de obedecer. Entre os gregos, busca-se
sempre um resultado via obediéncia. Destacamos aqui o exemplo dado pelo fildsofo francés
para esse tipo de obediéncia “quando alguém se submete a um professor de filosofia na Grécia
¢ para poder chegar, num momento dado, a ser senhor de si, isto €, a inverter essa relacdo de
obediéncia e a se tornar seu proprio senhor” (FOUCAULT, 2008, p. 234). Ao contrario, na
obediéncia cristd o que se busca é o préprio ato de obedecer. Obediéncia gera obediéncia ou
em outras palavras, gera um estado de obediéncia.

Impossivel ndo se impressionar com essa constatacao apresentada por Foucault. Tal é
o0 estado de obediéncia encontrado no pastorado cristdo: no sentido de uma pratica que produz
um sentimento de humildade. Aqui encontramos um elemento importantissimo a ser melhor
entendido, j& que 0 mesmo esta na base de toda a moral cristd. O pastor, ele mesmo, também
se submete a obediéncia, quando recusa o pastorado ao qual fora designado por ndo querer
comandar ninguém e, a0 mesmo tempo, acaba por obedecer ao renunciar a sua prépria recusa

por humildade e obediéncia e aceita o pastorado:

Ser humilde néo é saber que se pecou muito, ser humilde ndo é simplesmente aceitar
que qualquer um dé ordens e submeter-se a elas. Ser humilde, no fundo, é
principalmente saber que toda a vontade prdpria é uma vontade ruim. Se, portanto, a
obediéncia tem um fim, esse fim é um estado de obediéncia definido pela rendncia, a
rendncia definida a toda vontade prépria. A finalidade da obediéncia é mortificar sua
vontade, é fazer que sua vontade como vontade prépria morra, isto €, que nao haja
outra vontade sendo a de ndo ter vontade (FOUCAULT, 2008, p. 235).
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Esse principio fundamental da subjetividade crista nos leva ao curso de 1980 intitulado
Do Governo dos Vivos, mais especificamente a aula de 19 de marco de 1980, na qual
encontraremos um estudo detalhado sobre a chamada “dire¢do de consciéncia” e as praticas
ligadas a vida monastica do cristianismo primitivo. Foucault afirma que o objetivo da vida
monastica é a vida perfeita e que esta de acordo com a definicdo de vida filoséfica na
perspectiva dos filosofos antigos. “Ser monge e ser filéosofo era a mesma coisa”
(FOUCAULT, 2014b, p. 236).

Uma explicacdo necessaria é sobre qual tipo de vida monastica estamos nos referindo
e na qual nos aprofundaremos. Existe a vida monastica dos solitarios ou semissolitarios, como
por exemplo 0s monges que vivem no deserto e a vida monéstica vivida em comunidades ou
0s chamados cenobios (FOUCAULT, 2014b, p. 238). Aqui temos a grande contribuicdo do
monge francés Jodo Cassiano e de sua obra Instituicdes cenobiticas que foi analisada por
Foucault no curso em questdo. Nosso fio condutor continua sendo a questdo da obediéncia
enquanto principio da subjetividade cristd e de como esse processo de subjetivacdo contribuiu
para a construcao da subjetividade ocidental.

Ao se candidatar a vaga de monge, era necessario a passagem por trés momentos
sucessivos e, por assim dizer, decisivos na vida do futuro monge. O primeiro diz respeito a
uma espécie de estagio de humilhagdo, que consiste em ficar por dez dias a porta do mosteiro,
sendo desprezado por todos, ao ponto de que 0 mesmo chega a sofrer injarias e censuras,
rejeicao e desprezo, por parte de todos os membros da comunidade (FOUCAULT, 2014b, p.
239). O objetivo por tras desse estdgio de humilhacdo seria provar a perseveranca do
candidato, ja que o mesmo poderia ir embora a qualquer momento durante esses longos dez
dias. Para celebrar a passagem para dentro do mosteiro, o postulante deve renunciar as
riquezas, aqui simbolizadas pelo ato de se despir de todas as suas roupas e vestir pela primeira
vez a tunica do mosteiro (FOUCAULT, 2014b, p. 240).

O segundo estagio ¢ ainda mais longo, geralmente de um ano e consiste em uma “fase
de preparacdo” em um ambiente que apesar de estar dentro da propriedade do mosteiro, se
configura como uma casa de hospedes ou de acolhida. Isso tem um simbolismo ao demonstrar
ao postulante que, apesar de ele ter adentrado nessa nova vida, ele ainda permanece na
condic&o provisoria.

Todos os autores dessa época concordam: ninguém pode se tornar monge, ninguém
pode ser um bom monge, ninguém pode escapar dos perigos da queda e da recaida,
se ndo for dirigido e se ndo tiver uma relagdo fundamental com um diretor. Ndo ha
vida monastica sem direcdo, e a Historia lausiaca lembra esse texto dos Provérbios
que serd citado infindamente: ‘Os que ndo dirigidos caem como folhas mortas’
(FOUCAULT, 2014b, p. 238-239 grifos do autor).
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O terceiro estagio consiste em fazer parte de um grupo menor (dez pessoas) confiados
a um ancido que é o seu formador, com a autoridade de dirigi-lo e governa-lo por tempo
indeterminado, ensinando-o a obediéncia. No primeiro estagio, 0 que estd a prova é a
paciéncia do futuro monge. J& no segundo estdgio a prova gira em torno da capacidade de
serviddo, submiss&o, e até mesmo o sentido de escravidao.

Destaca-se aqui a postura desse formador. O mesmo é escolhido entre 0s monges mais
velhos, e por isso com muita experiéncia na vida cenobitica. Esse formador tem um objetivo
previamente determinado: ensinar ao novigo a vencer a suas vontades, através de ordens que
na maioria das vezes consistia em algum tipo de provocacao ou provacdo, de acordo com a
indole do futuro monge. Esse ensino visa literalmente a busca da obediéncia.

Encontra-se, portanto, um dos principios fundamentais para a subjetivacdo cristd como
pilar da subjetividade ocidental, a saber: “dizer tudo de si mesmo, ndo querer nada para si,
obedecer em tudo” (FOUCAULT, 2014b, p. 241). Obedecer e dizer o que se ¢. Uma
obediéncia exaustiva ao outro, perfeita e, por assim dizer integral. Segundo Foucault, no
pastorado, a obediéncia é um estado no qual se permanece até o fim da vida. Ou seja, a
obediéncia se transforma em uma virtude que acompanha quem a exerce com perfeicéo,
mesmo que isso signifique obedecer a ordens absurdas ou tenham sido proferidas muitas
vezes por mestres rabugentos, injustos e até incultos. O reconhecimento esta no ato de
obedecer e ndo de quem ordena (FOUCAULT, 2014, p. 244). Fica sempre a ideia de que falta
um objetivo para o ato de obedecer. A resposta a esse questionamento é de que o produto da
obediéncia é a prépria obediéncia, ndo existindo assim um telos ou uma exterioridade.

Obedecer é uma maneira de ser.

[...] Ou digamos ainda que a obediéncia é, a0 mesmo tempo, a condicdo para que a
direcdo funcione e o objetivo da direcdo. Obediéncia e dire¢cdo devem, portanto,
coincidir, ou antes, h& uma circularidade da obediéncia e a dire¢do. Se ha direcéo é,
evidentemente, porque vocé é obediente. A probatio a porta do mosteiro comprova
iss0: vocé mostrou que era capaz de obedecer. Durante todo o tempo da formag&o
vocé obedece. E ao cabo da formacdo, vocé é obediente. Esse circulo direcdo-
obediéncia é fundamental (FOUCAULT, 2014b, p. 246).

Enfim, a obediéncia pode ser caracterizada por trés elementos: subditio, patientia e
humilitas ou seja submissdo, passividade e humildade. Foucault afirma que a submisséo
expressa a ideia de querer o que o outro quer. A passividade deve ser entendida como uma
ndo-resisténcia, uma passividade absoluta, uma verdadeira inflexibilidade em relagéo a tudo,
docilidade (FOUCAULT, 2014, p. 247). Por ultimo, temos a humildade, aqui entendida como

uma relacdo consigo mesmo, ou seja, na atitude de se colocar na condi¢do de obedecer e
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servir ao outro em qualquer situagdo. E ser inferior e mais precisamente, ¢ desqualificar a
propria vontade. Temos assim, a estrutura da obediéncia (oboedientia) uma forma de relacéo
com outros (subditio), uma atitude para com o mundo exterior (patientia) e uma relacédo
consigo (humilitas). Essas informacOes sdo importantes, ja que a chamada “virtude da
obediéncia” extrapola os muros dos mosteiros cenobiticos para se fazer presente como
elemento fundamental no pastorado cristdo, instaurando assim um tipo de “relagdo de

obediéncia individual, exaustiva, total e permanente” (FOUCAULT, 2008, p. 242).

2.5 O governo das criangas e a revolucéo da escola moderna

Na aula de 08 de marco de 1978 (Seguranca, territorio, populacédo), Foucault nos
apresenta uma observacao que aqui nos interessa de maneira particular. Afirma que o século
XVI apresenta um complexo fendmeno em relagdo ao pastorado cristdo. Ao invés de
desaparecer totalmente, houve justamente o contrario, uma intensificacdo de suas formas
espirituais, sua extensdo e de sua eficiéncia. Aqui nos interessa a ideia de conducao dos
homens fora da instituicdo religiosa, o que se configura como um problema de conduta, mais
especificamente, ainda segundo nosso recorte, a questdo da educacao das criancas, a condugéo
de si mesmo, a conducdo da familia e a funcdo que a filosofia exerce nesse processo. A
pergunta fundamental a ser respondida ¢é: “como se conduzir? Como conduzir a si mesmo?
Como conduzir os filhos? Como conduzir a familia?” (FOUCAULT, 2008, p. 308).

Segundo Foucault, o século XVI se configura como o inicio do que ele designou a “era
das condutas, na era das dire¢Oes, na era dos governos” (FOUCAULT, 2008, p. 309). E no
centro de tudo isso, tem-se o problema da instituicdo das criancas, de sua conduta e por assim
dizer de sua educacgdo. Foucault é claro ao afirmar que esse problema adquiriu uma dimensao

maior, justamente porque estava no ponto de cruzamento de diferentes formas de conducéo.

E o problema da institui¢do das criangas. O problema pedagd6gico: como conduzir as
criangas, como conduzi-las até o ponto em que sejam Uteis a cidade, conduzi-las até
0 ponto em que poderdo construir sua salvagdo, conduzi-las até o ponto em que
saberdo se conduzir por conta propria. — é esse problema que foi sobrecarregado e
sobredeterminado por toda uma explosdo do problema das condutas no século XVI.
A utopia fundamental, o cristal, o prisma através do qual os problemas de conducéo
sdo percebidos é o da instituicdo das criancas (FOUCAULT, 2008, p. 310).

Na sequéncia dessa afirmacdo, o filosofo francés deixa de lado e prefere néo
desenvolver um longo trecho no manuscrito da presente aula, que s6 foi conhecido com a
publicacdo posterior da mesma. Diferentemente do préprio pensador, analisamos esse trecho,

por entender que o mesmo € de uma certa forma, uma sintese do caminho percorrido nesse
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segundo capitulo. Deixemos isso mais claro.

Foucault afirma que o homem ocidental é individualizado pelo pastorado, lhe fixando
uma identidade eterna, sujeitando-o a uma rede de obediéncia incondicionais e Ihe produzindo
uma verdade interior. Esse processo de individualizacdo feito pelo pastorado cristdo é
realizado a custa da producdo de uma subjetividade, ou seja, é fruto de um processo de
subjetivacdo. “E preciso tornar-se sujeito para tornar-se individuo (todos os sentidos da
palavra sujeito). Ora, na medida em que era fator e agente de individualizacdo, o pastorado
criava um formidavel apelo, um apetite de pastorado: como se tornar sujeito sem ser
sujeitado?” (FOUCAULT, 2008, p. 310). Ao retornar ao manuscrito Foucault reconhece que
precisa delimitar melhor essa probleméatica e direciona a aula para a questdo da razdo
governamental.

Procurou-se mostrar até aqui que a subjetivacao cristd exerceu um papel fundamental
na construcdo da subjetividade ocidental e, por isso, exige-se uma delimitacdo em nosso
estudo sobre a subjetivacdo a partir do pensamento de Foucault, ou seja, escolheu-se
aprofundar somente no que consistiu ser uma analitica da subjetivacdo crista, tomando como
base os cursos do Collége de France Seguranca, territorio, populacéo de (1978), e o curso de
1980, Do governo dos vivos, mais especificamente no que consistiu a chamada “virtude da
obediéncia”, aqui entendida como elemento essencial do processo de subjetivacdo do
pastorado.

Nesse processo de aprofundamento da subjetivacdo cristd, constata-se a necessidade
de aprofundamento no conceito de governo/governamentalidade. E por esses deslocamentos
estratégicos, temos uma possibilidade de nova chave de leitura: o governo das criangas. A
nota de rodapé referente ao trecho em que Foucault cita a chamada “institui¢do da crianca”
no curso de 1978, nos remete ao historiador e medievalista francés Philippe Aries,
contemporaneo de Foucault e autor da obra Historia social da crianca e da familia (1986),
pois a nota do editor do curso Michel Senellart coloca como possibilidade de que o pensador
francés estivesse fazendo alusdo ao trabalho de Aries. Aparentemente, Foucault néo
desenvolveu pesquisas sobre a questdo da infancia, apesar de, como ficou demonstrado acima,
esse tema tenha sido citado, mesmo que de forma tangencial.

Concordamos com Haroldo de Resende quando este afirma que é possivel pensar a
infancia a partir e com Foucault, sendo possivel encontrar ferramentas conceituais, que
“permitam interrogar os modos de constru¢do da infincia, a invenc¢do do sujeito infantil e de
toda a parafernalia disciplinar e dos mecanismos que pdem em funcionamento a maquina que

governa a infancia em nossa sociedade” (RESENDE, 2015, p. 8). Nesse sentido, dialogaremos
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com diversos autores que partilham do arcabougo teorico foucaultiano para problematizar a
questdo da infancia e do seu governo.

Segundo Philippe Ariés (1986, p. 10), durante o longo periodo medieval, definir o que
caracterizava a infancia era algo extremamente complexo. A sociedade europeia, em geral, via
muito mal a crianga e ao adolescente; a duracdo dessa fase da vida era reduzida ao ponto de
serem tratados como sendo adultos em miniatura, e isso significava que a transmissdo dos
valores ndo era assegurada e, muito menos, controlada pela familia.

Esses pequenos seres conviviam com o0s adultos e com eles garantiam sua
aprendizagem. E por mais estranho que possa parecer para os dias atuais, a crianga no periodo
medieval, s recebia algum tipo de sentimento afetivo, mesmo que superficialmente, em seus
primeiros anos de vida, (tempo da paparicacao), o que leva Ariés a afirmar que, quase sempre,
elas permaneciam no anonimato, pouco importavam o seu nome, seu batismo, sua vida
(ARIES, 1986, p. 10).

O que nos interessa particularmente nesse relato sobre a histéria social das criancas a
partir das pesquisas de Philippe Aries, é justamente o processo que levou ao surgimento ou
descobrimento da infancia como o conhecemos na contemporaneidade e, principalmente,
entender os fatores que levaram a consolidagcdo da mentalidade que temos atualmente sobre a
infancia e seus cuidados educacionais. Estamos nos referindo a instituicdo que influenciou
toda a maneira com que se passou a ver a infancia, a saber: o surgimento da escola moderna: o
colégio. (ARIES, 1986, p. 171).

Quando nos referimos a escola medieval, ndo estamos querendo falar exclusivamente
das instituicGes de ensino ligadas a igreja, como as escolas monasticas, paroquiais e catedrais,
e sim da multiplicacdo de estabelecimentos de ensino laico, que, em um primeiro momento,
nem carteiras ou bancos existiam, onde os alunos geralmente sentavam no chdo forrado de
palha e ali estudavam sem nenhuma divisdo em salas de aula ou da formacdo de turmas por
faixa etaria. Nao era estranho que em um mesmo ambiente pudessem assistir a mesma aula,
pessoas entre 10 e 20 anos ou mais (ARIES, 1986, p. 167).

Essa escola medieval foi substituida por uma outra instituicdo de ensino, que
originalmente nasce como asilo para estudantes pobres, administrados por ordens religiosas e
mantidos por doagdes (Século XII1). A partir do século XV, essas instituicdes se expandiram
até se tornarem estabelecimentos ndo sO de ensino, mas de vigilancia, controle e
enquadramento dos jovens. Eram o0s colégios modernos. Aqui um elemento precisa ser
destacado: a influéncia e a inspiracdo das antigas fundacdes monésticas do seculo XIlI

(dominicanos e franciscanos) que “conservavam os principios da tradigd0 monastica, mas
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haviam abandonado a clausura, a reclusio, e tudo o que restava do cenobitismo original. E
certo que os estudantes ndo estavam comprometidos por nenhum voto, mas durante 0s seus
periodos de estudo, eles eram submetidos ao modo de vida particular dessas novas
comunidades” (AIRES, 1986, p. 170).

Nos colégios a inspiracdo monéstica se fazia presente de maneira contundente, porém
sem um apelo religioso aparente. Durante o século XVI, essas instituicdes se tornaram
essenciais no contexto social. Eram lugares onde se privilegiava a disciplina, com enfoque na
formacéo moral e intelectual. Havia uma preocupacao por parte dos educadores em disciplinar

0 corpo como também o espirito dos alunos.

Sua missdo ndo consistia apenas em transmitir, como mais velhos diante de
companheiros mais jovens, os elementos de um conhecimento; eles deviam, além
disso, e em primeiro lugar, formar os espiritos inculcar virtudes, educar tanto quanto
instruir (...) esses educadores eram responsaveis pela alma dos alunos (...) era um
dever também usar sem indulgéncia culpada de seus poderes de correcdo e punico,
pois isso envolvia a salvacdo da alma das criancas, pelas quais ele eram responsaveis
perante Deus (AIRES, 1986, p. 180).

Impossivel ndo relacionar a pesquisa histérica de Philippe Aries, em sua obra de 1973,
com a andlise foucaultiana apresentada no livro Vigiar e punir (1975). Mesmo que Michel
Foucault ndo tenha focado diretamente a instituicdo escolar e sim o nascimento das prisdes, é
possivel estabelecer um paralelo entre os dois autores para além de sua contemporaneidade.
Como também € plenamente possivel extrair da andlise feita por Foucault, uma leitura que
isole ou priorize a instituicdo escolar.

Tomemos como exemplo a terceira parte do livro Vigiar e punir, intitulado de
“disciplina”, e veremos que a instituicdo escolar ¢ citada varias vezes, como também ao
fazermos uma leitura atenta das notas de rodapés, encontraremos o nome de Ariés como
referéncia de suas analises (FOUCAULT, 2014a, p. 139). Tais constatacGes reforcam a ideia
de que o caminho daqui em diante é o de pensar, “com” e “a partir” de Foucault, o governo
das criancas na instituicdo escolar. Foucault afirma que os métodos que permitem o controle
minucioso das operacdes dos corpos e que Ihes impdem uma relacdo de docilidade-utilidade,
que fabricam corpos doceis, obedientes e TUteis e podem ser chamados de “disciplina”
(FOUCAULT, 20144, p.134).

Segundo Acacio Augusto, a escola € o lugar da disciplina, servindo tanto para ensinar
a obedecer as regras, como para seguir conhecimentos determinados por padrées curriculares.
Os antigos castigos fisicos e humilhacdes, tdo comuns na época descrita por Philippe Aries e
Michel Foucault, ainda fazem parte do imaginario de alguns professores saudosos do tempo

da palmatoria, quando a “autoridade do professor era amada e temida, e cada aluno via nele



70

uma poderosa autoridade moral capaz de castigé-lo e, a0 mesmo tempo, um benfeitor que
zelava por sua boa formagao” (ACACIO AUGUSTO, 2015, p. 15).

No momento ndo se vislumbra a possibilidade de retorno dessas ou quaisquer praticas
que envolvam castigos fisicos no ambiente escolar. Porém, ndo seria estranho afirmar que as
escolas atualmente estabelecem outras maneiras de equacionar o problema da indisciplina dos
alunos, seja pelo processo de militarizacdo mais evidente das escolas, via convénio com
instituicGes militares diversas, ou de forma isolada por parte de professores que se utilizam do
grito para conseguir seu respeito ou através da velha “virtude da obediéncia”, que permanece

sendo ensinada até os dias atuais.

No exato instante em que o aluno se viu mais livre dos castigos disciplinares, ele
passou a avaliar, racionalmente, que cometer uma indisciplina lhe sera desfavoravel,
ndo pela punicdo que viria da autoridade superior, mas pela revelacdo de sua falha e
de como sso pode lhe anunciar, no futuro préximo, a vida de perdedor. Ensina-se,
além da obediéncia, a operacdo de um calculo racional de perdas e ganhos que o
aluno levara para sua vida adulta como referéncia de sua conduta parametrada pelo
sucesso. Se a escola continua sendo o local onde se ensina obediéncia aos futuros
cidaddos de bem, hoje, suas reformas apontam para uma conduta obediente e
eficiente com referéncia aos investimentos em capital humano (ACACIO
AUGUSTO, 2015, p. 21).

N&o h& davidas que a escola, ao se tornar acessivel a todos, tornou-se um espago mais
democratico. Porém esse processo de inclusdo nao eliminou o dispositivo disciplinar e, ao
contrario, podemos constatar que houve justamente uma expansdo, modernizacdo e
diversificagdo do controle. “Essa forma de garantir a vigilancia de todos nos mesmos tempos
e espacos pode ser vista até hoje nas escolas que temos — escolas que ndo perderam as
caracteristicas, os objetivos e a roupagem postos pela modernidade” (RECH, 2013, p. 29).

Segundo Veiga-Neto, pode-se dizer que toda e qualquer acdo educativa €, de principio,
includente; sempre que se educa alguém € para que ele seja colocado no interior de um grupo
social. Seja para o bem, seja para 0 mal (VEIGA-NETO, 2015, p. 55). Nesse sentido, a escola
gue temos talvez ndo seja ou esteja da maneira que queremos ou desejamos, porém ndo
podemos negar que a mesma esteja no centro das estratégias que visam governa-las,
investindo em sua capacitacdo para que produzam as criancas adequadas as configuracdes
dominantes das sociedades do presente (BUJES, 2015, p.263).
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No percurso trilhado até aqui percebe-se que para Foucault, as resisténcias séo
possiveis, necessarias, improvaveis, espontaneas, selvagens, solitarias, planejadas, arrastadas,
violentas, irreconcilidveis, prontas ao compromisso, interessadas ou fadadas ao sacrificio
(FOUCAULT, 1988, p. 91). Elas ndo podem ser pensadas enquanto uma substancia e tal
como o poder ndo devem ser entendidos como uma entidade que possua vida propria, mas
como estratégias, mecanismos que, segundo ele, estariam em toda parte. Essa onipresenga do
poder e consequentemente das resisténcias, ndo se da pelo fato de o poder englobar tudo e sim
por emanar de todos os lugares.

Ndo se consegue estar fora das relacbes de poder, ndo temos como escapar
simplesmente a elas ou deixar que dominem sem que se formem, nesse processo, 0S
chamados “pontos de resisténcia”, que também estdo em todas as partes, nao atuando de fora
para dentro ou de dentro para fora e sim, de dentro para dentro. Da mesma forma que existem
inimeros pontos de poder, numa imensa e complexa rede onde todos estamos direta ou
indiretamente envolvidos formando a chamada “microfisica do poder”, existiria um grande
adversario ou alvo a ser vencido na luta ou jogo do poder: A resisténcia.

Estariamos entdo, em uma batalha ou luta constante. Foucault (1995, p. 245) usa o
termo agonismo, para exemplificar “uma relacdo que ¢ a0 mesmo tempo de incitagdo e de
luta”. Se a mesma existe, ¢ porque a situagdo esta em aberto e, como tal, reforga a ideia de
possibilidade para além de um estado de dominacdo no qual ndo existiria qualquer
possibilidade de lutas. As lutas contra a sujei¢do e a submissao da subjetividade seriam as que
mais representariam esse nosso momento histérico. Adverte, porém, que isso nao significa
gue as outras lutas (dominacdo e exploracdo) ndo sejam importantes, ou que ja ndo sao
travadas atualmente. Foucault também deixa claro que as lutas contra a sujeicdo ndo sdo
exclusivas dos dias atuais.

Foucault utiliza a expressdo “uma agdo sobre agdes” sejam elas eventuais, futuras ou
atuais. As relagdes de poder sdo exercidas como uma “condu¢do de condutas”, levando em
consideracio toda a complexidade do termo conduta, tanto dos outros, como de si mesmo. E
nesse contexto, que se evidencia o sentido de “governo”, como a condu¢do da conduta dos
outros ou de si. Ou seja, governar é conduzir a conduta de alguém através de diversos
mecanismos ou a propria conduta através das possibilidades abertas.

O termo “governo”, tal como utilizado por Foucault, leva em consideracao os diversos

sentidos que o mesmo possuia no século XVI. “Maneira de dirigir a conduta dos individuos



72

ou dos grupos: governo das criangas, das almas, das comunidades, das familias, dos doentes”
(FOUCAULT, 1995, 244). Prioriza-se aqui, o entendimento do chamado governo das
criancas, por entendermos que nele esta uma chave de leitura a ser explorada em relacdo a
instituicdo escolar. Evidencia-se também, a introducdo de um elemento essencial a ser
analisado para compreensdo das relagcbes de poder e consequentemente das resisténcias: a
“liberdade”, definida como condig@o necessaria para o desenvolvimento das relagdes de poder
e coextensivamente da resisténcia. N&o se trata de uma liberdade abstrata ou metafisica, mas
de uma liberdade concreta e existencial. Uma liberdade, que se desenvolve dentro da
realidade historicamente construida, de uma experiéncia existencial que permanece ainda em
aberto, possivel de ser mudada e transformada.

Se a experiéncia permanece em aberto € possivel pensar uma outra conduta, uma
“contraconduta”, ou seja, um sentido “ativo” do termo conduta, que estd para além do ato de
somente desobedecer, recusar, desistir. O que se propde é compreender a contraconduta como
uma prética para existir de outra forma, independente do que esta determinado ou legitimado.
E, eventualmente querer ser governado de uma outra maneira, se conduzir por outros
caminhos, reinventar-se.

Foucault (2008, p. 266) indica que as lutas travadas enquanto contracondutas em
relagdo ao poder pastoral nos movimentos de Reforma Protestante seriam exemplos de lutas
por uma nova forma de subjetividade. Foucault suspeita e demonstrando sua suspeita de que
as lutas contra a sujeicdo e por uma nova forma de subjetividade ainda prevalecem no
momento atual. Alguns componentes historicos ou formas de contraconduta pastoral foram
analisados exaustivamente (o ascetismo, as comunidades, a mistica, as escrituras e crenca
escatolégica). Tais elementos ndo devem ser interpretados como uma receita a ser seguida e
sim como exemplo de elementos-fronteira que “ndo cessaram de ser reutilizados,
reimplantados, retomados num sentido e em outro” (FOUCAULT, 2008, p. 283).

A lbgica do poder pastoral foi outro elemento que foi desenvolvido no decorrer desse
segundo capitulo de nossa investigacdo. Um ponto destacado é o fato de que o poder pastoral
ndo é exercido sobre uma unidade territorial imovel e sim sobre uma multiplicidade em
movimento ou deslocamento, de um povo ou rebanho que segue o seu lider ou pastor que lhes
mostra 0 caminho a ser seguido. O pastor deve cuidar coletivamente do rebanho e
individualmente de cada uma das ovelhas. Temos aqui o famoso “paradoxo do pastor”: ter
gue esta de olho em todas e particularmente em cada uma das ovelhas ao mesmo tempo
(FOUCAULT, 2008, p. 173).

Segundo Foucault (2008, p. 196), a verdadeira historia do pastorado, como um tipo de
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poder especifico sobre os homens, como modelo e matriz de procedimentos de governo, sO
comega no cristianismo. Interessa-nos a ideia de obediéncia individual, exaustiva, total,
permanente. Foucault descreve que a individualizagédo se configura como uma forma de poder
absolutamente nova, que se dard atraves de uma identificacdo analitica, por uma rede de
servidao, e pela producgéo de uma verdade interior (subjetivacao).

No tocante ao sujeito que é sujeitado por rede continua de obediéncia e subjetivado
pela extracdo de sua verdade interior, interessa-nos particularmente a “virtude da obediéncia”,
tdo presente no pastorado cristdo. Esta dependéncia integral deve ser entendida como uma
relacdo de submissdo, pois aquele que é dirigido, deve aceitar essa situacdo e plenamente
obedecer sem questionar. Obediéncia gera obediéncia ou em outras palavras, gera um estado
de obediéncia (FOUCAULT, 2008, p. 234). Esse principio fundamental da subjetividade
cristd nos leva ao curso de 1980 intitulado Do governo dos vivos, mais especificamente na
aula de 19 de marco de 1980, onde encontraremos um estudo detalhado sobre a chamada
“direcdo de consciéncia” e as praticas ligadas a vida monastica do cristianismo primitivo.
Encontra-se, portanto, um dos principios fundamentais para a subjetivacdo cristd como pilar
da subjetividade ocidental, a saber: “dizer tudo de si mesmo, ndo querer nada para si,
obedecer em tudo” (FOUCAULT, 2014b, p. 241).

Segundo Foucault, a obediéncia é um estado no qual se permanece até o fim da vida.
Ou seja, a obediéncia se transforma em uma virtude que acompanha quem a exerce com
perfeicdo, mesmo que isso signifiqgue obedecer a ordens absurdas ou que tenham sido
proferidas por mestres rabugentos, injustos e até incultos. Fica sempre a ideia de que falta um
objetivo para o ato de obedecer. Neste sentido, entende-se que o produto da obediéncia é a
prépria obediéncia, ndo existindo assim um telos ou uma exterioridade. Obedecer ¢ uma
maneira de ser.

O homem ocidental é individualizado pelo pastorado. Este lhe fixa uma identidade
eterna, sujeitando-o a uma rede de obediéncia incondicionais e lhes produzindo uma verdade
interior. Esse processo de individualizacdo feito pelo pastorado cristdo € realizado a custa da
producdo de uma subjetividade, ou seja, é fruto de um processo de subjetivacdo. A
subjetivacéo cristd exerceu um papel fundamental na construcdo da subjetividade ocidental.
Nesse processo de aprofundamento da subjetivacdo cristd, justifica-se a necessidade de
aprofundamento do conceito de governo/governamentalidade. E deslocamentos estratégicos,
temos uma nova chave de leitura: o governo das criancas. Nesse sentido, dialoga-se com
diversos autores que partilham do arcabougo tedrico foucaultiano para problematizar a

questdo da infancia e do seu governo.
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Capitulo 3

AS LENTES FOUCAULTIANAS NA ANALISE DO ENSINO DE FILOSOFIA EM
UMAETI

Agora pode tomar banho,

Agora pode sentar pra comer,

Agora pode escovar os dentes,

Agora pega o livro, pode ler,

Agora tem que jogar videogame,

Agora tem que assistir TV,

Agora tem que comer chocolate,

Agora tem que gritar pra valer,

Agora pode fazer a licéo,

Agora pode arrumar o quarto,

Agora pega 0 que jogou no chao,

Agora pode amarrar o sapato,

Agora tem que jogar bola dentro de casa,
Agora tem que bagungar,

Agora tem que se sujar na lama,

Agora tem que pular no sofa!

E sinal de educagéo,

Fazer sua obrigacéo,

Para ter o seu direito de pequeno cidadéo.
(Pequeno Cidadao — Arnaldo Antunes e Ant6nio Pinto)

Nesse terceiro momento da investigacdo, compete retornar ao nosso ponto de partida
de uma forma diferente, munidos agora de ferramentas conceituais encontradas no
pensamento foucaultiano. As dificuldades, contradi¢des e impasses de nossa pratica docente,
nos motivou no desenvolvimento de uma problematica que desse conta das inquietacfes
juntos a nossa experiéncia educativa com o Ensino de Filosofia no fundamental em uma ETI.

A escola é nosso cenario singular, pano de fundo de nossa reflexdo. Diante da
problematica levantada no primeiro capitulo, busca-se entender o papel que a disciplina de
Filosofia desempenha nesse ambiente especifico. Depois, 0 foco passa a ser a compreensdo
das pequenas desobediéncias evidenciadas entre professores e principalmente dos alunos
frente as contradi¢fes e impasses vivenciados na escola. Isso nos leva a pensar possibilidades
para o ensino de filosofia no fundamental, através de dialogos tedricos com autores que
desenvolveram direta ou indiretamente essa temética.

Enfim, busca-se um posicionamento critico para o Ensino de Filosofia no Ensino
Fundamental, que leve em consideracdo a realidade concreta da escola, 0 comportamento e
atuacdo de alunos e professores de Filosofia em uma relagdo que pressuponha a interagdo

desses dois atores em conjunto.
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3.1 Escola: da fabrica de corpos déceis a formacao de subjetividades

Verifica-se que a educacgédo de tempo integral implantada na ETI analisada em Palmas,
transita entre a disciplinarizacdo caracteristica das instituicbes escolares modernas e a
inclusdo de novos saberes voltados em sintese para constru¢ao de uma “educagao que valorize
0s aspectos culturais, artisticos, esportivos, o lazer, a educacéo para o trabalho e a interacdo
com o meio ambiente” (PALMAS, 2007, p. 22). Esse evidente paradoxo nos revela que a
parte disciplinar ainda hoje exerce uma funcéo central nas instituicbes de ensino, ainda que as
mesmas sejam vistas como inovadoras e emancipadoras.

Em sua obra Vigiar e punir, Foucault afirma que a disciplina “fabrica” individuos. Ela
é a técnica especifica de um poder que toma os individuos a0 mesmo tempo como objeto e
como instrumento de seu exercicio (FOUCAULT, 2014a, p. 167). Como ja foi dito, na escola
analisada existe uma grande preocupacdo com a disciplina, visivelmente demonstrada, pela
exigéncia constante de filas em cotidiano escolar (entrada, ida ao banheiro, almoco, lanche,
retorno para as salas de aulas ap6s o recreio, horéario de saida etc.). Observa-se fenbmeno

semelhante em épocas passadas.

A ordenacéo por fileiras, no século XVIII, comeca a definir a grande forma de
reparticdo dos individuos na ordem escolar: filas de alunos na sala, nos corredores,
nos pétios; colocacdo atribuida a cada um em relacdo a cada tarefa e cada prova;
colocagdo que ele obtém de semana em semana, de més em més, de ano em ano;
alinhamento das classes de idade umas depois das outras; sucessdo de assuntos
ensinados, das questdes tratadas segundo uma ordem de dificuldade crescente
(FOUCAULT, 20144, p. 144).

Os professores se apropriam dessa técnica disciplinar e chegam a estabelecer varios
critérios para a determinacdo do lugar de cada estudante na fila, seja através da simples
constatacdo da estatura, dispondo assim os menores na frente e os maiores atras, seja pela
utilizacdo de critérios de comportamento e disciplina, ou ainda por ordem alfabética. Mesmo
gue um professor ndo goste de utilizar esse procedimento disciplinar, o que ndo é visto com
bons olhos pela gestdo da escola e por parte dos demais professores, uma desobediéncia
perceptivel é deixar que os proprios alunos se organizem conforme desejarem.

Um fato observado durante a pesquisa, esté relacionado a um comportamento durante
0 recreio na quadra, principalmente entre os estudantes mais jovens, chegando no maximo até
as turmas do 6° ano (alunos de faixa etaria de 11 anos). Desde o 1° ano os estudantes sao
submetidos ao ordenamento das filas, chegando ao ponto de disputar um bom lugar na
mesma, 0 que frequentemente gera brigas para definir quem deve ficar em primeiro lugar.

Nesse sentido, muitos chegam a deixar suas mochilas dispostas na posicdo em que desejam
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ficar na fila e entdo temos uma imensa fileira de mochilas dispostas a espera de seus donos

que passam a aproveitar o momento de intervalo, ou que permanecem “vigiando” seu lugar.

Figura 1 - Vigiando as mochilas

Essa disputa por um bom lugar na fila, mesmo quando os estudantes estdo liberados
para brincar (1 hora de intervalo), demonstra claramente os resultados das técnicas
disciplinares ao longo dos séculos no cotidiano escolar. “A tatica disciplinar se situa sobre o
eixo que liga o singular e o mdltiplo. Ela permite, a0 mesmo tempo a caracterizagdo do
individuo e a colocagdo em ordem de uma multiplicidade dada” (FOUCAULT, 2014a, p.
146).

Na sala de aula, também ocorre uma certa hierarquizacdo do saber, quando os alunos
considerados mais “disciplinados” e obedientes acabam sendo colocados nos primeiros
lugares, com a justificativa que os mesmos sdo 0os mais focados e assim aprenderiam mais,
devido a sua posicdo nos chamados mapas de sala, ou seja, organizacdo do espaco da sala de
aula e posi¢do dos estudantes, determinados pelo “olhar cuidadosamente classificador do
professor” (FOUCAULT, 2014a, p.144), e as vezes pela propria orientacdo educacional.

Essa organizagdo do espago da sala ¢ justificada por parte dos professores, pela
possibilidade de visualizagdo imediata dos alunos considerados probleméticos e
indisciplinados, dispostos ao fundo da sala, e, a0 mesmo tempo, pela possibilidade de focar
nos alunos “mais interessados” dispostos nas fileiras da frente. “Cada individuo no seu lugar;
e em cada lugar, um individuo” (FOUCAULT, 2014a, p. 140). No entanto, ndo podemos

generalizar tal procedimento, pois muitos estudantes realmente preferem sentar-se ao fundo
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da sala, mesmos sendo considerados bons, ou como eles mesmos preferem dizer, sentar no
“fundao”. Tal atitude as vezes sdo interpretadas pelos professores, como se essas criangas ou
adolescentes estivessem “se perdendo” ou, em outras palavras, estejam se envolvendo com
“mas companhias” dentro da prépria sala.

Muitos professores preferem direcionar suas atencdes somente aos estudantes mais
disciplinados ou interessados. Esses estudantes, acabam recebendo uma atencéo especial do
professor. Uma das justificativas mais comuns para essa classificacdo diz respeito a opinido
de que a escola oferece demais para aqueles que ndo estdo interessados, disciplinados,
obedientes o suficiente. “Lugares determinados se definem para satisfazer ndo sé a
necessidade de vigiar, de romper as comunicagfes perigosas, mas também de criar um espago
util” (FOUCAULT, 2014a, p. 141).

“Isso aqui ¢ uma prisdo!” ¢ uma fala recorrente entre muitos estudantes para definir
como é estudar na escola. Controle do corpo, do comportamento, exigéncia de obediéncia,
submisséo ao regimento escolar, exigéncia de filas, foco nos estudos, siléncio, proibicdes e
limites .“Esses métodos que permitem o controle minucioso das operagdes do corpo, que
realizam a sujeicdo constante de suas forcas e lhes impdem uma relacdo de docilidade-
utilidade, sdo o que podemos chamar as disciplinas” (FOUCAULT, 2014a, p. 135).

Figura 2 - Os muros da priséo

Uma forma muito comum para tentar manter a ordem entre os estudantes, € o uso do
grito (SILVA, 2011, p. 250), outro mecanismo é o acompanhamento através de uma ficha de
controle e registro da indisciplina, atrelada a um sistema de pontos. Todos possuem
previamente dois pontos em cada componente curricular, a medida que os atos de indisciplina
sao flagrados ou identificados, o estudante ganha uma “anotagdo”, trés delas em um mesmo
item é o suficiente para que ele seja encaminhado para a orientacdo educacional.

Foucault utiliza o modelo estrutural de vigilancia apresentado por Jeremy Bentham
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(1748-1832) para descrever o0 pandptico como uma “maquina de fazer experiéncias, modificar
comportamento, treinar ou retreinar os individuos” (FOUCAULT, 2014a, p.197). Na escola
esse olhar constante, esta em toda parte e se faz presente através do sistema de cameras. Todo
esse monitoramento é controlado a partir da sala da direcédo, reforcando a ideia de que todos
estdo sendo vigiados constantemente. Com o passar dos anos, os estudantes mais velhos,
chegam a fingir ou ignorar que estdo sendo observados, chegando a desafiar 0 monitoramento.
No caso dos mais jovens, a sensacdo de estar sendo observado € um constante limitador do

comportamento.

Uma sujeicdo real nasce mecanicamente de uma relacgéo ficticia. De modo que néo é
necessario recorrer a forca para obrigar o condenado ao bom comportamento, o
louco a calma, o operério ao trabalho, o escolar a aplicacdo, o doente & observancia
das receitas. Bentham se maravilha de que as instituicdes pandpticas pudessem ser
tdo leves: fim das grades, fim das correntes, fim das fechaduras pesadas: basta que
as separagdes sejam nitidas e as aberturas bem-distribuidas (FOUCAULT, 2014a, p.
196).

E observado e cobrado dos professores que possuam “dominio de sala”, ou seja,
consigam administrar bem os estudantes para que 0s mesmos ndo venham extrapolar o
regimento escolar, ferir a disciplina e atrapalhar o siléncio necessario para 0 bom andamento
de sua sala de aula sem atrapalhar as demais. E valorizado aquele professor que consegue
manter a ordem na sala, sem ajuda ou intervencdo da coordenacao. A expressdo também pode
ser entendida para o dominio do contetdo e da metodologia.

Esse dominio de sala pode muito bem ser interpretado como uma forma de “governo”
entendido aqui em termos foucaultianos como “condug¢do de conduta” (FOUCAULT, 1995, p.
244). Ora, os professores conduzem a conduta dos estudantes em Vvarios aspectos,
principalmente na primeira fase, quando ele é o regente de varias disciplinas?! (durante os
primeiros anos de funcionamento da ETI Pe. Josimo, o professor regente também era
responsavel pela disciplina de Filosofia).

Nesse nosso exercicio interpretativo, visualizamos a condicdo de governo exercido
pelo professor em sala de aula. Um observador atento, diria que o termo mais utilizado, néo é
necessariamente governo e sim ‘“dominio de sala”, contudo, acreditamos que o termo
dominio, seja forte demais para exemplificar a conduta e por assim dizer, a conducdo da
conduta dos estudantes por parte do professor. Ele governa a sala de aula, os estudantes, o

conteudo, a aprendizagem, a metodologia, etc. Tomemos como exemplo a chamada “metafora

21 Somente a partir do concurso publico para professores na rede municipal de Palmas (TO) realizado em 2010
que foi nomeado um professor exclusivo para a disciplina de Filosofia (22 fase do fundamental), por outro lado,
ela ainda é utilizada como complemento de carga horéria de outros professores.
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do barco”.

O que é governar um barco? E encarregar-se dos marinheiros, mas é também
encarregar-se do navio, da carga; governar um barco também é levar em conta 0s
ventos, 0s encolhos, as tempestades, as intempéries. E é esse estabelecimento da
relacdo dos marinheiros com o navio que se tem de salvar, com a carga que se tem
de levar ao porto, e as relacfes de tudo isso com todos esses acontecimentos que
sdo os ventos, os encolhos, as tempestades, é o estabelecimento dessa relagdo que
caracteriza o governo de um barco (FOUCAULT, 2008, p. 129).

Por conduta, Foucault entende dois sentidos equivalentes. A conducdo do outro e a
maneira como a prépria pessoa se conduz ou se deixa conduzir pelos outros (FOUCAULT,
2008, p. 255). Esse primeiro sentido de conduta ou conducdo € levado ao maximo na escola.
Como afirmamos no primeiro capitulo, as criancas sdo matriculadas a partir dos seis anos na
escola de tempo integral e assim passam a participar ativamente de uma rotina de nove horas
dirias.

Nos primeiros anos das criancas na escola, a conducdo dos professores é essencial,
seja através das técnicas disciplinares descritas anteriormente ou através do monitoramento e
atengdo durante o periodo de adaptagdo do estudante ao “mundo” da escola. Ao adotarmos tal
nomenclatura, estamos indo ao encontro da concepcdo de governo utilizada até o século XVI,
ou seja: governo “ndo se referia apenas as estruturas politicas e a gestdo do Estado; mas
designava a maneira de dirigir a conduta dos individuos ou de grupos” (FOUCAULT, 1995,
p. 244). Defende-se aqui que essa nogdo de governo, pode incluir a agdo dos professores, na
conducéo das condutas dos estudantes.

Essa analogia é plenamente demonstrada, quando pensamos nos menores no recreio,
brigando entre si pelo melhor lugar na fila, e muitas vezes, como tentamos demonstrar
anteriormente, sem brincar para ser o primeiro a ser conduzido pela professora. O outro
sentido destacado por Foucault é a condugdo de si mesmo, ou seja, como a pessoa se conduz.

Essa conducdo de si mesmo ou esse deixar-se conduzido de outra forma nos é
extremamente importante, ja que nem sempre os professores conseguem conduzir totalmente
0s estudantes, a sala, a aprendizagem. Sempre existem pontos de fuga, desobediéncias,
indisciplina, entendidas aqui “como uma forma de resisténcia ao imperativo disciplinar”
(AUGUSTO, 2015, p. 14). Os estudantes da escola, sdo conduzidos a se tornarem jovens
obedientes, Uteis a sociedade, participativos, criticos, criativos, eficientes, empreendedores.

Ao incluir, na proposta curricular em sua parte diversificada, componentes curriculares
voltados para cultura e o desenvolvimento da criatividade e criticidade, a escola evidencia um
paradoxo. Ora, um estudante critico e criativo, tende a ndo aceitar facilmente ao

assujeitamento e disciplinarizagdo que a escola lhe impde.
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Como sugere Foucault (2008, p. 164), “quem ¢é governado sdo sempre pessoas, Sao
homens, sdo individuos ou coletividades”. Em nossa interpretacdo, a escola ¢ a institui¢ao
encarregada pelo Estado para governar as criancas e adolescentes, com o consentimento dos
pais. Nesse sentido, a escola leva essa fungdo de “governo” ao maximo possivel, ja que
ultrapassa as 7 horas exigidas pela legislacdo e chega a 9 horas de permanéncia dos estudantes
no ambiente escolar. No nosso caso as criangas menores na escola ndo tém condicOes de se
conduzirem sozinhas, ficando totalmente dependentes dos professores e demais adultos. A
escola cumpriria uma funcdo de disciplinarizacdo e de governo da propria vida dos

estudantes.

Quanto a disciplina, ela também ndo é eliminada. Claro, sua organizacdo, sua
implantacdo, todas as instituigdes dentro das quais ela havia florescido no século
XVII e no inicio do século XVIII (as escolas, as fabricas, 0s exércitos), tudo isso
fazia corpo [com] e sO se compreende pelo desenvolvimento das grandes
monarquias administrativas, mas nunca, tampouco, a disciplina foi mais importante
e mais valorizada do que a partir do momento em que se procurava administrar a
populacdo - e administrar a popula¢do ndo quer dizer simplesmente administrar a
massa coletiva dos fenémenos ou administra-los simplesmente no plano dos seus
resultados globais; administrar a populacdo quer dizer administra-la igualmente em
profundidade, administra-la com sutileza e administra-la em detalhe (FOUCAULT,
2008, p. 142 grifo do autor).

Uma chave de compreensdo para essa “arte de governar” que a escola desempenha € o
entendimento da I6gica do chamado poder pastoral, interpretado aqui, como uma producao de
taticas e estratégias para a conducdo dos estudantes, principalmente voltadas para a
obediéncia. O pastorado ¢ “uma relacdo fundamental entre Deus e os homens” (FOUCAUT,
2008, p. 167), que tem origem entre os povos do Oriente mediterraneo e principalmente entre
os hebreus, porém é desenvolvido mais intensamente no cristianismo primitivo enquanto
poder de cuidado, exercido sobre uma totalidade, ou seja, sobre o todo do “rebanho” e, ao
mesmo tempo, sobre cada ovelha individualmente. Eis o cerne da problemética cristd do
pastorado ou o paradoxo do pastor: “sacrificio de um pelo todo, sacrifico do todo por um”
(FOUCAULT, 2008, p. 173).

O pastorado, aqui entendido, € o da condu¢cdo humana, especificamente o exercido
pelos professores na sua relagdo com os estudantes. Nos referimos ao controle exercido
cotidianamente na escola, a figura do professor regente da primeira fase, responsavel pela
conducdo de 30 a 40 criangas, com a utilizacdo das técnicas disciplinares, do assujeitamento a
gue sdo submetidos os estudantes. Porém, como enfatizamos, sempre existe a resisténcia, a

indisciplina, o ndo se deixar governar. Concordamos com Passetti quando afirma que:

somos governados e nos governamos. Acatamos e nos sublevamos diante de
necessidades e circunstancias que provocam algo na historia e decorre de um



81

governo de si, seja de alguém disponivel ao poder pastoral que atravessa as vidas e
que conduz os que apreciam se entregar aos condutores, seja pelo corajoso propicio
a provocar 0 ingovernavel, sejam mesmo o0s transeuntes em busca de uma
composigao de forcas negociavel (PASSETTI, 2015, p. 88 grifo do autor).

Esse sentido de pastorado, voltado para o cuidado é muito visivel no cotidiano escolar
da escola. O professor regente se envolve intensamente com os seus alunos (rebanho); existe
no ar, uma certa ideia de “salvac¢do”, reforcada pelo fato de que o professor acompanha o
estudante durante as mais diversas atividades, muitas vezes orientando na higiene, nas
refeicdes, amenizando assim o fato de que na primeira fase ndo ser facil o processo de
adaptacdo a uma rotina de 9 horas na escola, longe dos pais.

Esse “professor-pastor” conduz seus alunos, mesmo que seja auxiliado por varios
outros professores. Durante os primeiros anos do fundamental (1° ao 5° ano), cabe ao
professor regente exercer esse papel de “pastor” para com as criangas. O professor é
responsavel por cada uma na sala de aula, mesmo que tenha seus favoritos, talvez isso
explique em parte a disputa entre 0s pequenos, para ser o primeiro da fila e assim ter o
“privilégio” de ser conduzido pelo professor diretamente pela sua mao.

Sabemos agora que ndo podemos estar fora das relagdes de poder, ndo temos como
escapar a elas simplesmente. A escola ndo esta isenta destas relacdes, pelo contréario, é um
espaco extremamente perpassado por elas. Em contrapartida, e pela mesma razéo a resisténcia
também estd presente na escola e, nesse sentido, é preciso compreender as formas de

resisténcias que podemos identificar no ambiente escolar.
3.2 A resisténcia como desobediéncia na escola

“As resisténcias sdo possiveis, necessarias, improvaveis, espontaneas, selvagens,
solitarias, planejadas, arrastadas, violentas, irreconcilidveis, prontas ao compromisso,
interessadas ou fadadas ao sacrificio” (FOUCAULT, 1988, p. 91). Na escola, elas podem ser
vislumbradas por diversas perspectivas, seja entre 0s estudantes considerados
“indisciplinados” e seus atos e gestos de desobediéncia, seja entre aqueles que ndo se
envolvem com as atividades oferecidas com exclusividade no curriculo de uma ETI. Ou
ainda, entre os professores que acabam por ndo seguir determinadas normas, direcionamentos
ou a propria matriz curricular estabelecida.

Muitos estudantes ndo gostam de estudar em uma escola de tempo integral, mesmo
tendo acesso a diversas disciplinas e atividades oferecidas na parte diversificada do curriculo,
tais como: coral, equipe de natacdo, teatro, xadrez, danga, jud6. Assim acabam por participar

0 minimo possivel, para ndo se prejudicarem em nenhuma delas. Tais posicionamentos
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resistentes podem ser observados na recusa em participar das atividades e ou participar sem o
mesmo entusiasmo que os outros demonstram facilmente. Ao mesmo tempo que existe, por
parte do aparelho escolar, um controle obsessivo do corpo dos estudantes, este, tende a resistir
a cada momento possivel, ao menor deslize do olhar disciplinador, das cAmeras, das normas.

Durante o periodo do recreio (com duracdo de uma hora), os estudantes sao
continuamente supervisionados por uma equipe que tem como objetivo, impedir que ocorram
acidentes, brigas, namoros, uso de entorpecentes e, outros comportamentos considerados
inapropriados, tais como dancar de forma sensual etc. O contato como os estudantes fora da
sala de aula, proporciona uma série de observagdes e questionamentos sobre o “mundo” que ¢é
o cotidiano da escola, principalmente a partir da 6tica dos proprios estudantes.

Os dias considerados mais problematicos no recreio sdo geralmente as gquartas-feiras
guando temos todos estudantes reunidos na quadra (mais de 1200 alunos). Fato este que
requer uma atencao redobrada para os menores (1° ao 4° ano) que passam a transitar entre 0s
maiores ou disputam entre si os lugares na fila. Essa obsessdo por um melhor lugar, parece
acabar entre 0 6° e 0 7° ano, quando ndo se observa mais o recurso de deixar as mochilas,
demarcando a posicao conquistada. Essa mudanca indica que a partir de determinada idade a
obediéncia a fila comeca a ser questionada ou ndo fazer mais sentido.

Ao observar o comportamento dos estudantes dos 9° anos (faixa etaria entre 13 e 14
anos) durante o periodo do recreio, um fato nos fez refletir. Visivelmente eles acabam tendo
um comportamento que os diferencia dos demais. Enquanto os pequenos estdo disputando o
seu lugar na fila ou correndo em meio a brincadeiras coletivas entre meninos e meninas e 0s
pré-adolescentes estdo descobrindo seus corpos, tentando dangar ou namorar supostamente
escondidos, os adolescentes do 9° ano ficam geralmente sentados e ou deitados nas
arquibancadas, conversando, jogando cartas em pequenos grupos, lendo livros da biblioteca,
ouvindo musicas em seus fones de ouvido ou simplesmente observando aquele cenario que
outrora fazia sentido e que para eles tem um sabor de despedida.

Dificil ndo lembrar a imagem dos “corpos doceis” (FOUCAULT, 2014a, p.135).
Como se esses estudantes, estivessem plenamente docilizados ao final do longo periodo de
permanéncia na escola. O que se espera € que eles sejam obedientes, produtivos e mais faceis
de serem conduzidos. Ao observar a mesma cena, por um outro angulo, podemos supor
também que esses estudantes do 9° ano talvez estejam utilizando ou desenvolvendo o que
Aspis (20123, p.109) chamou de “técnicas de sobrevivéncia”, tais como dissimular, tentar se
adequar, cumprir as ordens, copiar, andar em fila, reproduzir, repetir, desistir.

Uma frase nos vem a cabeca e que nesse contexto faz todo o sentido: “N&o chamar a
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atencdo!” Entender o0 jogo, saber jogar 0 jogo, mesmo quando ndo se quer mais jogar, quando
nédo se precisa mais jogar. Ao observar os menores brigando entre si pelo lugar na fila, que
ficam muitas vezes, sem brincar para ser o primeiro e assim ser conduzido pela professora. O
comportamento dos estudantes do 9° ano que aparentemente estdo “plenamente docilizados”
podem ser interpretados de outras maneiras.

Um estudante do 9° ano resumiu com suas palavras o comportamento aparentemente
diferenciado dos maiores em relacdo aos menores no recreio. Ele disse que apds terem
passados muitos anos na escola, tinham aprendido as “manhas” € a0 mesmo tempo estavam
cansados daquela rotina, conseguiam perceber que haviam crescido e j& pensavam no Ensino
Meédio, ja que estavam no ultimo ano do fundamental. Uma frase desse estudante reforcou a
ideia de técnica descrita anteriormente: “a escola € nossa, professor!”. Ora, essa frase parece
mostrar muito mais do que uma simples técnica de sobrevivéncia: seria uma ocupagdo pois
conseguiram entender a escola! ou uma desocupacao? ja que eles estdo de saida.

Tentando entender tal afirmacdo, percebemos que ap6s 9 anos na mesma escola, sendo
vigiados, controlados, assujeitados, muitos estudantes acabam percebendo que “bater de
frente” com os professores, coordenadores, orientadores, diretores, ndo seja a melhor maneira
de se sentir “livre” na escola. Eles parecem desenvolver uma postura de ndo mais chamarem
a atencdo, pois aparentemente estdo mais comportados, tranquilos. Em contrapartida,
realmente em relacdo aos demais estudantes que ainda ndo chegaram ao 9° ano, existe uma

certa “liberdade” ou afrouxamento das regras em certos espagos, condi¢des e situacdes.

O poder s6 se exerce sobre ‘sujeitos’, enquanto ‘livres’ - entendendo-se por isso
sujeitos individuais ou coletivos que tém diante de si um campo de possibilidade
onde diversas condutas, diversas reacGes e diversos modos de comportamento
podem acontecer. Nao h4 relages de poder onde as determinagdes estdo saturadas -
a escravidao ndo é uma relacdo de poder pois 0 homem esté acorrentado (trata-se de
uma acao fisica de coagdo) — mas apenas quando ele pode se deslocar €, no limite,
escapar (FOUCAULT, 1995, p. 244 grifos do autor).

Essa margem de manobra, que alguns estudantes do 9° ano desenvolvem no decorrer
dos anos de experiéncia na escola, geralmente “passa despercebida” para muitos professores
gue somente percebem que eles, estdo mais ou menos disciplinados pois ja aprenderam ou nédo
a respeitar as normas estabelecidas. Essa chave de leitura foucaultiana nos fez perceber que
podemos analisar uma determinada instituicdo (a escola) a partir das relacfes de poder que a
perpassam. No caso especifico dos estudantes, desde 0 momento em que 0S mesmos estao
totalmente assujeitados até 0 momento em que adquirem maturidade ou consciéncia de que
podem resistir, desobedecer, agir de determinadas formas para que “sobrevivam” a

experiéncia escolar.
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Os professores ndo estdo alheios as relagdes de poder estabelecidas na escola, por
conseguinte alguns também resistem, desobedecem, formam grupos, filiam-se ao sindicato,
disputam espaco no jogo politico da escola (atuacdo na Associagdo Comunidade Escola —
ACE) ou nos Conselhos de Classe. E correto afirmar que na maioria das instituicdes
escolares, é percebida a formacdo de grupos de apoio e ou de oposicdo a dire¢cdo, mais nem
todos estdo dispostos a atuar diretamente no processo politico, muitos preferem, porém, uma
conduta mais discreta, talvez, utilizando “técnicas de sobrevivéncia” também.

E a partir desse contexto que analisaremos particularmente a atuacdo de um professor
especifico, o professor de Filosofia, que pelas proprias caracteristicas do componente
curricular que ensina, ¢ visto como “critico” e politico. Como sugere Gallo (2012, p. 27),
“quando uma institui¢do opta por incluir Filosofia em seu curriculo, o faz em nome de uma
certa Filosofia ou por certas intengdes para com a mesma”. Retomamos assim a uma de
nossas questdes fundamentais. Qual o papel do Ensino de Filosofia no Ensino Fundamental
emuma ETI?

A exigéncia feita ao professor de Filosofia pela direcdo, durante 11 anos, foi de que a
disciplina de Filosofia trabalhasse valores morais, 0 regimento escolar, 0 comportamento dos
alunos através da disciplinarizacdo. Seria esse o papel da Filosofia na escola? Ou seja, ser
mais um dos dispositivos disciplinares. Nem todos 0s professores aceitam esse
direcionamento para a filosofia. Existe resisténcia.

Poderiamos afirmar que a ‘formagéo em valores’ (civicos, morais ou religiosos) néo
¢ o essencial do ensino de filosofia. Em todo caso, é algo que poderd ser
compartilhado com as demais disciplinas. A funcéo da filosofia na escola tampouco
seria a de dar ferramentas aos jovens para adaptarem-se ao mundo de hoje, mas
antes mostrar diversos recursos tedricos que possam ser utilizados para pensa-lo e
eventualmente transforma-lo. A filosofia é fundamental para formar sujeitos criticos
capazes de questionar a validade de uma argumentacéo, a legitimidade de um fato
ou a aparente inquestionabilidade do que é dado. E sua tarefa por exceléncia
promover um pensar agudo que possibilite desmitificar a ilusdo de que certos
saberes e prética sdo ‘naturais’, mostrando as condi¢des que fazem que se
apresentem de tal maneira (CERLETT]I, 2009, p. 74-75 grifos do autor).

Esse posicionamento defendido por Alejandro Cerletti, reforca a disposicdo politica
defendida nessa investigacdo, ou seja, encontrar o sentido ou papel do Ensino de Filosofia no
fundamental. Para tanto, é necessario entender as lutas imediatas travadas pelos professores
gue ministram esse componente curricular e ndo aceitam que 0 mesmo seja desconfigurado ou
submetido a um papel de “ferramenta util” no assujeitamento disciplinar que a escola propoe.

Segundo a proposta de implantagdo da primeira ETI, o Ensino de Filosofia no Ensino
Fundamental tem como objetivo “a reflexdo filosofica sobre os motivos, o conteudo e a

finalidade de nossos pensamentos, linguagens e comportamento, ou seja, refletir criticamente



85

sobre a finalidade humana para conhecer e agir” (PALMAS, 2007, p. 104). O documento
prossegue afirmando que a disciplina deve estar integrada com as demais, pois a mesma
contribui para o desenvolvimento do pensamento critico-reflexivo.

O que se observa € que ao longo dos anos de existéncia da escola e consequentemente
do Ensino de Filosofia nela implantada, esse direcionamento norteador da proposta curricular
foi sendo readequado para uma exigéncia de que a Filosofia contribuisse no processo de
disciplinarizacdo e na formacdo de valores, subordinando-se a logica reguladora da escola.
Essa adequacdo e submissdo ndo se concretizou entre os professores formados na area ou
defensores do papel critico que a Filosofia pode e deve desempenhar no ambiente escolar.

Entre os professores formados na area de Filosofia e que atuam na escola (atualmente
apenas dois) é consenso afirmar que a disciplina ndo seguiu inteiramente a proposta curricular
apresentada na implantacdo da escola. No decorrer desses anos, 0 que se viu foi uma certa
liberdade para construgcdo e desenvolvimento de perspectivas particulares, mesmo que em
sintonia entre os professores. Uma das muitas exigéncias institucionais foi que a disciplina
fosse uma ferramenta para a “formacao de valores” ou em outras palavras que a Filosofia
desempenhasse um papel no mecanismo disciplinar representado pela escola.

Segundo Foucault (1995, p. 235), uma das caracteristicas das lutas contemporaneas € a
questdo da identidade expressa no questionamento: quem somos nds? NO NnOsSsO caso
especifico, a filosofia responde essa questdo recusando a submissdo a um papel previamente
determinado de adequacdo ao sistema imposto. Porém, como fazer isso? Durante um periodo
de 11 anos, parece que a disciplina de Filosofia ndo chamou atencédo, seja da direcdo, da
coordenacado ou da secretaria de educacéo.

Uma das respostas a esse questionamento gira em torno da identidade, da postura e do
posicionamento politico do profissional que atua com a disciplina de Filosofia. Nesse sentido,
se 0 professor em questdo estd apenas cumprindo a sua carga horaria com a disciplina, ele
tende a ndo se opor ao direcionamento que a direcdo da escola estabelece para a mesma. Por
outro lado, se o professor reconhece a dimensdo politica e critica envolvida no Ensino de
Filosofia com criancas e adolescentes, se percebe o processo de assujeitamento que a escola
estabelece, ele tende a lutar mesmo que silenciosamente na dire¢do do ensino que acredita.

Essa luta silenciosa dos professores de Filosofia que recusam o assujeitamento via
controle e dependéncia do que ensinar em sua disciplina, passa por diversas “técnicas de
sobrevivéncia”, uma delas com certeza ¢ ndo chamar atencdo, no sentido de que a Filosofia
ndo passe uma ideia de que seja problematica para a escola. Outra saida foi ndo levar em

consideracdo o direcionamento da direcdo e até mesmo da prépria estrutura curricular
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sugerida, estabelecendo um curriculo proprio.

Em uma conversa informal, um dos professores de Filosofia da escola, chegou a dizer
que essa “invisibilidade” da disciplina, era 6tima, pois possibilitava tempo para desenvolver e
priorizar a leitura de textos filos6ficos com os alunos, gerar debates em sala de aula sobre
diversos temas, sem o olhar fiscalizador da diregdo. Essa singularidade do contexto
observado, mostra que a filosofia ndo foi totalmente passiva diante da realidade da escola.
Ela construiu meios e estratégias para permanecer atuante, mesmo que discretamente durante
toda uma década.

Constata-se que o ensino de Filosofia no Ensino Fundamental encontrou, ou construiu,
no decorrer do tempo e no préprio cotidiano de cada professor, maneiras de sobreviver. Seja
com a sua discri¢do e invisibilidade, seja através da ado¢do da matriz curricular proposta e do
desenvolvimento de conteudos e de um curriculo paralelo e, por assim dizer, imperceptivel
aos olhos do sistema, o Ensino de Filosofia se configurou e resistiu a sua prépria extincao.

Essa reflexdo voltada para o entendimento de nossa propria pratica docente,
demonstra, ou se propde demonstrar, que é necessario um envolvimento que va além da
recusa, da desobediéncia e da resisténcia aqui evidenciada. E necessario pensar, criar,
desenvolver possibilidades para o futuro que se apresenta. Segundo Kohan (2008, p. 104),
devemos procurar enquanto desafios tedricos, responder trés perguntas fundamentais: Por que

Filosofia? O que € a Filosofia? Para que Filosofia para criangas?

3.3 Sequéncia didatica: quem sou eu? quem nds SOMos??2

Durante a pesquisa desenvolvida no programa de pos-graduacdo de Mestrado
Profissional em Filosofia (PROF-FILO), sobre o Ensino de Filosofia na ETI Pe. Josimo
Moraes Tavares em Palmas Tocantins, surgiram, constantemente, questionamentos sobre a
dimensdo préatica de nosso fazer filos6fico em sala de aula, em um ambiente especifico como
de uma escola de tempo integral voltada para o ensino fundamental

Apresentamos aqui um relato de experiéncia a partir de uma sequéncia didatica
voltada para estudantes da segunda fase do Ensino Fundamental (8° e 9° ano — faixa etéria
entre 12 a 14 anos). Deixamos claro que ndo se pretende apresentar um produto ou resultado

que seja a Unica possibilidade de um ensino de Filosofia como contraconduta envolvendo

22 Produto didatico, conforme exigéncia do programa de pds-graduacdo de mestrado profissional em
Filosofia (PROF-FILO/UFT) desenvolvido na ETI Pe. Josimo Moraes Tavares em Palmas Tocantins,
no més de fevereiro de 2019, em 04 turmas da segunda fase do ensino fundamental (156 estudantes) .
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criancas e adolescentes e sim uma experiéncia concreta desenvolvida na sala de aula.

Nas palavras de Freitas e Pisani

Diferente do mestrado académico, o PROF-FILO pode produzir, ndo sé
deslocamentos e desconfiguracdes nos modos de perceber, pensar e analisar, mas,
principalmente, deslocamentos nos modos de agir e atuar, uma vez que a pergunta o
que pode o PROF-FILO? Requer que se problematize, obrigatoriamente, o que pode
uma aula? O que pode um professor? o que podem o0s estudantes-professores? o que
pode uma disciplina do PROF-FILO? o que pode um professor da educacéo basica?
0 que pode o ensino médio? o que pode o ensino de filosofia? o que pode a
educacdo? etc (FREITAS, Alexander, PISANI, 2017, p. 66).

Procura-se evidenciar as condi¢oes do cotidiano escolar potencializadoras do Ensino
de Filosofia. Ressaltamos que entre os inimeros problemas enfrentados por um professor de
Filosofia na escola, a questdo da carga horaria disponibilizada para a disciplina ainda é
central. Uma aula semanal de sessenta minutos em cada turma, acaba por ser um grande
desafio para professores e estudantes que buscam desenvolver o exercicio do filosofar como
uma contraconduta em sala de aula.

Nesse sentido, fizemos uma livre adaptacdo do procedimento pedagogico de sequéncia
didatica para o Ensino de Filosofia no Ensino Fundamental, tendo como base a exigéncia de
adequacgdo dos contetdos com a BNCC (Base Nacional Comum Curricular), documento
oficial homologado em 20 de dezembro de 2017 e que deve ser implantado em todo o
territério nacional em um prazo de dois anos. Na escola temos uma questdo importante, ja que
a disciplina de filosofia ndo consta entre os componentes curriculares na BNCC da Educacéo
Infantil e do Ensino fundamental. Entendemos que a Filosofia continua pressuposta no
contexto da base diferencial, ou seja, dos contetdos incluidos por cada secretaria de educacéo,
seja estadual ou municipal. Defendemos assim, que a Filosofia possui todas as condicGes
necessarias para que essas competéncias sejam analisadas, trabalhadas e problematizadas:

o Valorizar e utilizar o conhecimento historicamente construido sobre o
mundo fisico, social e cultural;

o Exercitar a curiosidade intelectual, o pensamento e analise critica, a
Imaginacao e a criatividade;

o Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais, das locais as
mundiais;

o Utilizar conhecimentos das linguagens verbal, verbo-visual, corporal,
multimodal, artistica, matematica, cientifica, tecnoldgica e digital;

o Compreender e utilizar a tecnologia digitais de informagéo e comunicagéo de

forma critica, significativa e ética;
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o Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade e
determinacao;

o Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacéo;

o Conhecer-se, apreciar-se, reconhecer suas emocdes e as dos outros a ter
autocritica;

o Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis;

o Valorizar e compreender a diversidade de saber, entender o mundo do
trabalho e construir seu projeto de vida pessoal, profissional e social. (BRASIL, 2017b, p. 9,
grifo nosso)

Em sintese as competéncias gerais a serem desenvolvidas a partir da BNCC séo
definidas em (conhecimento; pensamento cientifico, critico e criativo; senso estético e
repertorio cultural; comunicacdo; cultura digital; autonomia; empatia e cooperagdo;
autoconhecimento e autocuidado; argumentacdo; autogestao.

Entendemos que todas essas competéncias podem ser trabalhadas de maneira critica
pela Filosofia no decorrer dos nove anos do Ensino Fundamental e se pensadas nesse sentido,
pode superar as limita¢bes da carga horaria disponibilizada para a disciplina.

N&o defendemos que o filosofar como contraconduta ocorrera em uma Unica aula, pois
essa questdo gira em torno de decisdes subjetivas ¢ do “elo” estabelecido pela aula de
Filosofia entre o professor e o estudante. A atitude de contraconduta ndo esta somente no
professor e ou no aluno, mesmo que ambos isoladamente, como foi demonstrado, resistam ao
assujeitamento da realidade em que estdo inseridos. Segundo Cerletti (2009, p. 81), “ndo ha
planejamento que possa dar conta da irrup¢ao do pensamento do outro”. E isso ao invés de ser
um ponto negativo, deve ser visto como uma fortaleza filosofica, ja que vai contra a tendéncia

de repeticdo e mecanizagdo do ensino que tanto se critica no exercicio do filosofar.

3.3.1 Apresentacdo geral da sequéncia didatica

O procedimento pedagdgico de sequéncia didatica, ¢ descrito como um “conjunto de
atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral
ou escrito” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p.97). Geralmente a proposta ¢
direcionada para a disciplina de portugués, ja que os estudantes devem produzir um texto
inicial, baseado em um género (conto, carta, noticia, nota, narrativa, testemunho, parddia,
comentario etc), que serdo desenvolvidos em modulos sequenciais diversos e que culminardo

em uma producao final que possa ser avaliada em relagdo a producao inicial.
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No momento da producdo final, o aluno pode pbr em pratica os conhecimentos
adquiridos e, com o professor, medir os progressos alcancados. A produgdo final
serve, também, para uma avaliagdo de tipo somativo, que incidird sobre os aspectos
trabalhados durante a sequéncia (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p.
98-99 grifos do autor).

Utilizamos esse procedimento, por entendermos que 0 mesmo pode proporcionar um
maior acompanhamento do processo de ensino-aprendizagem em uma disciplina que possui
um tempo limitado para o seu desenvolvimento, como é o caso da Filosofia no Ensino
Fundamental na escola. Nao definimos expressamente um género textual, porém sugerimos
para os estudantes que produzissem comentérios (05 a 10 linhas) ou textos dissertativos (entre
20 a 30 linhas), por observarmos que eles (estudantes do 8° e 9° ano) possuem uma
dificuldade imensa de se expressarem oralmente e de produzirem textos escritos que
expressem seu pensamento de uma maneira coerente e organizada.

O procedimento de sequéncia didatica se aplica perfeitamente a nossa proposta de
Ensino de Filosofia como contraconduta, pois proporciona uma melhor percepgdo e
materializacdo das questfes levantadas em sala de aula pelos estudantes ou observadas pelos
professores. Durante a pesquisa, foi compreendido que para Michel Foucault, as lutas
contemporaneas giram muito mais em torno da questdo de “quem somos nds?” ou seja,
“contra aquilo que liga o individuo a si mesmo ¢ o submete, deste modo aos outros”
(FOUCAULT, 1995, p. 235), O que nao significa dizer que os outros dois modos gerais de
lutas (contra a dominacdo e contra a exploracdo) ndo sejam importantes, ou que nao sejam
travadas atualmente ou, ainda, que as lutas contra as formas de subjetivacdo sejam exclusivas
dos dias atuais.

Procuramos adaptar essa questdo filoséfica através de uma sequéncia didatica que
pudesse problematizar (em termos foucaultianos de verdade, poder, sujeito) a construcdo e
producdo da identidade dos adolescentes, seu carater instavel, nomeavel, reconhecido.

A problematizacdo € entendida aqui como um certo tipo de indagagdo, um
guestionamento critico que torna problematico algo que € considerado como evidente, natural,
comum. Nas palavras de Foucault ¢ “um movimento de andlise critica pelo qual se procura
ver como puderam ser construidas as diferentes solugdes para um problema; mas também,
como essas diferentes solucdes decorrem de uma forma especifica de problematizacao”

(2004, p. 233).

E que certamente diz respeito, fundamentalmente, & minha maneira de abordar as
questdes da politica. E verdade que minha atitude nao decorre dessa forma de critica
que, a pretexto de um exame metddico, recusaria todas as solucdes possiveis, exceto,
uma, que seria a boa. Ela ¢ de preferéncia da ordem da “problematiza¢do”: ou seja,
da elaboragcdo de um dominio de fatos, praticas e pensamentos que me parecem
colocar problemas para a politica. (FOUCAULT, 2004, p. 228).
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Nossa problematica gira em torno de como os adolescentes percebem e expressam sua
identidade, dentro do contexto da competéncia de autoconhecimento e autocuidado (BRASIL,
2017b, p. 10), ou seja, procuramos tomar como um problema, como algo ndo evidente a
constituicdo da subjetividade deles. Identificando as verdades ou saberes que estdo
pressupostos, as “forcas” e efeitos de poderes que os influenciam na constru¢do de suas

personalidades.

3.3.2 Nossa intengéo inicial na sequéncia didatica

Nosso objetivo era comprovar a evolugdo entre um texto escrito (comentério ou texto
dissertativo) antes e depois de uma sequéncia didatica de aulas de Filosofia, estruturadas
como uma problematizacdo em termos foucaultianos sobre a construcdo e producdo da
identidade. Observar nesse processo, a ideia de um Ensino de Filosofia como contraconduta,
exemplificado na postura do professor que oferece e entende os problemas dos estudantes e na
abertura dos estudantes para questionarem a sua realidade (familia, escola, igreja,
comunidade). A primeira producdo textual, foi uma forma de revelar e conhecer um pouco
mais sobre o0s estudantes em uma questdo em que a propria existéncia estivesse sendo

refletida em um exercicio de autorreflexdo e percepcéo de si.

3.3.3 O planejamento das atividades

Segundo a proposta original de sequéncia didatica, a estrutura deve ser organizada a
partir de uma apresentacdo da situacdo onde é descrita a producdo textual inicial ou oral que
o0s estudantes realizardo, as capacidades que devem ser desenvolvidas para melhor dominar o
género de texto escolhido e o seu desenvolvimento através de mddulos sistematizados para
que os estudantes possam realizar uma producéo final a ser avaliada (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY; 2004, p. 98-99).

As turmas escolhidas para essa aplicacdo e analise foram as trés turmas de 9° ano e
uma de 8° ano, no més de fevereiro de 2019, no periodo vespertino, no chamado contraturno,
sendo que as aulas foram ministradas em um mesmo dia, em ordem que correspondeu a uma
primeira aula no 8° ano e as demais nos trés 9° anos em sequéncia.

Propomos, que a ferramenta de problematizacdo foucaultiana, seja utilizada como uma
metodologia em sala de aula, de uma forma aberta e que preserve a ideia de se questionar a

realidade em termos de verdade, poder e sujeito. Ou seja, em termos de modos ou técnicas de
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objetivacdo (saber, verdade), modos ou técnicas de assujeitamento (poder) e de modos ou
técnicas de subjetivacdo (sujeito ético, quando existe liberdade).

Nesse sentido, em nossa sequéncia didatica utilizamos além do pressuposto teorico
adquirido com as ferramentas foucaultianas e que sdo nossa base e norte conceitual, 0s
apontamentos e indicacfes metodoldgicas de Renata Aspis e Silvio Gallo (2009); Alejandro
Cerletti (2009) e Walter Omar Kohan (2008). Destacamos que essa constru¢do pode e deve
sofrer adequac0es e redefinicbes conforme as turmas e condi¢Ges e ambiente escolar em que
se pretende desenvolvé-las.

Nossa proposta de sequéncia didatica, utilizamos quatro aulas que correspondem a um
més (uma aula semanal), em cada aula, foi utilizado um texto base e foi pedido dois textos
como producdo dos estudantes. O primeiro ao final da primeira aula, e o segundo ao final da
quarta aula. O primeiro momento foi dedicado ao processo de sensibilizacdo do tema a ser
trabalhado, a partir do segundo, entramos na problematizacdo propriamente dita, dedicando-
Ihe, as trés aulas seguintes a questdo da verdade, poder e sujeito, perfazendo assim, quatro
momentos.

O processo de avaliacdo da sequéncia didatica, pode ser entendido como um quinto
momento em que ocorre um retorno a questdo inicial, agora, tendo elementos filoséficos para
se colocar novamente a questdo. Acredita-se aqui, ndo existir uma quantidade minima de
aulas para o desenvolvimento de uma sequéncia didatica, j& que a mesma deve ser
compreendida como uma estratégia pedagdgica que esta para além de uma Unica aula e menor
do que um projeto didatico. “As sequéncias devem funcionar como exemplos a disposi¢ao dos
professores. Elas assumirdo seu papel pleno se os conduzirem, através da formacao inicial ou
continua, a elaborar, por conta propria, outras sequéncias” (DOLZ; NOVERRAZ;

SCHNEUWLY; 2004, p. 128).

3.3.4 Descricao da efetividade da aplicacao

O primeiro momento (primeira aula), foi planejado para ser uma etapa de
sensibilizacdo ao tema proposto, com o objetivo de chamar atencdo para a problemética da
construgéo da identidade. Para tanto, foi utilizado o recurso didatico de se trazer para a sala de
aula, musicas para contextualizar a questdo proposta. As mesmas foram devidamente
selecionadas por desenvolverem a tematica da construcdo da identidade pessoal, de maneira
diferente.

A primeira musica trabalhada foi Metamorfose ambulante (1973) de Raul Seixas que
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em nossa analise descreve o desejo de se mudar constantemente, de estar em constante devir
existencial e viver de forma intensa o proprio processo de mudanca, ao invés de se apegar a
uma existéncia imovel, paralisada. Aqui um pequeno trecho da cangdo com alguns destaques

feitos, porém que ndo foram apresentados na letra entregue para cada estudante.

Prefiro ser essa metamorfose ambulante

Eu prefiro ser essa metamorfose ambulante

Do que ter aquela velha opinido formada sobre tudo
Do que ter aquela velha opinido formada sobre tudo

Eu quero dizer agora o oposto do que eu disse antes
Eu prefiro ser essa metamorfose ambulante

Do que ter aquela velha opinido formada sobre tudo
Do que ter aquela velha opinido formada sobre tudo

Sobre o que é o amor

Sobre 0 que eu nem sei quem sou

Se hoje eu sou estrela amanha ja se apagou
Se hoje eu te odeio amanha lhe tenho amor
Lhe tenho amor

Lhe tenho horror

Lhe fago amor

Eu sou um ator

E chato chegar a um objetivo num instante

Eu quero viver nessa metamorfose ambulante

Do que ter aquela velha opinido formada sobre tudo

Do que que ter aquela velha opini&o formada sobre tudo

Esse primeiro contato com a musica foi interessante de se observar, ja que a maioria
dos estudantes ndo conhecia a letra ou sequer tinham ouvido falar do compositor/cantor Raul
Seixas. Alguns, porém, disseram ter ouvido a mesma com O pai ou outros parentes mais
velhos. Um detalhe importante é a necessidade de se ter nessa fase, tanto a letra impressa para
analise do estudante, bem como a masica para ser ouvida em sala de aula. A falta desses
recursos tecnoldgicos e pedagogicos dificulta o processo, ja que os estudantes gostam de ver,
ouvir e sentir de forma imediata.

Em seguida, foi apresentada a musica Nao vou me adaptar (1985) do grupo de rock
Titds, que causou um impacto maior entre 0s estudantes das quatro turmas analisadas, talvez
porgue a mesma tenha uma melodia ou sonoridade mais atraente para eles. Tanto na execugéo
da primeira como da segunda musica, foi percebido uma atencdo constante das turmas que
acompanhou através da leitura de letra e, muitas vezes, até cantaram junto. Essa tatica
descontraida e ludica mostra a importancia do uso do recurso didatico de musicas, imagens,

filmes, poesia, em sala de aula.
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Eu néo caibo mais nas roupas que eu cabia
Eu ndo encho mais a casa de alegria

Os anos se passaram enquanto eu dormia
E quem eu queria bem me esquecia

Seréa que eu falei o que ninguém ouvia?
Serd que eu escutei 0 que ninguém dizia?
Eu n&o vou me adaptar

Eu néo tenho mais a cara que eu tinha

No espelho essa cara ndo é minha

Mas é que quando eu me toquei, achei tao estranho
A minha barba estava desse tamanho

Seréa que eu falei o que ninguém ouvia?
Serda que eu escutei 0 que ninguém dizia?
Eu n&o vou me adaptar

Né&o vou me adaptar

Me adaptar...

Apds esse primeiro momento foi pedido que os estudantes se expressassem oralmente
sobre as duas musicas e em seguida pudessem relacionar com a questdo colocada no quadro,
através da elaboracdo de pequenos comentarios com uma delimitacdo entre 5 a 10 linhas
sobre a pergunta: Quem sou eu? O uso do género textual comentario foi incentivado dentro da
proposta de sequéncia didatica para termos um parametro de avaliacdo ao final da mesma.

Esse primeiro comentario ndo tinha como base nenhuma forma predeterminada além
da quantidade de linhas indicadas. Como sugere Aspis ¢ Gallo (2009, p. 77) “ainda ndo é o
momento de exigir qualquer rigor, neste momento ainda ndo importa se tudo o que os alunos
conseguirem seja mero senso comum ou até mesmo preconceitos, o objetivo é que se
envolvam com a questdo, que queiram investiga-la depois”.

Na primeira turma (8° ano) uma fala nos chamou atenc¢éo. Antes mesmo de comecar a
atividade proposta, um estudante de 12 anos, disse em um tom que deixava incertas as suas
intencdes, em que ndo transparecia deboche ou brincadeira, mas que ndo aparentava nenhuma
reflexdo. “professor, eu ndo sei quem eu sou!”. Alguns alunos riram pensando ser uma
brincadeira, outros o recriminaram dizendo, que o professor estava pedindo para que ele se
descrevesse. Ou seja, nome, idade, qualidades e defeitos comuns aos adolescentes. Foi feita
uma explicacédo geral para a turma de que a questdo estava em aberto e que cada um poderia
se expressar da maneira como havia entendido a mesma.

Ainda na turma do oitavo ano, trés falas merecem destaque. Duas estudantes (13 anos)
fizeram comentarios que tinham como énfase uma emocao reprimida, afirmando que tinham

“medo” do que realmente eram ou do que poderiam descobrir ao olhar-se nesse sentido
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interpretativo. A primeira delas, diz que prefere ndo saber quem é, pois tem medo de se
machucar e ndo gostar do que se tornou. A segunda enfatizou o medo de se tornar uma pessoa
que os outros querem que ela seja e ndo o que ela é propriamente.

Antes de terminar a aula, um estudante (12 anos) que parecia estar emocionado, pede
para conversar em particular e é levado para fora da sala, fazendo assim um relato com uma
voz chorosa: “ professor, tenho muito medo de crescer, tenho medo de tudo, quero
permanecer do jeito que estou agora, uma crianga, ndo quero mudancas, ndo quero crescer,
ndo quero descobrir quem eu vou me tornar”. Naguele momento, a reacao foi abraca-lo para
que ficasse calmo e caso precisasse poderia ir ao banheiro para lavar o rosto, ja que 0 mesmo
néo desejava voltar a sala para ndo expor a turma sua emocao.

Essa primeira turma, em geral, foi a que mais nos impressionou em termos de
receptividade e de sensibilidade, mesmo que a grande maioria tenha entregue comentarios
descritivos, como era de se esperar, ja que ndo havia nenhuma exigéncia de reflexao filoséfica
naquele momento, como também por ser uma turma que estava se ministrando aula de
Filosofia pela primeira vez. Ficou a sensacdo de que haviam muitas coisas a serem
problematizadas durante o ano letivo e de que uma aula pode ser uma experiéncia
emocionante, nessa interacdo entre professor e estudante, a partir de um tema que afeta,
despertando curiosidade e emocao.

Como ndo havia nenhuma obrigatoriedade de seguir o género textual determinado,
uma estudante (a segunda que afirmou ter medo) disse que gostaria de escrever uma poesia e
ao mesmo tempo, que faria um pequeno comentario conforme solicitado. E assim o fez:
“Sinceramente? Eu ndo sei ainda, estou me descobrindo, tentando me conhecer melhor.
Ainda néo escolhi uma personalidade definida pois tenho medo, medo do futuro, medo de eu
ndo me reconhecer, medo de me tornar alguém que 0s outros querem gue eu seja e ndo quem
realmente sou. Entdo, quem eu sou? N&o posso responder isso agora, ainda estou me
desenvolvendo. Essa sou, (escreve o nome), uma garota que ainda estd se ‘“‘conhecendo”
através de novas descobertas. Essa sou eu, mas e vocé? Quem é vocé?” (ver figura 3 em
anexo)

Outro texto que nos chamou atencdo foi de uma estudante que ndo se manifestou
durante a aula, porém escreveu cerca de 25 linhas e entregou no dia seguinte. Em um primeiro
momento, achei extremamente bem escrito e com um tom metaférico. Como estava escrito a
lapis, foi solicitado que fosse transcrito a caneta. No processo de leitura surgiu uma
curiosidade de pesquisar se aquele texto possuia alguma influéncia direta de algum autor ou

se 0 mesmo era um plagio. Foi percebido que o mesmo € uma adaptacdo do texto de Tati
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Bernardi, uma cronista e romancista que tem obras direcionadas ao publico feminino,
especialmente jovens. (ver figura 4 em anexo).

Esse fato, revela também questdes que podem ser trabalhadas em sala de aula, como o
plagio, a construcdo de nossas proprias opinides e de como somos influenciados por
discursos, pensamentos e verdades (saberes) a que temos contato. Ao mesmo tempo reflete o
proprio processo de construcdo de si, como um produto de vérias “forgas” que agem sobre
nos. Essa descoberta sO aconteceu durante a analise de cada texto, o que impossibilitou até
agora uma conversa com a estudante em questéo.

Nas trés turmas de 9° ano analisadas, as questdes passam a ter uma sintonia maior com
as masicas e com 0s argumentos propostos. O primeiro consistia em querer a mudanga e se
identificar com esse processo de ser uma “metamorfose ambulante”, o segundo argumento
mostra a insatisfacdo e a certeza ou medo de ndo se adaptar a elas. Outro ponto a ser
destacado é que tais turmas (faixa etaria de 14 anos) possuem pelo menos duas estudantes que
apresentam comportamento suicida, evidenciado pelo ato de automutilagcdo. Dessas, apenas
uma ja € acompanhada diariamente por profissionais de satde. Ambos os casos, identificados
pela orientacdo educacional no ano anterior, sdo exemplos de como um olhar mais atento ao
comportamento dos estudantes por parte do professor pode significar um diferencial, na
postura e posicionamento em sala de aula.

No ano de 2018, a aula de filosofia foi uma oportunidade para que uma dessas
estudantes pudesse conversar abertamente sobre suas angustias. Varias vezes a mesma
questionou ao final da aula sobre o sentido da existéncia e de que ndo era possivel superar as
dores. Ao mesmo tempo afirmava que gostava de se cortar, pois ndo sentia aquela dor ou que
era melhor sentir uma dor externa, do que a angustia que a consumia. Tais relatos
contribuiram para o desenvolvimento e aprofundamento dessa pesquisa. E nesse sentido, por
mais impactante que seja, ndo podem ser considerados como casos isolados no ambiente
escolar.

A abertura para um ensino de filosofia como contraconduta, contribuiu para uma
maior atencdo a esses casos, ja que esta acdo da estudante € de certa forma, uma conduta
diferente da esperada, ou seja, uma forma de contraconduta. Muitas vezes, um docente mais
atento é o primeiro a identificar certos sinais de mudanca de comportamento ou pequenos
detalhes que emergem em situacGes cotidianas de sala de aula, através da leitura criteriosa da
producdo textual dos estudantes e principalmente na devolutiva dessas inquietagdes. Um
guestionamento seria como fazer isso com uma carga horaria tdo reduzida e o pouco contato

que se tem na sala de aula.
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N&o estamos afirmando que este seja o papel do ensino de filosofia no fundamental, e
sim um dos efeitos observado quando se visualiza ou potencializa um ensino como
contraconduta, o que nao significa, que somente a filosofia possua tais possibilidades.
Destacamos, porém, a propria dinamicidade do ensino de filosofia que pode favorecer ou
despertar confianga entre os estudantes (ver figura 5 em anexo).

Novamente o contexto de uma ETI é o diferencial para tais questionamentos, ja que o
contato com os estudantes ndo se resume exclusivamente ao momento da aula. Os professores
0s conduzem em outros momentos descritos anteriormente tais como o horario do almoco e
lanche das turmas. Geralmente nesses momentos, muitos estudantes aproveitam para se
aproximar do professor, com questfes e questionamentos, que estdo relacionados com a aula
0u néo.

Nesse sentido, acreditamos que 0s estudantes (criancas e adolescentes) ndo permitem
que qualquer adulto tenha acesso a esse seu mundo particular e as suas angustias mais
secretas. Por outro lado, o professor precisa estar aberto para essa possibilidade que surgem
constantemente em sala de aula ou no ambiente escolar, em relacdo aos casos de bullying na
prépria escola, assédio sexual em casa ou de manifestacdo explicita de um comportamento
suicida ou de automutilacdo. (ver figura 6 em anexo).

Como ficar indiferente a um relato tdo profundo como esse? Mesmo que fosse
solicitado para que os estudantes se manifestassem sobre seus problemas pessoais, talvez néo
se conseguira tal profundidade ao se perceber as pequenas ou grandes manifestacGes
espontaneas que 0s mesmos demonstram no dia a dia.

Na segunda aula, nosso objetivo foi desenvolver a problematizacdo da construgdo da
identidade em termos foucaultianos. O tema da aula foi: A construcdo de nossa prépria
verdade. Por motivos econdmicos, nao foi possivel utilizar um texto para essa aula, ja que na
aula anterior foi utilizada uma grande quantidade de cépias. Preferimos vivenciar a realidade
tal como ela se apresenta para os professores do servi¢o publico, muitas vezes limitados em
seus planejamentos pela falta de recurso ou suporte para o desenvolvimento das atividades.
Nesse sentido, adotou-se a metodologia de uma aula expositiva dialogada em que o conteudo
é exposto no quadro e é motivada uma interagdo dos estudantes em um debate em torno das
questdes levantadas na exposi¢cdo. (Isso ndo significa que existam somente essas duas
alternativas, a escola possui recursos tecnoldgicos como data show, caixa de som).

Partiu-se entdo da exposicdo da concepcdo de verdade encontrada nos dicionarios, ou
seja, de algo que estd em conformidade com o real; exatiddo, realidade, franqueza,

sinceridade. Uma representacao exata de alguma coisa existente na natureza (BUENO, 2007,
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p. 730). Em seguida foram apresentadas trés concepgOes de verdade desenvolvidas na
sociedade ocidental (alétheia, veritas, emunah) ou seja, a concepcdo grega, a latina e a
hebraica de verdade.

Para tanto, foi utilizado o contetdo fornecido pela obra Convite a filosofia de Marilena
Chaui (2003, p. 95). Constata-se assim, 0 uso recorrente da adaptacdo para 0 ensino
fundamental de material didatico direcionado ao ensino médio. Ressalta-se também que
durante o periodo de realizacdo dessa pesquisa, durante as disciplinas do mestrado, foram
oferecidas duas disciplinas voltadas para a construcao e desenvolvimento de material didatico.

A concepgédo de verdade adotada por nossa sociedade sofre influéncia direta dessas
trés concepgdes no decorrer dos séculos. Primeiramente foi trabalhado a nogéo de verdade
presente entre 0s gregos. Alétheia significa o “ndo esquecido”, o que ndo esta escondido, o

que foi mostrado ou manifestado.

A verdade € a manifestacdo daquilo que é realmente ou do que existe realmente tal
como se manifesta ou se mostra. O verdadeiro se opGe ao falso, pseudos, que é o
encoberto, o escondido, o dissimulado, o que parece ser, mas ndo é, o que ndo é
como parece. O verdadeiro é o plenamente visivel para a razao ou o evidente. pois a
palavra ‘evidéncia’ significa ‘visdo completa e total de alguma coisa’ (CHAUI,
2003, p. 96).

Um aluno do 9° ano fez uma observacdo pertinente ao identificar uma ligacdo entre a
concepcao grega de verdade e a exposta no dicionario escolar. Outros ponderaram sobre a
questdao de que existe “verdades ocultas” que ndo se manifestam ou que nao sdo mostradas
facilmente, sendo preciso uma investigacdo como ocorre com a policia ao investigar um
determinado crime.

Tais observacbes foram importantes para introduzir a concepcdo latina de verdade
(veritas), que tem a ver com a exatiddo de um relato, de seus pormenores, do que esta dito nas
entrelinhas que explicam realmente o que aconteceu em determinado fato. Essa fidelidade esta

na maneira como algo foi relatado quando tal relato condiz com o acontecimento.

A verdade depende, de um lado da veracidade, da memoria e da acuidade mental de
quem fala e, de outro, de que o enunciado corresponde aos fatos acontecidos. A
verdade ndo se refere as proprias coisas e aos proprios fatos (como acontece na
alétheia), mas ao relato e ao enunciado, a linguagem. Seu oposto, portanto, ndo é a
aparéncia (como na concepg¢do grega), e sim a mentira ou a falsificacdo. As coisas e
os fatos sdo reais ou imaginarios; os relatos e enunciados sobre é que sao
verdadeiros ou falsos (CHAUI, 2003, p. 96).

Uma estudante do 8° ano (13 anos) afirmou que sua mée exige que ela confesse suas
faltas, porém quando a mesma comeca a falar, a méae pede que se cale, como se que o0 que ela

estivesse falando ndo fosse o que a mae quisesse ouvir. Os demais estudantes concordaram
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muito com essa fala de como a linguagem é essencial nesse processo, a ponto de que alguns
preferem simplesmente dizer o que os pais realmente querem ouvir, pois j& sabem que o0s
mesmos nao estdo dispostos a entender o ocorrido.

A terceira concepcdo de verdade apresentada, foi a hebraica (emunah) voltada para a
religido e que significa literalmente “confianca”, ou seja, estd relacionada as pessoas que se
confia plenamente, podendo ser Deus, os pais ou amigos considerados como “verdadeiros”,
aqueles de quem nédo se duvida. A questdo da confianca é exaltada como um pacto, uma

promessa em que se espera 0 cumprimento do que foi dito.

A verdade se relaciona com a presenca de alguém (Deus ou humano) e com a espera
de que aquilo que foi prometido ou pactuado ird cumprir-se ou acontecer. Emunah é
a uma palavra de mesma origem que ‘amém’ e significa ‘assim seja’. A verdade é
uma crenca fundada na esperanca e na confianga em uma promessa, estando referida
ao futuro, ao que serd ou vird. Sua forma, mas elevada é a revelagdo divina e sua
expressdo mais perfeita é a profecia (CHAUI, 2003, p. 96).

Em algumas turmas o simples fato de se falar em religido foi suficiente para que
alguns estudantes afirmassem que ndo era bom questionar Deus e sua palavra exposta na
Biblia. Outros, levaram a questdo para o lado familiar, de como se acredita nas palavras,
promessas que os pais fazem e que se apega cegamente pois estdo relacionados a relacéo
estabelecida com os pais. Por outro lado, esse momento foi importante para que algumas
situacOes emergissem em algumas turmas. Alguns estudantes espontaneamente relataram que
ndo confiavam em seus pais (geralmente quando havia magoas devido a separagdo).

Dois estudantes do 9° ano (14 anos) fizeram relatos sobre a influéncia que os pais
possuem em suas vidas e de que como suas palavras tornaram-se “verdades” para eles. O
primeiro, afirmou que a mée diz desde a infancia que ele ndo pode se machucar em hipotese
alguma o que o leva a ndo se envolver em situacGes que possam propiciar possibilidades de
perigo. Afirmou que isso € tdo forte nele que o impede muitas vezes de brincar como gostaria.
A segunda relatou que os pais em conjunto a criaram para que nunca faca algo do qual ndo
possa responder, de que todo o problema causado pelos seus atos tem que ser resolvido sem
ajuda de ninguém. O impacto dessas palavras as fazem ndo contar com ninguém para resolver
seus problemas.

Apos esse momento de exposicdo e debate sobre essas trés concepcbes de verdade
presentes em nossa sociedade, foi explanado que a mesma pode ser considerada uma
construcdo historica. Em termos de exemplos foi explicado alguns comportamentos e praticas
de higiene tipicas do periodo medieval quando o conhecimento médico da época estava
fortemente influenciado pela mentalidade religiosa corrente e comparados com os dias atuais

onde 0 mesmo conhecimento médico também € tido como verdades inquestionaveis a serem
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seguidas, definindo comportamentos sociais estabelecidos. Cada momento historico
reconhece determinados saberes como verdadeiros e outros como sendo falsos e

desqualificados pela sociedade e cultura da época.

[...] a “verdade’ é centrada na forma do discurso cientifico e nas instituicdes que o
produzem; esta submetida a uma constante incitagdo econdmica e politica
(necessidade de verdade tanto para producdo econbmica, quanto para o poder
politico); é objeto, de vérias formas, de um imenso consumo (circula nos aparelhos
de educacdo ou de informacdo, cuja extensdo no corpo social é relativamente
grande, ndo obstante algumas limitagdes rigorosas); é produzida e transmitida sob o
controle, ndo exclusivo, mas dominante, de alguns grandes aparelhos politicos ou
econdmicos (universidade, Exército, escritura, meios de comunicacdo); enfim, é
objeto de debate politico e de confronto social (as lutas ‘ideoldgicas’) (FOUCAULT,
2017, p. 52).

Segundo Foucault, a verdade esta ligada a sistemas de poder, que a produzem e
apoiam, e a efeitos de poder que ela induz e que a reproduzem. Sao chamados de “regime de
verdade”. (FOUCAULT, 2017, p. 54). O exemplo dos habitos de higiene chamou muita
atencdo dos estudantes, que expressaram ndo acreditar em tais coisas, alegando serem
absurdas demais para ser levadas a sério. No caso dos médicos ¢ o seu “poder medical” a
maioria dos alunos concordaram que eles possuem mesmo uma certa autoridade em relacéo a
populacdo em geral. Quando um médico é questionado em seus diagndsticos é em prol de um
diagndstico mais especializado, de outro médico e assim por diante.

Uma estudante do 9° ano perguntou sobre a posicdo da crenca religiosa perante esse
suposto poder dos médicos, citando o exemplo de uma determinada igreja que ndo autoriza o
procedimento de transfusdo de sangue entre os seus membros e de qual deveria ser o
procedimento do profissional médico nesse caso. Nessa turma especifica, comegou um
pequeno debate entre os que defendiam a igreja e a grande maioria que defendia os médicos,
reforcando a sua autoridade em relacdo a sociedade e a religido.

Em outra turma do 9° ano, um estudante perguntou se a autoridade dos médicos
poderia ser um exemplo da verdade como emunabh, ja que foi dito que em hebraico, a verdade
significa “confianc¢a”, logo, a sociedade confia nos médicos e também nos farmacéuticos.
Outra aluna questionou sobre ato de ir a farmacia sem passar pelo médico primeiro, se iSO
ndo estaria quebrando essa confianca ou demonstrando que o poder deles ndo é totalmente
determinante.

Em um determinado momento, nos trés 9° anos, a palavra poder comegou a ser
inserida em varios contextos. Tal circunstancia foi aproveitada para questionar o que as
turmas entendiam por poder e de que esse assunto seria trabalhado na aula seguinte. Foi

interessante perceber que a criatividade nos questionamentos de alguns estudantes e de como
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0Ss mesmos estavam utilizando os conceitos que haviam aprendido anteriormente.

Por outro lado, outros estudantes, permaneceram calados mesmo diante dos debates
estabelecidos. Tal observacao foi pertinente para identificar a necessidade de um texto sobre o
préximo assunto a ser trabalho. Na aula em questdo, ndo foi utilizado nenhum texto de apoio,
0 que talvez possa ter prejudicado a participacdo de alguns estudantes na construcdo e
argumentacao de suas opinides.

Na aula seguinte, o tema foi as relagcdes de poder e para tanto foi adaptado um texto do
capitulo cidadania e politica do livro de filosofia do ensino médio, Para filosofar da editora
Scipione (CORDI, 2007, p.184-185). A ideia era apresentar a no¢do de poder baseada no
pensamento foucaultiano, porém, sem citar diretamente o autor em questdo. Os estudantes
tiveram uma certa dificuldade em entender o poder em um aspecto positivo, ja que disseram
conceber na visdo de uma influéncia exercida sobre alguém, citando o exemplo dos pais, de
como eles exercem seu poder sobre os filhos e de como isso limita a liberdade.

Novamente a estratégia consistiu em exemplificar de uma forma o mais simples
possivel, usando o mesmo exemplo dos pais, mais em uma situacdo onde 0S mMesmos
procurariam dizer mais o “sim” do que exercer coercitivamente sua autoridade através do
“ndo”. (ver texto 1 em anexo).

Como era de se esperar, essa segunda aula de problematizacdo da identidade, também
levou os estudantes das quatro turmas a refletirem sobre questbes cotidianas como 0s
conflitos familiares e a prépria atuacdo de alguns professores em relacdo as filas e os gritos. A
estratégia definida foi a de deixar ao maximo que os estudantes falassem apds a leitura e
explicagéo do texto.

Como na aula anterior, o contato dos estudantes com a filosofia, foi mediado pela fala
e exposicdo do professor com o suporte de um texto adaptado. Nosso objetivo continuou
sendo de uma sensibilizacdo através da aula e do texto, em busca de afeto, de uma reacédo e
compreensdo por parte dos estudantes da nocdo de poder apresentada. Uma palavra que foi
bastante comentada, foi o poder como uma “for¢a” que agem sobre os individuos,
determinando, estimulando suas acGes.

Na questdo familiar citada por vérios estudantes, a palavra “medo” foi utilizada varias
vezes para exemplificar essa forca que os pais tinham sobre os filhos. Esse medo de ser
punido era entendido como inerente a relacdo de poder. Alguns estudantes, afirmaram que,
mesmo sendo castigados, ndo mudavam de opinido ou que ndo se arrependiam dos atos
cometidos. Questionamos, entdo, se eles percebiam que ndo havia poder nesse tipo de coerc¢ao

ostensiva. Uma estudante do 8° ano falou sobre o poder que o pai exercia sobre ela no sentido
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positivo, como ele a influenciava em seu comportamento e atitudes em detrimento da mée.
Tal entendimento foi crucial para que outros falassem sobre como uma pessoa que se ama ou
respeita exerce uma forca maior sobre nds, maior do que alguém que tentam impor suas
vontades.

No tocante a forca que a escola exerce sobre o0s estudantes, foi mencionado que alguns
professores exercem mais poder do que outros. O sentido utilizado inicialmente girava em
torno das técnicas disciplinares de fila, ficha ou a coercdo atraves do grito e controle. Por
outro lado, o sentido positivo do poder também foi destacado nesse contexto, ja que 0s
estudantes acabam elegendo aqueles professores que eles “mais admiram”, expressando assim
uma maneira sutil de afirmacéo da influéncia exercida. Ficou claro a necessidade de se falar
mais sobre o conceito de liberdade, j& que em todas as turmas, o tema foi levantado de uma
maneira ou outra.

A aula seguinte (quarta da sequéncia didatica) foi direcionada para a questdo da
subjetividade e a construcéo da identidade. Para tanto, foi feita uma adaptagdo de um capitulo
do livro organizado por Dianne Taylor Michel Foucault — conceitos fundamentais, o capitulo
intitulado A teoria e a pratica da subjetividade de Foucault de autoria de Edward.
McGushin.(TAYLOR, 2008, p. 165-184) Por questdes didaticas e praticas, o texto foi
adaptado e formatado para uma pégina e distribuido para todos os estudantes das turmas. (ver
texto 2 em anexo).

Como nas aulas anteriores, o tema foi explanado dando-se énfase ao fato de que o
mesmo complementava a problematizacdo desenvolvida no decorrer da sequéncia didatica e
de que a cada encontro, a questdo era reelaborada em novos termos. Observou-se que alguns
estudantes conseguiram fazer a relacdo entre as aulas; outros, porém demonstraram ndo serem

afetados pela temética em questao

3.3.5 Avaliacéo dos resultados obtidos

Durante as aulas nas quatro turmas foi sugerido que os estudantes pudessem escrever
um comentario (de 10 linhas no minimo) ou um texto dissertativo (de 20 a 30 linhas) que
pudesse expressar como eles tinham sido afetados pelas tematicas trabalhadas. Nosso método
avaliativo foi comparar o primeiro texto pedido na aula de sensibilizacdo (respondendo a
pergunta “quem sou eu?”’) com 0 texto envolvendo toda a problematizagéo da construgéo da
subjetividade em termos foucaultianos (verdade, poder, sujeito).

De uma maneira geral, podemos observar que os problemas pessoais dos adolescentes
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marcam a grande maioria das producbes textuais. Alguns estudantes mergulharam
profundamente no entendimento de suas identidades, demonstrando que a aula de Filosofia,
pode afetar sensivelmente os adolescentes de tal forma que os mesmos passaram a refletir
sobre sua existéncia concreta, seus problemas pessoais, suas inquietacGes, angustias e
frustracOes. (ver figura 7 em anexo).

O uso das nocdes de verdade, poder e sujeito possibilitou em alguns estudantes, uma
nova interpretacdo sobre sua prépria identidade. InUmeras questdes surgiram durante as aulas,
a maioria relacionadas ao convivio familiar e ao fato de os adolescentes ndo concordarem
com as relagdes estabelecidas em casa. A identificagdo dessas “forgas” exercidas pelos pais,
pela igreja e escola despertou reac6es de reconhecimento e respeito da influéncia dos pais e
responsaveis e ou a consciéncia de que estdo vivendo uma vida sem muita autonomia e
liberdade.

Questdes como automutilacdo e a inalagdo de substancias tdxicas, foram relatadas em
alguns textos, demonstrando confian¢a na relagdo estabelecida pela aula de filosofia. (ver
figura 14 e 15 em anexo). Dois textos de uma mesma estudante, chamaram muita atencéo,
pois no seu relato dos problemas familiares, contemplou o uso das nocdes trabalhadas, o que
contribuiu para uma maior énfase ao peso que a adolescente sente em relacdo as forgas que a
influencia e a possibilidade real de suicidio como uma alternativa. Devido a gravidade da
situacdo, o caso foi comunicado a orientacdo educacional, para que fossem tomados o0s
encaminhamentos possiveis. A estudante em questdo, aparentemente ndo demonstrava
nenhuma caracteristica que chamasse atencao.

O uso do procedimento de sequéncia didatica e a materializacdo dos resultados obtidos
através dos textos produzidos pelos estudantes, mostraram que existe um longo caminho e
inimeras possibilidades para um Ensino de Filosofia como contraconduta. A experiéncia
deixou a sensacdo de que € necessario ser propositivo, sensivel e aberto as problematicas

vivenciadas pelos estudantes. Passemos entdo a analise de algumas dessas possibilidades.

3.4 Possibilidades abertas para o ensino de filosofia no fundamental

A transversalidade da Filosofia é uma das suas caracteristicas principais, pois a mesma
estd aberta para novas relacBes possiveis com os demais saberes. Em seu livro Ensino de
Filosofia e Curriculo, Rocha (2015, p. 44) afirma que a Filosofia é uma “area singular de
reflexdo” e que sua auséncia no curriculo privaria os estudantes de um espaco de formagéo a

que eles tém direito, sem o qual surge uma lacuna em suas vidas.
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Concordamos com esse raciocinio, porém 0 que procurou-se demonstrar nessa
pesquisa até aqui, € que 0 mesmo ndo € suficiente para a permanéncia ou expansao do Ensino
de Filosofia no Ensino Fundamental. Na escola, essas possibilidades de abertura ficam ndo s
visiveis, como se fazem necessarias, ja que estamos falando de uma matriz curricular com 21
componentes entre o chamado nucleo comum e a parte diversificada.

O Ensino de Filosofia na escola pode e deve aproveitar e desenvolver essas conexdes
possiveis com o0s demais componentes curriculares. Nesse sentido, defende-se ndo s6 a
transversalidade da Filosofia, ou seja, trabalhar tematicas que “atravessam” diversas areas do
conhecimento e uma maior interacdo interdisciplinar entre essas areas, como também um
papel de maior “comprometimento com a transformacgao social” e politica da escola por parte

da Filosofia.

N&o cabe a filosofia sinalizar os caminhos dessa transformacéo, mas contribuir para
elucidar e compreender as obscenidades da atual sociedade neoliberal globalizada,
bem como para pensar as condi¢des de possibilidade de sua superagdo. A filosofia e
a politica instituida tém ldgicas irreconcilidveis, ja o mostrou Sdcrates. A filosofia
pergunta, a politica instituida afirma. A filosofia é uma forma de poder incompativel
com a tomada do poder politico. Ela luta, apenas para colocar em questdo as formas
de poder excludentes, discriminatérias e destrutivas imperantes e para mostrar as
condic@es de possibilidade de sua superacdo (KOHAN, 2008, p. 104).

Mais do que nunca, os dias atuais exigem que o Ensino de Filosofia seja uma
estratégia de resisténcia que quebre a logica instituida de assujeitamento e controle dos
estudantes. Resistir e, a0 mesmo tempo, cultivar um espaco para afirmacdo da existéncia, para
pensar, inventar e praticar novas formas possiveis e necessarias de existéncia. Um Ensino de
Filosofia comprometido com sua funcdo social, sem que isso seja considerado uma
doutrinacdo ideoldgica, e sim voltada para criticidade inerente a prépria Filosofia.

Ressalta-se novamente que inimeras sdos as possibilidades de dialogos entre o0s
saberes em uma escola de tempo integral. Tais encontros, entre a Filosofia e a Literatura, a
Histdria, o Teatro, a Danca, a cultura etc., sem que essa interdisciplinaridade seja apenas
vertical e instrumental, ou seja, sem colocar a Filosofia em um “pedestal” e sim no respeito
das especificidades e sentidos proprios as diversas disciplinas (KOHAN, 2008, p. 106).

Rocha (2015, p. 43) desenvolve 0 argumento voltado para o Ensino de Filosofia no
Ensino Médio, de que algumas questBes e perguntas inerentes a vida cognitiva de um ser
humano sdo melhores respondidas em uma aula de Filosofia e, portanto, sua presenga no
curriculo escolar se faz necessaria, pois a mesma atenderia a uma exigéncia singular de
exploragdes e curiosidades humanas.

Na escola, os estudantes tém acesso a diversos componentes curriculares de forma

obrigatéria. Nesse caso, a Filosofia pode desempenhar um papel fundamental se efetivar uma
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de suas caracteristicas intrinsecas, ou seja, Ser “uma area singular de reflexdo que se ocupa de
temas fundamentais na experiéncia humana” (ROCHA, 2015, p. 44), pensando a escola em
sua singularidade e contribuindo para a critica da propria sociedade em que esta inserida.

A resposta a pergunta fundamental “o que ¢ Filosofia?” ndo é uma tarefa muito facil,
como sugere Cerletti (2009, p. 14). Tal questionamento ndo admite de modo algum uma
resposta Unica e definitiva. Cada Filosofia e, por conseguinte, cada filésofo a responde a
partir de uma determinada perspectiva. Estamos falando do Ensino de Filosofia com criancas
e adolescentes em um espaco bem delimitado, uma escola municipal de Ensino Fundamental
que trabalha na modalidade de tempo integral.

A anélise da proposta de implantacdo da ETI Pe. Josimo, como vimos no primeiro
capitulo, ndo estabelece a fundamentacdo tedrica de um ensino de Filosofia “para”
(utilizando a terminologia de Lipman) ou “com” (demais autores) criancas. Mesmo ap0s
varias décadas de consolidagdo do programa de Matthew Lipman em diversas partes do
mundo, ndo h& consenso, dentro ou fora da academia, acerca dessa temética sobre Filosofia
“para” ou “com” criangas. Por outro lado, ndo devemos cair no espontaneismo do senso
comum e classificar tudo o que se fez nas aulas de Filosofia no Ensino Fundamental, muitas
vezes, por professores ndo capacitados, mesmo que nas melhores intengdes, como sendo
propriamente filosofar.

Kohan (2008, p. 105) argumenta que é preciso considerar as criangas como pessoas
racionais, capazes de refletir sobre o que sdo: criangas, ou seja, ndo como “adultos em
miniatura”, nesse sentido discorda de Lipman quando o mesmo oferece em suas novelas
filosoficas, personagens que representam posturas exigidas nas comunidades de investigacéo
filosofica. Entendemos que se corre o risco de que as criangas ndo se reconhecam em tais

personagens, ficando as novelas distantes da realidade em que vivem.

A concepcéo de educagdo de Lipman ndo parece dar conta da funcdo social que as
escolas cumprem atualmente nas sociedades neoliberais. Nesse sentido, é preciso
incorporar algumas andlises vindas de tradicbes como o marxismo, o pés-
estruturalismo e a teoria critica, que contribuam para uma visdo histdrica mais aguda
das instituicGes escolares. No Brasil, é necessério levar em consideracdo a evolucao
historica especifica do seu sistema educacional (KOHAN, 2008, p. 104-105).

Defende-se aqui, a ideia de um ensino de Filosofia que possibilite ao professor e aos
estudantes, no proprio exercicio do filosofar em sala de aula, pensar o presente, a escola, a
realidade e a vida. Pensar as préaticas cotidianas, construindo olhares problematizadores da
realidade, em que se ouca a voz dos estudantes, suas angustias e seus comportamentos no
cotidiano escolar. A singularidade do Ensino de Filosofia na escola, ndo pode deixar de ser

situada filosoficamente. Soma-se a isso, 0s desafios de se filosofar com criangas e
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adolescentes. Segundo Kohan (2008, p.106), a pratica de filosofia com criangas requer uma
relacdo filosofica, ativa e critica, de professores e criangas, sobre todas as dimensdes dessa
pratica, enquanto sujeitos legitimos do filosofar.

N&o se pode negar o fato historico da inclusdo da disciplina de Filosofia na ETI Pe.
Josimo Moraes Tavares, principalmente por sermos agentes participantes de tais
acontecimentos. Reforca-se a necessidade de se responder as perguntas levantadas nessa
secdo. A Filosofia se fez presente na escola, mesmo que em situacOes adversas e
contraditérias. Os estudantes que vivenciaram tal experiéncia e que agora estdo no Ensino
Médio e até no superior, podem e devem ser ouvidos sobre suas experiencias.

Concordamos aqui com a opinido de Walter Kohan (2008, p. 105-106) de que
professores e criancas sdo sujeitos legitimos do filosofar, principalmente numa relacéo
filoséfica ativa e critica, onde ambos participam de sua constru¢do em sala de aula e de sua
pratica cotidianamente na escola. Em nossa vivéncia como professor de Filosofia no
fundamental em uma ET], trabalhando principalmente com a chamada segunda fase (6° ao 9°
ano), mais especificamente com estudantes do 8° e 9° ano, adolescentes na faixa etaria de 13 a
15 anos, que ja estavam adaptados ou tentavam “sobreviver” a rotina da escola, percebemos
que a maioria dos estudantes possuiam nagquele momento de fim de sua estadia na escola, uma
opinido formada sobre a mesma e seus problemas, como também reconheciam a importancia
da escola em sua formagé&o.

Acredita-se ndo ser por acaso, que a aula de Filosofia foi utilizada para tais
declaracfes ou manifestacGes sobre a realidade da escola. Essa abertura possibilitada nessas
aulas dialogadas, muitas vezes em um tom de informalidade e confianca entre o estudante e o
professor, reforca o papel do ensino de Filosofia que se defende nesse trabalho. Um ensino
gue ouve as criancas e adolescentes pelo que eles ja sdo naguele momento, sem, contudo,
abandonar a criticidade e as possibilidades de ligar as falas com questbes a serem

desenvolvidas filosoficamente.

Uma filosofia preocupada com as condic¢Ges de seu presente situa 0s outros saberes,
ndo como uma absurda competéncia, mas como o material de base de sua reflexao.
O estado atual dos saberes disciplinares constitui as coordenadas basicas de uma
educacdo significativa, na qual a filosofia deve desdobrar o seu potencial critico.
Nesse sentido, a filosofia aparece como um saber de segundo grau que avalia suas
condicBes de existéncia a partir da potencialidade de sua época (CERLETTI, 2009,
p.52).

No cotidiano das aulas de Filosofia, nota-se a diferenca de quando a disciplina é
ministrada por um professor comprometido com o filosofar e quando a mesma é apenas

utilizada para cumprir a carga horaria do professor de outras areas. N&@o se afirma aqui, que



106

outros professores ndo possam desempenhar o papel de professor de filosofia, apenas
evidencia-se que para alguns professores, a disciplina é apenas uma forma de ndo precisar ser
lotado em mais de uma escola. Esses fatos ndo devem passar despercebidos, “cada professor e
cada professora estdo comprometidos com a construcdo de sua didatica com base na sua
concepgdo de filosofia” (CERLETTI, 2009, p.63). No fundamental, esse compromisso ganha
uma seriedade maior quanto ao saber que sera o primeiro contato com o filosofar e isso é
essencial para a impressdo que os estudantes levardo adiante.

Essa construcédo individual de cada professor em busca de um Ensino de Filosofia que
possa ser considerado adequado, é geralmente fundamentado em suas convicges filosoficas,
que se fazem presentes, em nosso caso, na prépria disposi¢cdo para entender a escola em que
trabalhamos e as possibilidades de ensino possiveis dentro de nosso contexto especifico.
Muitos sdo os desafios encontrados no caminho. Reafirmamos aqui alguns deles: falta de
material escolar, falta de uma definicdo de metodologia mais adequada com nossa realidade,
falta de formacdo continuada direcionada aos professores de Filosofia, enfim falta de um
curriculo especifico para a disciplina de Filosofia no Ensino Fundamental na modalidade de
tempo integral.

Solucgdes e alternativas foram adotadas por nos professores, para se tentar amenizar
alguns desses problemas acima levantados. A mais comum delas é adaptar para o Ensino
Fundamental, modificando tdo somente a linguagem e as temaéticas, a proposta curricular do
ensino médio do Estado do Tocantins, tornando o ensino de Filosofia com criancas e
adolescentes, uma propedéutica para o Ensino Médio. Uma saida encontrada por um colega,
para a falta de material especifico para a Filosofia com criancas, foi a confeccao de apostilas a
partir de diversas fontes, conforme os critérios de selecdo do professor. No nosso caso,
utilizamos textos elaborados e ou adaptados conforme as tematicas trabalhadas em sala de
aula, na grande maioria das vezes a partir de fontes direcionadas ao Ensino Médio.

Tais evidéncias, mostram que professores comprometidos com a disciplina, procuram
de diversas formas equacionar os problemas que foram surgindo. Uma alternativa foi e esta
sendo a busca por uma melhor qualificacdo académica direcionada para as demandas do
ensino de filosofia no fundamental. Um encontro filoséfico entre o professor que quer
transformar a sua prética cotidiana e os alunos que buscam sobreviver ao assujeitamento e
controle. E preciso pensar um ensino de filosofia que seja uma estratégia de resisténcia,
espaco de desobediéncia, criagdo, (trans)formacgdo tanto do estudante, como do proprio

professor. Um espacgo para novas subjetividades, novas existéncias.
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3.5 Por um Ensino de Filosofia como contraconduta

Defende-se a partir do exposto até aqui, que a dimensdo mais importante para o
Ensino de Filosofia na escola é a Filosofia Politica, pois a mesma tem um compromisso com a
transformacéo social (KOHAN, 2009, p. 104). Em uma ETI, a propria estrutura curricular,
favorece a transversalidade intrinseca da filosofia, ou seja, o trabalho interdisciplinar deve ser
incentivado, valorizado e por assim dizer potencializado.

Evidenciou-se também que vérios professores e estudantes, ao seu modo, desenvolvem
resisténcias ao assujeitamento e as relagdes de poder e seus mecanismos no ambiente escolar.
Defende-se, nesse sentido, que é parte do papel do Ensino de Filosofia contribuir,
compreender, praticar ou até criar novas formas de resisténcias politicas, que estejam para
além da capacidade de recusar, suportar, sobreviver a submissdo e a obediéncia presentes nas
instituicdes escolares contemporaneas.

Segundo Aspis (2011) é preciso pensar a resisténcia de uma forma afirmativa, ou seja,
uma insisténcia em existir enquanto vivo, como movimento de criacdo, como algo que escapa
ao governo. Assumir a criagdo como um modo de viver, que escapa ao governo da mente e do
corpo, que cria novos mundos, “um modo de viver que se aproxima muito do que Foucault
chamou de uma vida como obra de arte” (ASPIS, 2011a, p. 175). Retorna-se a uma pergunta
essencial: seria possivel esse Ensino de Filosofia no Ensino Fundamental? As criangas e
adolescentes que estudam em uma escola, tdo moldadas pela disciplinarizagdo podem
desenvolver novas formas e perspectivas de subjetividades ndo assujeitadas?

Como se afirmou anteriormente, os estudantes, sejam eles, menores ou maiores,
resistem de diversas formas e por assim dizer, cotidianamente ao processo de assujeitamento
que a escola impde. Isso fica explicito nas pequenas lutas, expressas em gestos de
desobediéncias, tais como, ndo querer andar em fila, ndo executar comandos, ndo aceitar que
se grite ou responder a tais gritos. Visualiza-se possibilidades a serem trabalhadas na aula de
Filosofia, tais como: dar voz aos estudantes, entender e problematizar seus comportamentos
na escola e em sua vida cotidiana, incentivar o didlogo e o contato com a Filosofia a partir dos
problemas levantados por eles, mesmo que a maioria dos estudantes ndo tenham consciéncia
de que resistem a um poder.

Os estudantes precisam ser afetados pelo professor, pela Filosofia, através da
Filosofia. Nenhuma aula € igual a outra mesmo que os contetdos aplicados sejam iguais. A
singularidade da existéncia, muda os contextos, pois 0s estudantes ndo sdo 0s mesmos, e as

condicBes que se da o encontro com o professor sdo sempre outras. Cada turma é afetada de
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uma determinada maneira, fazendo com que cada aula seja Unica, seja uma experiéncia, seja
um acontecimento. “Ela deve ser um espacgo no qual os alunos ndo sejam meros espectadores,
mas sim ativos, produtores, criadores” (ASPIS; GALLO, 2009, p. 41).

Geralmente, os professores percebem quando ministraram uma “boa aula”, uma
sensacdo surge quando o sinal toca e fica um certo ar de satisfagdo, ndo apenas de
transferéncia de conhecimento entre o professor e 0s estudantes, mais a ideia de um encontro,
um dialogo, uma ponte que, uma vez aberta, leva a hovos caminhos, novas possibilidades,
novos encontros entre ambos. Uma boa aula, é aquela em que houve afeto, ela marca
profundamente todos os envolvidos.

Aspis (2017, p. 73) afirma categoricamente que a Filosofia deve transpassar,
atravessar o corpo, como uma flecha. Uma aula que néo afeta os estudantes ndo vale de nada.
No Ensino Fundamental, esse posicionamento radical deve ser levado ao extremo, pois as
criancas e adolescentes que ndo sdo motivados, entusiasmados ou afetados pelo professor ou
conteido, tendem a ndo prestar atencdo, ou até mesmo “‘sabotar” a aula que ndo os interessa.
Mais adiante no mesmo texto, ela defende a necessidade de se pensar um Ensino de Filosofia
como resisténcia, que faca sentido tanto para quem ensina, mas principalmente para quem
aprende.

Foucault (1995, p. 239) afirma a necessidade de se produzir novas formas de
subjetividades através da recusa do que n6s nos tornamos, como fruto do assujeitamento, do
controle e da submissdo. Aspis (2012a, p. 146) estabelece, a partir dai, o papel do Ensino de
Filosofia, ou seja, “se o problema politico e filosofico € recusar o controle e inventar novas
formas de pensar, de sentir e agir, esse deve ser também um problema, se ndo de toda
educacéo, ao menos do Ensino de Filosofia”. Aspis esclarece ainda que essa criacdo de novas
formas de subjetividades ndo se d& por meio do ensino de uma determinada teoria filoséfica e
sim, por meio de uma préatica de um Ensino de Filosofia que recusa o assujeitamento aos
deveres, poderes e saberes, que suscita acontecimentos como forma de resisténcia, escapa ao
controle, recusa a formagéo (ASPIS, 2012a, p. 155).

E muito gratificante para o professor, perceber logo ap6s a sua aula, o interesse
despertado nos estudantes, que o procuram com ddvidas e curiosidades. Alguns deles chegam
a agradecer e comentar sobre a aula, de como ela faz diferenca em suas vidas e 0 quanto o
professor € importante naquele momento. No olhar ou no sorriso sincero, trazem consigo um
pedido de ajuda em algum problema, a necessidade, a curiosidade por livros e filmes que
possam ampliar 0s seus conhecimentos. Em outros casos, a necessidade mais evidente é de

atencdo, de ouvido, ser percebido em sua singularidade. Fica a sensacdo e a expectativa para a
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préxima aula, assunto, semana, para 0 proximo encontro.

Compreendemos que um Ensino de Filosofia que busque ser mais do que recusa,
resisténcia (desobediéncia), precisa se concentrar na afirmacdo da existéncia, de novas
possibilidades de subjetividade, de uma modificacdo dos habitos, enfim da busca por uma
nova conduta, um novo posicionamento, uma nova atitude: eis a contraconduta. Mas o que é
uma contraconduta?

No curso foucaultiano Seguranca, territorio, populacdo procuramos destacar o
conceito de “governo”, principalmente no sentido atribuido ao mesmo a partir do seculo XVI.
O recorte feito tinha como objetivo aproximé-lo da problematica em relacdo a escola de
tempo integral e ao Ensino de Filosofia nela inserido. Agora, 0 conceito de governo sera
usado enquanto conducdo de conduta com foco na educagdo. “Quem é governado sdo sempre
pessoas, sdo homens, sdo individuos ou coletividades” (FOUCAULT, 2008, p. 164).

Aqui, essa coletividade sdo os estudantes, mas o que seria governar na escola? Em
termos foucaultianos, a problemética da pedagogia aparece e se desenvolve a partir do século
XVI. Acredita-se que os professores nas escolas governam as criancas e adolescentes. Em
uma ETI em que os estudantes passam 9 horas diarias, essa perspectiva faz todo o sentido.
Foucault (2008) fala explicitamente do problema da instituicdo das criangas, o problema

pedagogico de sua condugdo ou de seu governo:

como conduzir as criangas, como conduzi-las até o ponto em que sejam Uteis,
conduzi-las até o ponto em que poderdo construir sua salvacdo, conduzi-las até o
ponto em que saberdo se conduzir por conta propria — é esse problema que foi
provavelmente sobrecarregado e sobredeterminado por toda essa explosdo do
problemas das condutas no século XVI. A utopia fundamental, o cristal, o prisma
através do qual os problemas de condugdo sdo percebidos é o da instituicdo das
criancas (FOUCAULT, 2008, p. 310).

Em uma perspectiva foucaultiana, governo € conducdo de conduta, “é estruturar o
eventual campo de a¢do dos outros” (FOUCAULT, 1995, p. 244). Por outro lado, a conduta
possui um sentido ambiguo, tanto pode ser o ato de conduzir alguém, como a maneira como
uma pessoa se conduz (FOUCAULT, 2008, p. 255). Nesse sentido, defende-se aqui, a
necessidade de se pensar um Ensino de Filosofia com criangas e adolescentes, que seja mais
do que uma resisténcia como recusa ou desobediéncia e sim, em um sentido ativo ou
propositivo para a conduta dos estudantes.

A resisténcia esta no ambito do dizer “nao”, do confronto, do enfrentamento. Por outro
lado, é preciso ir além, propondo algo novo, elaborando uma nova conduta, afirmando a
possibilidade de um “sim” sem negar, contudo, que nessa afirmagao estd implicito também o

ndo. Eis a “contraconduta”, entendida ndao apenas como luta contra os procedimentos postos



110

em prética para conduzir os outros, mas também como luta para afirmar uma outra maneira de
se conduzir.

Segundo Foucault (2008, p. 266) é preciso identificar e analisar os componentes de
contraconduta na maneira como alguém age efetivamente no campo muito geral da politica ou
no campo muito geral das relagOes de poder. Isso significa que em nosso caso, a identificacéo
desses componentes no cotidiano escolar diz respeito ao olhar do professor, ao perceber a
escola a partir de suas relacbes de poder, dando voz aos estudantes em suas inquietudes,
desobediéncias, revoltas, insatisfacGes.

Um professor que ouve os estudantes, que procura interpretar suas falas e gestos e
comportamentos, por mais insignificantes que possam parecer, estd indo em direcdo contraria
daqueles que preferem classificar genericamente esses gestos, falas e comportamentos como
“indisciplinas”, passiveis de puni¢dao. Esse professor estd desenvolvendo o espago para o
despertar de uma contraconduta ao pensar e repensar a escola em suas aulas, suas praticas,
suas atitudes.

Um Ensino de Filosofia como contraconduta precisa questionar a realidade: sociedade,
comunidade, escola, aula, conteudo; problematizando-a em termos de verdade, poder e
sujeito, ou seja, apreendendo politicamente essa realidade, ao invés de simplesmente
naturaliza-la, reproduzi-la. Mais como fazer isso na préatica? Ora, sabemos que criangas e
adolescentes, sdo por si s0s, questionadoras, exploradoras, inquietas diante das questdes que
Ihes afeta.

Cerletti (2009, p. 33-34) afirma que o filosofar € uma construcdo complexa em que
cada filésofo ou aprendiz de filésofo (estudantes) incide singularmente naquilo que ha de
Filosofia, ou seja 0 pensar é uma intervencdo original nos saberes de um campo determinado,
ou seja, informacgdes histdricas, fontes filosoficas, textos de comentarista e também a re-
criacdo e leitura do passado e dos problemas. Quem filosofa pensara os problemas de seu

mundo e, desde ou contra uma Filosofia.

Um bom professor ou uma boa professora de filosofia € quem pode levar adiante
essa construcdo. O ‘sujeito’ desse processo € tanto o que aprende como o que ensina,
mas sobretudo € o vinculo entre ambos. A problematizagdo filosofica na situacdo de
ensino adquire uma dimenséo publica essencial, ja que compreende um processo que
se constroi entre sentido estrito, um sujeito coletivo, que envolve em pensar
compartilhado (dialégico) no marco de uma aula e situa os olhares pessoais.
(CERLETTI, 2009, p. 37 grifos do autor)

Esse exercicio de problematizacéo da realidade pode e deve ser feito a partir de muitas
perspectivas e saberes, ou seja, ndo se defende a exclusividade dessa ou aquela Filosofia para

tal tarefa, reafirma-se assim a transversalidade do filosofar, como um principio a ser
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constantemente acionado para que 0s outros saberes presentes no cotidiano dos estudantes
sejam também reconhecidos e inseridos. Essa abertura do ensino de filosofia como
contraconduta, requer a participacéo critica do professor e dos estudantes.

Os professores de Filosofia, nesse sentido, sdo acima de tudo “provocadores” de
reflexdes, atitudes, intervencdes, criacdes, reformulagdes, através do exercicio do filosofar em
sala de aula, onde os problemas da realidade dos estudantes, suas angustias e inquietagdes, sdo
levadas em consideracdo, sdo problematizadas enquanto questdes a serem trabalhadas
filosoficamente.

A aula de Filosofia como contraconduta pode desempenhar um papel fundamental na
propria atividade do professor que aprende cada vez mais a cada encontro com seus alunos,
seus problemas, suas vidas, bem como os estudantes que sdo afetados pelo cotidiano da
escola, pelas relagbes de poderes na familia, na igreja e em sua realidade. Os estudantes
resistem cotidianamente ao assujeitamento criando suas “estratégias de sobrevivéncia”, seus
reflgios, suas saidas, seus pontos de fuga. Nesse sentido, esses estudantes chegam na aula de
Filosofia, ndo como um ser passivo, mas como irradiadores de novos problemas a serem
trabalhados.

Foucault (2004, p. 228) utiliza o termo problematizacgdo, no sentido da “claboracdo de
um dominio de fatos, praticas e pensamentos que parecem colocar problemas para a politica”.
N&o como fonte de solugbes prontas e acabadas, mas de abertura de possibilidades de
compreensdo, de pensar as relacbes dessas diferentes experiéncias com a politica. Em um
processo de elaboracdo de problemas colocados para ela. Existe assim uma interrogacdo da
politica sobre como a mesma responde tais questionamentos. “Eu a interrogo sobre as
posicdes que ela assume e as razdes que ela da para isso; ndo exijo que ela determine a teoria
que faco” (FOUCAULT, 2004, p. 229).

A problematizacdo como método, segundo Foucault, consiste em um certo tipo de
indagacdo, de questionamento sobre algo que é tido como usual, comum ou evidente,
demonstrando que tais questfes ndo sdo tdo simples como parecem. Torna problematico, ou
seja, cria um problema a partir de uma apreensdo politica. Esse esfor¢o se constitui na

inclusdo de trés elementos fundamentais: verdade, poder e sujeito.

Trata-se na realidade de diferentes exemplos nos quais estdo implicados os trés
elementos fundamentais de toda experiéncia: um jogo de verdade, das relacBes de
poder, das formas de relacdo consigo mesmo e com 0s outros. E se cada um desses
exemplos privilegia, de certa maneira, um desses trés aspectos — uma vez que a
experiéncia da loucura recentemente se organizou sobretudo como um campo de
saber, a do crime, como um campo de intervencdo politica, enquanto a da
sexualidade se definiu como um lugar ético -, eu quis mostrar que cada vez como 0s
dois elementos estavam presentes, que funcfes eles exerceram e como cada um
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deles foi afetado pelas transformacdes dos dois outros (FOUCAULT, 2004, p. 231).

Outra maneira de se pensar as problematizacdes foucaultianas é a partir da
reconstituicdo histdrica e por assim dizer genealdgica de algo que se tornou um problema, que
entrou no jogo do verdadeiro ou falso pressuposto nos regimes de verdade de cada época
histérica. Em nosso caso especifico, procurou-se demonstrar que o Ensino de Filosofia no
Ensino Fundamental na rede pablica municipal de Palmas-Tocantins constituia um problema,
pois sua inclusdo néo era evidente, usual e muito menos comum.

No processo de pesquisa aqui desenvolvido, procurou-se entender como a disciplina
de Filosofia foi incluida na grade curricular da escola. Através de um longo percurso e
esforco de compreensdo, tornou-se problematico a propria ideia de uma educacao integral e a
sua diferenciacdo para a educacdo de tempo integral implantada de fato. Esse exercicio de
pensamento pode ser explicado como:

[...] aquilo que permite tomar uma distancia em relacéo a essa maneira de fazer ou
de reagir-se, e toma-la como objeto de pensamento e interroga-la sobre seu sentido,
suas condicdes e seus fins. O pensamento é liberdade em relagdo aquilo que se faz, o
movimento pelo qual dele nos separamos, constituimo-lo como objeto e pensamo-lo
como problema (FOUCAULT, 2004, p. 232).

Essa problematizacdo pelo pensamento, pareceu-nos, muitas vezes, complexa, porém
tinha-se a certeza da singularidade de nossa experiéncia, mesmo que diante de dificuldades e
impasses encontrados em nossa pratica, e que poderiam ser melhor compreendidos se
pudéssemos utilizar determinadas ferramentas e um determinado referencial tedrico. Nesse
movimento de analise procuramos construir “respostas” aos nossos questionamentos, ¢ ao
mesmo tempo transformar o proprio trabalho de pesquisa e, por conseguinte a nossa conduta

em contraconduta no Ensino de Filosofia.

Mas o trabalho de uma histéria do pensamento seria encontrar na origem dessas
diversas solugdes a forma geral de problematizacbes que as tornou possiveis — até
em sua propria oposi¢do: ou, ainda, 0 que tornou possiveis as transformacdes das
dificuldades e obstaculos de uma pratica em um problema geral para o qual sdo
propostas diversas solugdes praticas. E a problematizacio que corresponde a essas
dificuldades, mas fazendo delas uma coisa totalmente diferente do que simplesmente
traduzi-la ou manifesta-las; ela elabora para suas propostas as condi¢Bes nas quais
possiveis respostas podem ser dadas; define os elementos que constituirdo aquilo
que as diferentes solugdes se esforcam para responder. Essa elaboracdo de um dado
em questdo, essa transformacdo de um conjunto de complicacdes e dificuldades em
problemas para quais as diversas solucdes tentardo trazer uma resposta € o0 que
constitui 0 ponto de problematizacdo e o trabalho especifico do pensamento
(FOUCAULT, 2004, p. 233).

O desenvolvimento de uma anélise nesse sentido estd sempre em processo, podendo
ser acrescentado constantemente novas respostas para o problema constituido. O que ndo

muda na problematizacdo sdo os elementos descritos anteriormente (verdade, poder, sujeito).
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Se tomarmos como exemplo o Ensino de Filosofia como contraconduta, e problematiza-lo
enquanto uma pratica a ser desenvolvida, ndo significara a definicdo de uma féormula pronta e
acabada que ndo pode ser alterada ou reelaborada constantemente.

A contraconduta ndo é um saber ou contetdo a ser ensinado todos os bimestres ou
somente quando o professor de Filosofia identifica alunos que resistem ao assujeitamento da
escola. A aula de Filosofia € o espago que possibilita um encontro entre dois sujeitos que
resistem. N&o pode ser considerado como um sistema fechado ja que a aula, a escola, esta em
meio a uma rede de poderes cada vez mais complexa.

Aqueles estudantes que durante anos tentaram “‘sobreviver” sozinhos &
disciplinarizacdo escolar e que, muitas vezes, pagaram um preco muito caro pelos seus atos de
resisténcia, podem encontrar na relacdo entre professor-estudante algo novo, outra
perspectiva, uma outra maneira de se conduzir na escola e na vida. Essa atitude passa pela
reflexdo sobre a propria resisténcia, pela busca de compreensdo dos seus proprios atos e
atitudes. E uma redefinicio das possibilidades de luta que envolve criagdo e critica, pois
estamos em constante (trans)formacéo e criacdo de nés mesmos.

Essa relacdo de contraconduta, ndo pode ser simplesmente generalizada como uma
simples “reforma”, uma adapta¢do a um novo contexto que se apresenta. Ao contrario, o que
se reivindica € realmente uma transformacdo continua do posicionamento de dois sujeitos que
estdo em movimento. O professor que passa a olhar sua escola, seus alunos e sua aula de uma
nova maneira. O estudante que resiste ao assujeitamento, que cria técnicas de sobrevivéncia,
gue estabelece pontos de fuga. Ambos ndo estdo mais sozinhos, formam agora uma espécie de
coletivo. E aqui entra o sentido politico do termo contraconduta, do resgate e direcionamento
de um Ensino de Filosofia, desde o Ensino Fundamental, e em certo sentido, principalmente
por se tratar do fundamental que essa dimens&o politica deve ser exaltada.

Em outros termos, estamos defendendo aqui a valorizacao da relacdo entre o professor
consciente de seu papel transformador e do estudante que passa a refletir e dar significado aos
seus gestos, comportamentos e atitudes. A contraconduta esta nessa relacao entre professor e
estudante e somente nela é que deve ser pensada, jA& que ndo pressupde um processo
hierarquico que privilegie um ou outro polo. O professor e o estudante podem e devem se
fazer (refazer) a partir dessa relacdo. O lugar ideal para que isso ocorra €, sem ddvidas, um
Ensino de Filosofia que possibilite uma reflexdo filosofica da realidade vivenciada por ambos.

Tendo chegado a esse ponto de compreensdo é fundamental entender como um Ensino
de Filosofia entendido como contraconduta entre professor e aluno pode acontecer em nossa

realidade escolar. Sabemos que nédo existe uma formula magica que deve ser seguida para que
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possamos afirmar a existéncia de uma contraconduta, ja que foi ressaltado a dinamicidade das
turmas, das angustias, dos acontecimentos que nos marcam constantemente. A partir do
momento em que o professor procura analisar as relacdes de poder pressupostas na escola,
algo novo ja estd acontecendo. Ao mesmo tempo, 0s estudantes trazem novos
questionamentos, quando percebem o ambiente favoravel na aula de Filosofia.

Uma educagéo do olhar, do sentir, do transformar o mundo e a si mesmo, talvez esse
possa ser um ponto de partida. Pode-se dizer entdo que uma questdo chave é a propria
definicdo do papel da relacdo professor-estudante que se quer desempenhar na escola. Do
professor consciente passar da fase de ndo “chamar aten¢do” para uma nova postura ou
atitude, mesmo que se utilize da estratégia ou tatica do anonimato, porém agora, em um outro
sentido, com um outro objetivo.

Essa inflexdo ou desvio do objetivo leva a formulacdo de novas estratégias,
metodologias e reflexdes sobre nossa pratica do Ensino de Filosofia. E preciso levar em
consideracdo o publico a que nos referimos (criancas e adolescentes), isso por si s6 ja& muda
completamente a maneira de se pensar o filosofar e a propria disciplina, pois nos referindo a
um ambiente em que se pode ministrar uma aula para criancas de 6 anos e em seguida entrar
em uma turma do 9° ano e se deparar com adolescentes de 14 anos.

Nesse sentido, a contraconduta é muito mais do que simplesmente adequar o seu
contelido para a faixa etéaria da turma e, sim estar de acordo com a concep¢do do que seja uma
crianca e ou adolescente em questdo, ou seja, reconhece-los em suas singularidades, em seus
anseios e questionamentos. Saber ouvir, interpretar, problematizar, afetar e ser afetado na aula
e pela aula, ter um posicionamento critico, amigo e democratico diante do encontro com 0
estudante. Estabelecer uma nova conduta.

Um outro desafio a ser superado € a limitacdo imposta pela carga horéaria de Filosofia
de uma hora semanal na escola. Muitas vezes o tempo ndo € suficiente para o
desenvolvimento dos conteldos propostos e o leitor poderia se questionar sobre as
possibilidades reais de se desenvolver um Ensino de Filosofia como contraconduta em téo
pouco tempo. Uma saida possivel para tais questionamentos, seria a ado¢do da metodologia
de sequéncias didaticas para que as aulas tenham uma sequenciacao que pressuponha o inicio,
meio e fim das problematicas levantadas, que estas facam sentido, para que tenham uma
logica, ou seja, o desenvolvimento continuado de determinado tema ou assunto por varias
aulas que estdo interligadas pela tematica trabalhada. Esse procedimento proporciona um
maior acompanhamento do processo de ensino-aprendizagem em uma disciplina que possui

um tempo limitado para o seu desenvolvimento.
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A dimenséo interdisciplinar deve ser necessariamente exaltada e potencializada, tendo
em vista a transversalidade da Filosofia. No decorrer dessa pesquisa e de seu consequente
impacto e transformacdo no &mbito de nossa pratica docente concreta, buscou-se uma maior
aproximacdo com as disciplinas da escola. Uma boa parceria foi construida com a Literatura e
com a Histdria. Nao impede que essas pontes sejam estabelecidas com outros componentes
curriculares.

Destaca-se aqui a relacao de contraconduta, que tira o professor de sua “zona de
conforto” e procura desenvolver todas as potencialidades presentes no fazer filosofico,
exaltando a transversalidade e se inserindo cada vez mais no cotidiano dos estudantes. Muitos
deles nessa fase de 13 a 14 anos, possuem um bom hébito de leitura, devido a facilidade
oferecida pela biblioteca da escola. O simples ato de observar e, consequentemente, perguntar
pelo livro que o estudante esta lendo, contribui e muito para o fortalecimento da relacéo
professor-estudante.

O que se propde, em Ultima analise, € um processo continuo de criacdo e recriacdo da
prépria pratica docente em seus minimos detalhes, ndo como uma obriga¢do, mas como uma
nova forma de ver o processo de ensino-aprendizagem na escola e, em especial da disciplina
de Filosofia nesse contexto especifico. Nao nos referimos simplesmente a uma “tomada de

consciéncia” por parte do professor de Filosofia.

E por isso que a teoria ndo expressara, ndo traduzira, ndo aplicara uma pratica; ela é
uma préatica. Mas local e regional, como vocé diz: ndo totalizadora. Luta contra o
poder, luta para fazé-lo aparecer e feri-lo onde ele é mais invisivel e mais insidioso.
Luta ndo para uma ‘tomada de consciéncia’ (ha muito tempo que a consciéncia
como saber esta adquirida pelas massas e que a consciéncia como sujeito esta
adquirida, estd ocupada pela burguesia), mas para a destruicdo progressiva e a
tomada do poder ao lado de todos aqueles que lutam por ela, e ndo na retaguarda,
para esclarecé-los. Uma ‘teoria’ é o sistema regional desta luta (FOUCAULT, 2017,
p.132 grifos do autor).

A prética de contraconduta, estabelecida pela relacdo professor-estudante e vivenciada
na aula de Filosofia, coloca em evidéncia questdes até entdo desconsideradas ou tidas como
irrelevantes. Deseja-se que essa nova conduta da aula, do contetdo, da conducédo do estudante
e de sua autoconducdo via reflexdo sobre seus proprios atos de resisténcia, possam assumir
um caréter criativo de producdo de novas subjetividades.

A contraconduta no Ensino de Filosofia é reinvencgdo e criacdo de novas formas de
aprender-ensinar e ou de ensinar-aprender. Essa formacdo ou (de)formacéo traz consigo um
pressuposto de luta imediata, cotidiana, ressignificada a cada aula, turma e ano. Pensar 0
Ensino de Filosofia dessa maneira vai ao encontro da atitude critica e do papel do pensamento

filosofico de problematizacdo defendidos por Foucault, ou seja, tornar problematico e,
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portanto, visivel aquilo que de tdo evidente, de tdo préximo, tornou-se invisivel ou
considerado como natural.

Nesse sentido, sdo as relacdes de poder, os jogos de verdade e as praticas refletidas da
liberdade que precisam ser interrogadas. Nao se propde o ensino de Filosofia como salvacédo
dos individuos. Sua tarefa (a partir da relagdo professor-estudante) pode ser a de refletir
criticamente sobre as condigdes de nossa existéncia concreta que nos fizeram ser quem noés
somos hoje, mas que ndo garantem nosso futuro. Essa abertura, esse espaco para
problematizacdo da experiéncia, para o desenvolvimento reflexivo e criativo de si mesmo € o

gue nos motiva nessa caminhada.
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Pudemos nesse terceiro capitulo compreender, de uma certa maneira, a tarefa do
Ensino de Filosofia no Fundamental como contraconduta. A contraconduta, tal como
analisamos, envolve ndo apenas o professor, ndo os estudantes sozinhos, mas a relagdo
professor-estudante, por meio de uma atitude critica coletiva e de uma problematizacdo da
prépria experiéncia escolar, pela identificacdo e invencao de novas taticas de resisténcia.

A andlise do cotidiano da escola mostrou-se necessaria e fundamental para se constatar
0 papel secundario desempenhado pela disciplina de Filosofia, enquanto componente
curricular da parte diversificada e agrupada no chamado contraturno. A disciplina ainda é
usada por varios professores que nao possuem formacdo filosofica, como uma forma de
complementar a carga horaria, 0 que impossibilita ter uma dimensdo plena dos contetudos
ministrados por eles. Ha relatos de que a mesma foi utilizada como aula de reforgo de outras
disciplinas, como um espaco para a “forma¢do de valores” ou para trabalhar o regimento
interno disciplinar com os estudantes.

Por outro lado, as ferramentas teoricas foucaultianas utilizadas como base para nossa
investigacdo, nos permitiram reconhecer que ha resisténcia por parte de alguns professores,
que procuram superar as limitacGes da falta de material didatico, por exemplo, através da
elaboracdo e formatacdo de material proprio em forma de apostilas ou de textos adaptados
para as aulas, como também construiram alternativas curriculares para se adequar o contetdo
filoséfico a realidade do Ensino de Filosofia com criancgas e adolescentes. Em outras palavras,
0 ato de resistir ou de lutar por questdes imediatas, localizadas especificamente, estiveram
presentes no cotidiano daqueles professores que atuaram como verdadeiros mediadores de um
exercicio filos6fico em suas aulas de Filosofia. Comprova-se assim a ideia foucaultiana de
gue a resisténcia muitas vezes se faz de forma espontanea, improvavel, solitaria. Os
estudantes também desenvolveram técnicas de sobrevivéncia ao assujeitamento escolar,
aprenderam maneiras de ndo chamar atencdo, dissimular, entrar no jogo, tornar quase
imperceptivel os seus atos, se poupar, reproduzir sem questionar, sobreviver.

O Ensino de Filosofia que parte da relagcdo do aluno resiste ao processo cotidiano de
assujeitamento, mesmo que nao tenha nocéo do que esteja fazendo, e do professor resistente
ao papel secundario, submisso, conformado e produtivo desejado e sugerido direta ou
indiretamente pela instituicdo, para promover o pensamento critico (isto é, pensar a partir das
condicBes historicas) em termos de poder, verdades e de sujeitos da experiéncia escolar é o

que aqui chamamos de um Ensino de Filosofia como contraconduta.
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Considerac0es finais

A presente pesquisa teve como objetivo investigar a situacdo concreta do Ensino de
Filosofia implantado e desenvolvido apds onze anos na Escola Municipal de Tempo Integral
(ETI) Pe. Josimo Moraes Tavares. A primeira escola publica municipal da cidade de Palmas-
Tocantins a adotar a disciplina de Filosofia entre os componentes da parte diversificada de sua
estrutura curricular. Ao adotar a problematizacdo proposta por Michel Foucault como
pressuposto tedrico-metodoldgico, optou-se por encontrar “ferramentas conceituais”
foucaultianas para responder questionamentos e inquietagdes construidos através da
experiéncia docente na escola.

Dessa forma, percorreu-se uma trajetdria investigativa entre a Filosofia e seu ensino,
numa tentativa de se compreender o papel que a disciplina de Filosofia possui no Ensino
Fundamental em um ambiente escolar pautado pela modalidade de educacdo em tempo
integral. A prépria compreensdo da concepcdo da escola teve um papel fundamental no
primeiro momento da pesquisa. Apreender a sua especificidade foi necessario para responder
aos questionamentos iniciais a respeito do Ensino de Filosofia no Fundamental.

No modelo de escola analisado, revelou-se uma contradicdo entre a exigéncia de
disciplinarizacdo, caracteristica da instituicdo escolar moderna, e a proposta pretendida para o
chamado contraturno no qual se encaixa o Ensino de Filosofia e outros componentes
curriculares que incentivam a liberdade de expressdo, criatividade, criticidade e autonomia
dos estudantes. Nesse contraste, tudo se passa como se houvesse “duas escolas” funcionando
ao mesmo tempo. Essa duplicidade percebida na pesquisa, demonstra que a instituicdo escolar
pode ser descrita como um territério onde se travam lutas e disputas pela direcdo e pelo
sentido do processo de formacao intelectual e politica dos estudantes.

Esse aspecto da instituicdo escolar como territério de lutas e disputas é ainda mais
evidente quando se trata do Ensino da Filosofia. Diferente da matematica ou do portugués
(que estdo sempre presentes com maior ou menor énfase), a Filosofia entra e sai da grade
curricular regular (normatizada), conforme se dao as variacdes da compreensao politica do
proprio papel da Filosofia. A questdo “para que serve o Ensino de Filosofia?” ndo ¢ apenas
uma questdo de eficiéncia cognitiva ou de transmissdo de saberes, ela € sobretudo uma
questdo politica.

A possibilidade de critica oferecida pela prépria presenca da Filosofia na escola, seja
ela de tempo integral ou voltada para uma educacdo realmente integral foi o pano de fundo

para pensar a propria possibilidade de um ensino de Filosofia com criancas e adolescentes no
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Ensino Fundamental. Nesse sentido, o primeiro capitulo problematizou em termos
foucaultianos de verdade, a fundamentacao teorica e o respaldo legal da escola e do Ensino de
Filosofia. Esse deslocamento nos levou a um esforgo interpretativo do programa de Matthew
Lipman e sua Filosofia para criancas e as criticas a esse programa empreendido por
pensadores como Walter Omar Kohan e outros.

Verificou-se que o Ensino de Filosofia implantado e desenvolvido n&o se baseou nem
na proposta de Lipman nem naquela de Kohan; pelo contrario, pode-se afirmar que o Ensino
de Filosofia na ETI Pe. Josimo se baseou na convicgdo e percepcdo proprias a cada professor
que ministrou as aulas, seja ele formado na area ou ndo, do que era Filosofia e do seu papel na
escola. A direcdo de escola desejou que esse papel estivesse direcionado para a “formacdo em
valores” ¢ da utilizagdo da Filosofia como ferramenta para a disciplinariza¢do dos alunos, na
assimilacdo do regulamento escolar ou no desenvolvimento de um comportamento adequado
ao ambiente escolar.

A disciplina de Filosofia continua sendo utilizada como uma complementacdo de
carga horaria de professores de outras disciplinas ou ministrada por professores que acabam
utilizando o espaco da aula de Filosofia para o desenvolvimento de outros temas, geralmente
relacionados com a sua formagéo de origem. Atualmente, a escola possui dois profissionais
devidamente formados na area de Filosofia, sendo que nenhum deles acaba conseguindo
suprir a demanda das 32 turmas existentes na escola. Por outro lado, a disciplina de Filosofia
parece ndo “chamar atengdo” da direcdo e da propria Secretaria Municipal de Educagao
(SEMED), ja que ndo se expandiu para as escolas de tempo parcial da cidade, permanecendo
como um componente curricular exclusivo das ETIs.

Um questionamento fica em aberto em relacéo ao futuro da disciplina na educacéo de
Palmas, ja que a mesma ndo esta presente na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que
estd sendo efetivamente implantada no ano corrente, como também ndo esta presente na
referéncia curricular do ensino fundamental do Estado do Tocantins (que se encontra em fase
de revisdo final, porém ja disponibilizada para planejamento do professores da rede
municipal). Nada indicou, no decorrer da pesquisa que o ensino de filosofia e as outras
componentes da parte diversificada estdo consolidadas e terdo continuidade no ensino pablico
da cidade.

No segundo e terceiro capitulos, nosso foco e esforco de problematizacdo foi
direcionado para a busca de ferramentas conceituais no pensamento de Michel Foucault, por
considerar que o mesmo oferecia uma chave interpretativa para a resposta de nossos

questionamentos. Problematizou-se em termos de poder as relagcbes pressupostas na escola
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principalmente entre professores e alunos. Encontrou-se a nogdo de resisténcia, poder
disciplinar, liberdade, subjetivacdo, governo, conduta e contraconduta.

A compreensdo da analitica foucaultiana de poder permitiu o entendimento de que a
escola ndo esta alheia as relacdes de poder pois a rede de poder permeia de todos os lugares e
instancias da vida social. Ndo se consegue escapar ou estar fora de sua microfisica. Por outro
lado, sua onipresenca ndo impede o desenvolvimento da resisténcia como um grande
adversario em uma relagdo de “agonismo”. Essa luta é travada no ambiente escolar, pelos
alunos que ndo aceitam o0 assujeitamento imposto pelas préaticas disciplinares da fila, da
classificacdo por nivel de aprendizagem, pelo monitoramento constante das cameras, pelo
controle exercido sobre seus corpos em um processo de docializacdo e producdo de
subjetividades obedientes e produtivas para a sociedade.

A nocdo de governo foucaultiana, entendida como conducédo de conduta dos outros e
de si, nos levou a uma chave interpretativa que rompe com a ideia de que ndo existe
escapatoria ao processo de subjetivacdo promovido pela escola. As possibilidades abertas para
uma outra conduta orientaram nossa analise do chamado governo das criangas promovido
pela instituicdo escolar através de praticas disciplinares, pelo desenvolvimento de uma virtude
da obediéncia que os estudantes precisam assimilar para serem considerados como alunos
destaques ou revelacgéo.

Essa governamentalidade implementada pela na escola visa um determinado tipo de
sujeito (estudante) produzido para ser disciplinado, obediente, flexivel e dtil. Para tanto, é
pressuposto o seu acesso a saberes exclusivos de uma ETI, tais como: filosofia, danca, teatro,
masica, xadrez, espanhol, natacdo etc. Tudo isso dentro de um espaco de governo (escola) que
estabelece as regras, 0s regimentos e as atitudes a serem obedecidas sem questionamento ou
resisténcia.

O Ensino de Filosofia, que pense o préprio territério de atuacdo, a escola em sua
realidade concreta, que visualize as suas contradigdes e perceba as “técnicas de
sobrevivéncia” ao assujeitamento de professores e alunos pode ser considerado como um
exercicio de contraconduta (ao pdr em jogo um pensamento critico, porque voltado também
para as suas proprias condicOes de existéncia). Esse Ensino de Filosofia como contraconduta,
aqui considerado e defendido como uma abertura possivel, responde a algumas das perguntas
fundamentais de nossa pesquisa.

O que é uma escola de tempo integral? A pesquisa revelou que o ideal transformador
previsto na ampliagdo da jornada escolar, de uma melhor estrutura fisica e profissional e a

inclusdo de novos componentes curriculares no contraturno ndo séo suficientes para superar
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os desafios da educacdo basica. O que ficou evidenciado na percepcdo de existéncia de duas
escolas funcionando ao mesmo tempo. Uma educacdo que integre a formacdo intelectual,
desenvolvimento fisico, artistico e social de criancas e adolescentes, juntamente com o
trabalho interdisciplinar dos professores, participacdo ativa dos estudantes e da comunidade,
ainda ndo foi alcangado.

Por que incluir o Ensino de Filosofia em seu curriculo? A Filosofia é defendida aqui,
como sendo uma presenca imprescindivel em uma formacdo que vise ser uma educacao
verdadeiramente integral, seja no Ensino Fundamental ou no Ensino Médio. A pesquisa
mostrou que sua inclusdo no curriculo ndo foi suficiente para evidenciar a sua real
importancia, sendo relegado um papel secundario no decorrer dos anos, contudo, o trabalho
desenvolvido pelos professores de filosofia comprometidos com o filosofar evidenciou
possibilidades tanto metodoldgicas como formativas.

Qual o papel que o Ensino de Filosofia exerce nesse tipo de escola? A pesquisa
mostrou que o trabalho exigido ao Ensino de Filosofia é participar do processo de
disciplinarizacdo, na formacdo em valores com o0s estudantes e como uma disciplina que pode
complementar a carga horaria de diversos professores de outras areas. Por outro lado,
mostrou que alguns professores de Filosofia tém rompido com esse papel de disciplinarizacéo
e de mera formacéo de valores exigidos pela instituicdo. Resiste h4 11 anos.

Quais os limites e possibilidades do filosofar com criangas e adolescentes nesse tipo
de escola? Na ETI Pe. Josimo Moraes Tavares o Ensino de Filosofia resistiu durante onze
anos, ele esta vivo e dentro do jogo. Mesmo que ndo chame atencdo, mesmo ameacado e
fadado a um futuro incerto, o Ensino de Filosofia como contraconduta pode e deve
desempenhar um papel importante no desenvolvimento e na formacdo da relagdo entre
estudantes e professor de Filosofia. Os desafios tedricos, metodoldgicos e politico-
institucionais ndo impedem que, na sala de aula, o encontro, o afeto da relacdo consciente e
refletida entre professor e estudantes estabelecam uma experiéncia da Filosofia que, por meio
da critica, da criatividade no pensar, do didlogo, da escuta e da autotransformacdo dos
envolvidos, seja parte de uma estratégia de contraconduta.

Na perspectiva de um produto final, que seja a resultante desse caminho aberto pela
pesquisa do ensino da filosofia como contraconduta, apresentamos uma proposta de uma
sequéncia didatica em termos foucaultianos de problematizacdo (verdade, poder, sujeito), a
partir de uma tematica existencial e identitaria. Essa sequéncia didatica foi concretamente
desenvolvida, aplicada e analisada em quatro turmas na escola.

No entanto, ndo existe um final se estamos sempre comegando...
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Figura 5 - demonstracdo da confianga no professor (estudante 9° ano).

Figura 6 - evidéncias de um comportamento aparentemente suicida.(estudante 9° ano).

Figura 7 — o impacto da aula de filosofia (estudante 9° ano).

Figura 8 — a recusa da identidade construida (estudante 9° ano)
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Figura 10- “hoje eu ndo vivo minha verdade por causa da minha familia” (estudante 9° ano)

Figura 11- reconhecimento do poder dos pais (estudante 9° ano)
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Figura 12- “minha familia é toxica” (estudante - 9° ano)

Figura 13- “nao vivo para mim, vivo para os outros” ( estudante 9° ano)

Figura 14- “cu inalo desodorante desde os 8 anos e também a gasolina” (estudante 9° ano)

Figura 15- “s6 me corto...” (estudante 9° ano)
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Figura 16- “espero que quem estiver lendo entenda isso e ndo conte a ninguém, doi muito”
(estudante 9° ano)



Escola de Tempo Integral
Yei’
//

Disciplina: Filosofia

Turma:

Prof. Joao Luiz S. Rocha
Texto n°1 - (1° Bimestre 2019)

As Relacdes de Poder

Quando procuramos um significado
para o termo poder, geralmente encontramos
gue a palavra tem origem no latim (potere)
sendo a  capacidade de deliberar
arbitrariamente, agir e mandar. Dependendo do
contexto, se refere a faculdade de exercer
a autoridade.

Porém o poder ndo se restringe a
organizagdo do Estado (governo); esta presente
em todas as relagdes sociais. Assim na familia,
somos geralmente orientados pela afetividade e
autoridade dos pais; na escola, pela dedicacéo e
autoridade dos professores, que ensinam e
avaliam e disciplinam; no trabalho, o0s
empregados se submetem a uma série de
técnicas e pessoas de acordo com as exigéncia
da empresa; no hospital, os médicos decidem
sobre 0 nosso estado fisico, psicoldgico e
mental; na igrejas, os padres e pastores
orientam a conduta dos fiéis. Enfim, todas as

situacOes que vivemos envolvem relagbes de
poder.
)

escola

familia

trabalho
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Partimos do pressuposto que o poder
deve ser entendido como uma correlacdo de
“for¢as” que da forma a maneira com a qual
um individuo age sobre a agdo de um ou de um
grupo social. Quando falamos em forga,
pensamos imediatamente na violéncia fisica, na
imposi¢ao de uma vontade, no
constrangimento. Mas nem sempre é assim.
Aqui nos referimos a forga como a capacidade
de estimular ou inibir acdes, ndo pela coercédo
ostensiva, mas pelo lento processo de formagéo
de nosso comportamento e da assimilacdo de
valores ao longo da vida.

Pais, professores, padres e pastores e
demais pessoas que nos afetam e nos
influenciam acabam por orientar e, por assim
dizer, nos “formar” a partir de um processo de
assujeitamento. Tornamo-nos sujeitos. As
relacbes de poder estabelecidas em nosso
cotidiano fazem parte do contexto amplo da
organizacdo social e politica. Enfim, o poder
atua no sentido de incitar desejos, gestos e
comportamentos. Ndo deve ser entendido como
simplesmente a dominag¢do de um individuo e
sim como a possibilidade de agir sobre o
comportamento, dando-lhe certa direcéo,
mesmo que correndo 0 risco de que possa
haver pontos de fuga ou resisténcia. A
positividade do poder consiste, enfim em
produzir individuos normatizados (corpos
ddceis), adequados, ao bom comportamento
das instituicdes sociais. Nessas relagdes de
poder, manifesta-se a producdo de saberes
(verdades) que sdo aceitos pela sociedade.
Cada sociedade estabelece seu regime de
verdade, ou seja, sua “politica geral de
verdade”.

E preciso entender que da mesma
forma que o poder estd em toda parte, pois
provém de todos os lugares, sempre existe a
possibilidade de resisténcia. Jamais somos
totalmente aprisionados pelo poder, podemos
sempre modificar sua dominagdo em condicdes
determinadas. O poder €é exercido sobre
sujeitos livres e apenas enquanto séo livres.
(Obs: texto adaptado do capitulo cidadania e
politica, in: CORDI et al., 2007, p. 184-85)
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Disciplina: Filosofia
Turma:

Prof. Joao Luiz S. Rocha
Texto n° 2 - (1° Bimestre 2019)

A pratica da subjetividade

[ “USE™ “COMPRE™, "BEBA™, . _

“COMA™, “PROVE™/ EEEE|! e cearea)
0 QUE ELES PENSAM QUE G(_)_QU_E N?SLSOMO_S_;
~=_NOS SOM0S? @)
//
, _=

QUING

Todas as pessoas, em algum momento,
ouviram ou ainda vao ouvir aqueles conselhos
aparentemente universais: seja vocé mesmo!l
seja verdadeiro consigo! ndo minta pra si
mesmo! siga o seu proprio caminho! tenha
autoestima!

Essa luta por ser sincero consigo é uma
das caracteristicas mais definidora de nosso
tempo. Se pararmos para pensar nisso tudo,
somos tomados por uma estranha constatagao.
Todas essas expressdes refletem o desejo de
uma vida mais elevada e mais verdadeira.
Obviamente, todos estamos direta ou
indiretamente familiarizados com as muitas
maneiras pelas quais deixamos de ser nos
mesmos.

Cada um desses conselhos comuns —
seja sincero para consigo, se expresse ou se
descubra, refere-se a modos de formar um
relacionamento do eu consigo. Por exemplo,
guando me expresso sobre mim mesmo, sou
tanto o eu que estd fazendo o expressar e 0 eu
que esta sendo expressado. A autodescoberta e
a autoexpressdo formam uma relagdo do eu
consigo.

Quando olhamos para dentro de nos
mesmos,  encontramos ~ pensamentos e
sentimentos, esperancas e desejos, memorias e
fantasias. Reconhecemos nosso proprio poder
de perceber e pensar, de enfocar e escolher.
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Passamos muito tempo fazendo coisas:
indo a escola, comendo, dormindo, saindo com
0s amigos, ou simplesmente matando tempo,
trabalhando, vivendo. As vezes pode parecer
que a vida seja composta de uma série de
eventos aleatorios, um apds outro.

Por outro lado, nossas interacdes como
0 mundo ao nosso redor ndo sdo indiferentes;
elas sdo necessarias e urgentes. Precisamos de
comida, abrigo e a0 mesmo tempo, precisamos
de companheirismo. Essa interagdo com as
outras pessoas sdo especialmente urgente e
consequentemente cheias de perigos.

Encontramo-nos constantemente
buscando a afirmagéo e aprovacdo dos outros;
querendo que nos reconhegam, que NnOS
valorizem por quem somos. A percepgao desse
reconhecimento é terrivelmente importante
para nds. Queremos amor, respeito, honra. No
entanto, quanto mais ansiamos essas coisas,
mas dificeis elas se tornam.

Observa-se assim, a complexidade da
luta por ser fiel a si mesmo, por descobrir a si
mesmo, por expressar a si mesmo. E bastante
facil simplesmente absorver como uma
esponja, muito do que precisamos saber para
sobreviver no mundo. E bastante facil seguir,
como um robd, o caminho no qual fomos
colocados.

Cada vez menos a vida é livre e
desestruturada. Um exemplo é a vida das
criangas. Sempre regimentada, disciplinada e
governada. Porém as criangas ndo sao
governadas de uma maneira totalmente
repressiva ou opressora, pelo contrario, a
disciplina as tornam mais produtivas, treinadas
para desenvolver suas capacidades e assim
mais Uteis para a sociedade.

No entanto, enquanto todas essas
coisas nos moldam, ddo forma e ordem a
nossas vidas, compondo uma ideia de gquem
nés somos e como devemos sentir as coisas, as
vezes temos a sensacdo de que ndo Somos
realmente quem somos.

(Texto adaptado de Edward McGushin, 2018,
p.165-184).
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Transcricdo da primeira producao textual de uma aluna do 9° ano (26/02/19)

Quem eu sou?

“Sou uma particula de poeira escondida no canto escuro do meu quarto. Sou imprevisivel,
inconstante. Tenho medo do que o futuro me reserva ja que toda acdo tem reacdo/consequéncia seja
ela boa ou ruim. E ca ente nos, todo mundo tem mundo tem suas fases, momentos de insanidade. Isso
ndo é justificativa para 0s meus erros. Até porgue eu ndo me arrependo de nada que fago, ninguém é
perfeito.

Constantemente carrego o peso do mundo em minhas costas. E fujo na indtil tentativa de adiar
o0 inadiavel. Finjo sorriso para ndo preocupar quem eu amo (mesmo sabendo que essas pessoas nao
existem) e assim evitar explicacdes. A verdade € que ndo fago a minima ideia de quem sou. Ha muito
tempo me perdi de mim mesma.

N&o vivo vido para mim, vivo para os outros. N&o sei 0 que realmente quero e a incerteza se
estou ou ndo no caminho certo me mata aos poucos. E de melancolia em melancolia vou tornando meu
vazio existencial meu melhor amigo, pois mesmo arrodeada de pessoas me sinto sozinha. Todo mundo
anda cada vez mais egocéntrico. Me distraio com felicidades momentaneas para convencer a mim
mesma que esta tudo bem. Mas s6 a gente sabe 0 que sente. Pessoas passam por cima uma das outras
para conseguirem bens materiais, status, mas quando morrem ndo levam nada. Nao tenho medo da
morte. Vejo ela como uma salvagdo, uma forma de se libertar desses padrdes que a sociedade nos
imp0e. Perdi minha propria esséncia. Nada faz sentido. Como se eu ndo vivesse por viver, sou uma

forma inutil que s6 ocupa espaco no universo. Eu me perdi de mim mesma.
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Transcricdo da segunda producao textual da mesma estudante do 9° ano (11/03/19)

Sem titulo

Isso é insano! Realmente eu prefiro ndo ter plena consciéncia de que estou deixando ser levada
pela vida (seria menos doloroso e exaustivo). Quando eu era crianga tudo era mais simples. Nao tinha
essa pressdo psicolégica que agora eu ndo sei se é causada pelos meus pais ou por mim mesma! Pensar
no futuro me causa ansiedade. As aulas de filosofia sempre tocam na minha ferida. A cada dia que
passa, tenho plena conviccdo de que estou vivendo para atender a expectativas dos outros que
consequentemente acabaram se tornando “minhas”. Estou a procura da minha préopria verdade. Sera se
€ mesmo necessario eu frequentar uma igreja s6 porque € conveniente para minha mae? Sera se eu
posso continuar acreditando em Deus sem necessariamente ir a uma igreja e ndo ser questionada por
isso?!

As pessoas passam a vida lutando para obter coisas e quando morre ndo leva nada. Isso é
desnecessario. E se eu optar por ndo existir?! E horrivel viver com felicidades momentaneas. Vem a
igreja com a sua “verdade” que se tirarmos a propria vida, vamos direto ao inferno por ¢ Deus que
define a hora de nossa morte. Essa “verdade” me prende. Esse poder que a igreja e a familia exerce ¢é
literalmente exaustivo. A minha verdade é que eu devo viver para mim mesma sem me preocupar com
a opinido dos outros. Mas eu ndo sigo a minha verdade. E para segui-la eu preciso ir para longe, me
afastar... Minha familia é toxica. Eu ndo sou rica entdo eu tenho de batalhar, estudar para poder ter
condigOes para fazer isso e por isso que isso se tornou minha verdade e me causa ansiedade pensar no
futuro. Por isso me cobro tanto e s6 ha duas saidas para me libertar e ser quem eu realmente sou:
Terminar os estudos; ter um bom emprego e me mudar de estado ou morrer caso a primeira opgao ndo

se concretize. E essas forgas me tornaram essa pessoa que nao sabe seu lugar no mundo.
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Produto final: Sequéncia didatica: quem sou eu? quem nés somos??3

Durante a pesquisa desenvolvida no programa de pos-graduacdo de Mestrado
Profissional em Filosofia (PROF-FILO), sobre o Ensino de Filosofia na ETI Pe. Josimo
Moraes Tavares em Palmas Tocantins, surgiram, constantemente, questionamentos sobre a
dimensdo prética de nosso fazer filoséfico em sala de aula, em um ambiente especifico como
de uma escola de tempo integral voltada para o ensino fundamental

Apresentamos aqui um relato de experiéncia a partir de uma sequéncia didatica
voltada para estudantes da segunda fase do Ensino Fundamental (8° e 9° ano — faixa etéria
entre 12 a 14 anos). Deixamos claro que ndo se pretende apresentar um produto ou resultado
gue seja a Unica possibilidade de um ensino de Filosofia como contraconduta envolvendo
criancas e adolescentes e sim uma experiéncia concreta desenvolvida na sala de aula.

Nas palavras de Freitas e Pisani

Diferente do mestrado académico, o PROF-FILO pode produzir, ndo s6
deslocamentos e desconfiguragbes nos modos de perceber, pensar e analisar, mas,
principalmente, deslocamentos nos modos de agir e atuar, uma vez que a pergunta o
que pode o PROF-FILO? Requer que se problematize, obrigatoriamente, o que pode
uma aula? O que pode um professor? o que podem os estudantes-professores? o que
pode uma disciplina do PROF-FILO? o que pode um professor da educacdo bésica?
0 que pode o ensino médio? o que pode o ensino de filosofia? o que pode a
educacdo? etc (FREITAS, Alexander, PISANI, 2017, p. 66).

Procura-se evidenciar as condi¢des do cotidiano escolar potencializadoras do Ensino
de Filosofia. Ressaltamos que entre 0s inimeros problemas enfrentados por um professor de
Filosofia na escola, a questdo da carga horéria disponibilizada para a disciplina ainda é
central. Uma aula semanal de sessenta minutos em cada turma, acaba por ser um grande
desafio para professores e estudantes que buscam desenvolver o exercicio do filosofar como
uma contraconduta em sala de aula.

Nesse sentido, fizemos uma livre adaptacdo do procedimento pedagogico de sequéncia
didatica para o Ensino de Filosofia no Ensino Fundamental, tendo como base a exigéncia de
adequacgdo dos contedos com a BNCC (Base Nacional Comum Curricular), documento
oficial homologado em 20 de dezembro de 2017 e que deve ser implantado em todo o
territério nacional em um prazo de dois anos. Na escola temos uma questdo importante, ja que
a disciplina de filosofia ndo consta entre os componentes curriculares na BNCC da Educacao

Infantil e do Ensino fundamental. Entendemos que a Filosofia continua pressuposta no

2 Produto didatico, conforme exigéncia do programa de pds-graduacdo de mestrado profissional em
Filosofia (PROF-FILO/UFT) desenvolvido na ETI Pe. Josimo Moraes Tavares em Palmas Tocantins,
no més de fevereiro de 2019, em 04 turmas da segunda fase do ensino fundamental (156 estudantes) .



145

contexto da base diferencial, ou seja, dos conteudos incluidos por cada secretaria de educacéo,
seja estadual ou municipal. Defendemos assim, que a Filosofia possui todas as condic¢oes
necessarias para que essas competéncias sejam analisadas, trabalhadas e problematizadas:

o Valorizar e utilizar o conhecimento historicamente construido sobre o
mundo fisico, social e cultural,

o Exercitar a curiosidade intelectual, o pensamento e andlise critica, a
imaginacao e a criatividade;

o Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais, das locais as
mundiais;

o Utilizar conhecimentos das linguagens verbal, verbo-visual, corporal,
multimodal, artistica, matematica, cientifica, tecnoldgica e digital;

o Compreender e utilizar a tecnologia digitais de informacéo e comunicacéo de
forma critica, significativa e ética;

o Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade e
determinacao;

o Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacéo;

o Conhecer-se, apreciar-se, reconhecer suas emocdes e as dos outros a ter
autocritica;

o Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis;

o Valorizar e compreender a diversidade de saber, entender o mundo do
trabalho e construir seu projeto de vida pessoal, profissional e social. (BRASIL, 2017b, p. 9,
grifo nosso)

Em sintese as competéncias gerais a serem desenvolvidas a partir da BNCC sao
definidas em (conhecimento; pensamento cientifico, critico e criativo; senso estético e
repertorio cultural; comunicacdo; cultura digital; autonomia; empatia e cooperagdo;
autoconhecimento e autocuidado; argumentacdo; autogestao.

Entendemos que todas essas competéncias podem ser trabalhadas de maneira critica
pela Filosofia no decorrer dos nove anos do Ensino Fundamental e se pensadas nesse sentido,
pode superar as limitagGes da carga horaria disponibilizada para a disciplina.

N&o defendemos que o filosofar como contraconduta ocorrera em uma Unica aula, pois
essa questdo gira em torno de decisdes subjetivas e do “elo” estabelecido pela aula de
Filosofia entre o professor e o estudante. A atitude de contraconduta ndo esta somente no

professor e ou no aluno, mesmo que ambos isoladamente, como foi demonstrado, resistam ao
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assujeitamento da realidade em que estdo inseridos. Segundo Cerletti (2009, p. 81), “ndo ha
planejamento que possa dar conta da irrup¢do do pensamento do outro”. E isso ao invés de ser
um ponto negativo, deve ser visto como uma fortaleza filosofica, ja que vai contra a tendéncia

de repeticdo e mecanizagdo do ensino que tanto se critica no exercicio do filosofar.

Apresentacéo geral da sequéncia didatica

O procedimento pedagdgico de sequéncia didatica, ¢ descrito como um “conjunto de
atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral
ou escrito” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p.97). Geralmente a proposta ¢
direcionada para a disciplina de portugués, ja que os estudantes devem produzir um texto
inicial, baseado em um género (conto, carta, noticia, nota, narrativa, testemunho, parddia,
comentario etc), que serdo desenvolvidos em modulos sequenciais diversos e que culminardo

em uma producao final que possa ser avaliada em relacdo a producao inicial.

No momento da producdo final, o aluno pode pbér em pratica os conhecimentos
adquiridos e, com o professor, medir os progressos alcancados. A produgdo final
serve, também, para uma avaliacdo de tipo somativo, que incidird sobre os aspectos
trabalhados durante a sequéncia (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p.
98-99 grifos do autor).

Utilizamos esse procedimento, por entendermos que o mesmo pode proporcionar um
maior acompanhamento do processo de ensino-aprendizagem em uma disciplina que possui
um tempo limitado para o seu desenvolvimento, como é o caso da Filosofia no Ensino
Fundamental na escola. Nao definimos expressamente um género textual, porém sugerimos
para os estudantes que produzissem comentarios (05 a 10 linhas) ou textos dissertativos (entre
20 a 30 linhas), por observarmos que eles (estudantes do 8° e 9° ano) possuem uma
dificuldade imensa de se expressarem oralmente e de produzirem textos escritos que
expressem seu pensamento de uma maneira coerente e organizada.

O procedimento de sequéncia didatica se aplica perfeitamente a nossa proposta de
Ensino de Filosofia como contraconduta, pois proporciona uma melhor percepcdo e
materializacdo das questfes levantadas em sala de aula pelos estudantes ou observadas pelos
professores. Durante a pesquisa, foi compreendido que para Michel Foucault, as lutas
contemporaneas giram muito mais em torno da questdo de “quem somos nds?” ou seja,
“contra aquilo que liga o individuo a si mesmo e o submete, deste modo aos outros”
(FOUCAULT, 1995, p. 235), O que nao significa dizer que os outros dois modos gerais de
lutas (contra a dominacédo e contra a exploragdo) ndo sejam importantes, ou que nao sejam

travadas atualmente ou, ainda, que as lutas contra as formas de subjetivacdo sejam exclusivas
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dos dias atuais.

Procuramos adaptar essa questdo filosofica através de uma sequéncia didatica que
pudesse problematizar (em termos foucaultianos de verdade, poder, sujeito) a construgédo e
producdo da identidade dos adolescentes, seu carater instavel, nomeavel, reconhecido.

A problematizacdo é entendida aqui como um certo tipo de indagagdo, um
questionamento critico que torna problemaético algo que é considerado como evidente, natural,
comum. Nas palavras de Foucault ¢ “um movimento de analise critica pelo qual se procura
ver como puderam ser construidas as diferentes solugdes para um problema; mas também,
como essas diferentes solugdes decorrem de uma forma especifica de problematizagdo”
(2004, p. 233).

E que certamente diz respeito, fundamentalmente, a minha maneira de abordar as
questdes da politica. E verdade que minha atitude ndo decorre dessa forma de critica
que, a pretexto de um exame metddico, recusaria todas as solucdes possiveis, exceto,
uma, que seria a boa. Ela é de preferéncia da ordem da “problematizacdo”: ou seja,
da elaboracdo de um dominio de fatos, praticas e pensamentos que me parecem
colocar problemas para a politica. (FOUCAULT, 2004, p. 228).

Nossa problematica gira em torno de como os adolescentes percebem e expressam sua
identidade, dentro do contexto da competéncia de autoconhecimento e autocuidado (BRASIL,
2017b, p. 10), ou seja, procuramos tomar como um problema, como algo ndo evidente a
constituicdo da subjetividade deles. ldentificando as verdades ou saberes que estdo
pressupostos, as “for¢as” e efeitos de poderes que os influenciam na construgdo de suas

personalidades.

Nossa intencdo inicial na sequéncia didatica

Nosso objetivo era comprovar a evolucao entre um texto escrito (comentario ou texto
dissertativo) antes e depois de uma sequéncia didatica de aulas de Filosofia, estruturadas
como uma problematizacdo em termos foucaultianos sobre a construcdo e producdo da
identidade. Observar nesse processo, a ideia de um Ensino de Filosofia como contraconduta,
exemplificado na postura do professor que oferece e entende os problemas dos estudantes e na
abertura dos estudantes para questionarem a sua realidade (familia, escola, igreja,
comunidade). A primeira produgéo textual, foi uma forma de revelar e conhecer um pouco
mais sobre os estudantes em uma questdo em que a propria existéncia estivesse sendo

refletida em um exercicio de autorreflexdo e percepcéo de si.
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O planejamento das atividades

Segundo a proposta original de sequéncia didatica, a estrutura deve ser organizada a
partir de uma apresentacdo da situacdo onde é descrita a producdo textual inicial ou oral que
o0s estudantes realizardo, as capacidades que devem ser desenvolvidas para melhor dominar o
género de texto escolhido e o seu desenvolvimento atraveés de mddulos sistematizados para
que os estudantes possam realizar uma producéo final a ser avaliada (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY:; 2004, p. 98-99).

As turmas escolhidas para essa aplicacdo e analise foram as trés turmas de 9° ano e
uma de 8° ano, no més de fevereiro de 2019, no periodo vespertino, no chamado contraturno,
sendo que as aulas foram ministradas em um mesmo dia, em ordem que correspondeu a uma
primeira aula no 8° ano e as demais nos trés 9° anos em sequéncia.

Propomos, que a ferramenta de problematizacdo foucaultiana, seja utilizada como uma
metodologia em sala de aula, de uma forma aberta e que preserve a ideia de se questionar a
realidade em termos de verdade, poder e sujeito. Ou seja, em termos de modos ou técnicas de
objetivacdo (saber, verdade), modos ou técnicas de assujeitamento (poder) e de modos ou
técnicas de subjetivacdo (sujeito ético, quando existe liberdade).

Nesse sentido, em nossa sequéncia didatica utilizamos além do pressuposto teorico
adquirido com as ferramentas foucaultianas e que sdo nossa base e norte conceitual, os
apontamentos e indicacfes metodoldgicas de Renata Aspis e Silvio Gallo (2009); Alejandro
Cerletti (2009) e Walter Omar Kohan (2008). Destacamos que essa construcao pode e deve
sofrer adequac0es e redefinicbes conforme as turmas e condi¢Ges e ambiente escolar em que
se pretende desenvolvé-las.

Nossa proposta de sequéncia didatica, utilizamos quatro aulas que correspondem a um
més (uma aula semanal), em cada aula, foi utilizado um texto base e foi pedido dois textos
como producdo dos estudantes. O primeiro ao final da primeira aula, e o segundo ao final da
quarta aula. O primeiro momento foi dedicado ao processo de sensibilizacdo do tema a ser
trabalhado, a partir do segundo, entramos na problematizacdo propriamente dita, dedicando-
Ihe, as trés aulas seguintes a questdo da verdade, poder e sujeito, perfazendo assim, quatro
momentos.

O processo de avaliacdo da sequéncia didatica, pode ser entendido como um quinto
momento em que ocorre um retorno a questao inicial, agora, tendo elementos filosoficos para
se colocar novamente a questdo. Acredita-se aqui, ndo existir uma quantidade minima de

aulas para o desenvolvimento de uma sequéncia didatica, ja que a mesma deve ser
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compreendida como uma estratégia pedagdgica que esta para além de uma Unica aula e menor
do que um projeto didatico. “As sequéncias devem funcionar como exemplos a disposi¢ao dos
professores. Elas assumirdo seu papel pleno se os conduzirem, através da formacéo inicial ou
continua, a elaborar, por conta propria, outras sequéncias” (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY; 2004, p. 128).

Descricdo da efetividade da aplicacao

O primeiro momento (primeira aula), foi planejado para ser uma etapa de
sensibilizacdo ao tema proposto, com o objetivo de chamar atencdo para a problemética da
construcdo da identidade. Para tanto, foi utilizado o recurso didatico de se trazer para a sala de
aula, musicas para contextualizar a questdo proposta. As mesmas foram devidamente
selecionadas por desenvolverem a tematica da construcdo da identidade pessoal, de maneira
diferente.

A primeira masica trabalhada foi Metamorfose ambulante (1973) de Raul Seixas que
em nossa analise descreve o desejo de se mudar constantemente, de estar em constante devir
existencial e viver de forma intensa o proprio processo de mudanca, ao invés de se apegar a
uma existéncia imdével, paralisada. Aqui um pequeno trecho da can¢do com alguns destaques

feitos, porém que ndo foram apresentados na letra entregue para cada estudante.

Prefiro ser essa metamorfose ambulante

Eu prefiro ser essa metamorfose ambulante

Do que ter aquela velha opinido formada sobre tudo
Do que ter aquela velha opinido formada sobre tudo

Eu quero dizer agora o oposto do que eu disse antes
Eu prefiro ser essa metamorfose ambulante

Do que ter aquela velha opinido formada sobre tudo
Do que ter aquela velha opinido formada sobre tudo

Sobre o0 que é 0 amor

Sobre o que eu nem sei quem sou

Se hoje eu sou estrela amanha ja se apagou
Se hoje eu te odeio amanha Ihe tenho amor
Lhe tenho amor

Lhe tenho horror

Lhe faco amor

Eu sou um ator

E chato chegar a um objetivo num instante

Eu quero viver nessa metamorfose ambulante

Do que ter aquela velha opinido formada sobre tudo

Do que que ter aquela velha opinido formada sobre tudo
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Esse primeiro contato com a mdsica foi interessante de se observar, j& que a maioria
dos estudantes ndo conhecia a letra ou sequer tinham ouvido falar do compositor/cantor Raul
Seixas. Alguns, porém, disseram ter ouvido a mesma com 0 pai ou outros parentes mais
velhos. Um detalhe importante é a necessidade de se ter nessa fase, tanto a letra impressa para
andlise do estudante, bem como a mdsica para ser ouvida em sala de aula. A falta desses
recursos tecnoldgicos e pedagogicos dificulta o processo, ja que os estudantes gostam de ver,
ouvir e sentir de forma imediata.

Em seguida, foi apresentada a musica N&o vou me adaptar (1985) do grupo de rock
Titds, que causou um impacto maior entre os estudantes das quatro turmas analisadas, talvez
porgue a mesma tenha uma melodia ou sonoridade mais atraente para eles. Tanto na execucdo
da primeira como da segunda musica, foi percebido uma atencdo constante das turmas que
acompanhou através da leitura de letra e, muitas vezes, até cantaram junto. Essa tatica
descontraida e ladica mostra a importancia do uso do recurso didatico de musicas, imagens,
filmes, poesia, em sala de aula.

Eu ndo caibo mais nas roupas que eu cabia
Eu n&o encho mais a casa de alegria

Os anos se passaram enquanto eu dormia
E quem eu queria bem me esquecia

Sera que eu falei o que ninguém ouvia?
Serda que eu escutei 0 que ninguém dizia?
Eu n&o vou me adaptar

Eu néo tenho mais a cara que eu tinha

No espelho essa cara ndo é minha

Mas é que quando eu me toquei, achei tdo estranho
A minha barba estava desse tamanho

Serda que eu falei o que ninguém ouvia?
Sera que eu escutei 0 que ninguém dizia?
Eu n&o vou me adaptar

N&o vou me adaptar

Me adaptar...

Apds esse primeiro momento foi pedido que os estudantes se expressassem oralmente
sobre as duas musicas e em seguida pudessem relacionar com a questdo colocada no quadro,
através da elaboracdo de pequenos comentarios com uma delimitacdo entre 5 a 10 linhas
sobre a pergunta: Quem sou eu? O uso do género textual comentario foi incentivado dentro da
proposta de sequéncia didatica para termos um parametro de avaliacdo ao final da mesma.

Esse primeiro comentario nao tinha como base nenhuma forma predeterminada além



151

da quantidade de linhas indicadas. Como sugere Aspis e Gallo (2009, p. 77) “ainda ndo ¢ o
momento de exigir qualquer rigor, neste momento ainda ndo importa se tudo o que os alunos
conseguirem seja mero senso comum ou até mesmo preconceitos, o objetivo é que se
envolvam com a questdo, que queiram investiga-la depois”.

Na primeira turma (8° ano) uma fala nos chamou atengdo. Antes mesmo de comegar a
atividade proposta, um estudante de 12 anos, disse em um tom que deixava incertas as suas
intencdes, em gque nao transparecia deboche ou brincadeira, mas que ndo aparentava nenhuma
reflexdo. “professor, eu ndo sei quem eu sou!”. Alguns alunos riram pensando ser uma
brincadeira, outros o recriminaram dizendo, que o professor estava pedindo para que ele se
descrevesse. Ou seja, nome, idade, qualidades e defeitos comuns aos adolescentes. Foi feita
uma explicacdo geral para a turma de que a questdo estava em aberto e que cada um poderia
se expressar da maneira como havia entendido a mesma.

Ainda na turma do oitavo ano, trés falas merecem destaque. Duas estudantes (13 anos)
fizeram comentarios que tinham como énfase uma emocéo reprimida, afirmando que tinham
“medo” do que realmente eram ou do que poderiam descobrir ao olhar-se nesse sentido
interpretativo. A primeira delas, diz que prefere ndo saber quem €, pois tem medo de se
machucar e ndo gostar do que se tornou. A segunda enfatizou 0 medo de se tornar uma pessoa
que os outros querem que ela seja e ndo o que ela é propriamente.

Antes de terminar a aula, um estudante (12 anos) que parecia estar emocionado, pede
para conversar em particular e é levado para fora da sala, fazendo assim um relato com uma
voz chorosa: “ professor, tenho muito medo de crescer, tenho medo de tudo, quero
permanecer do jeito que estou agora, uma crianga, ndo quero mudancas, ndo quero crescer,
nao quero descobrir quem eu vou me tornar”. Nagquele momento, a reacdo foi abraca-lo para
que ficasse calmo e caso precisasse poderia ir ao banheiro para lavar o rosto, ja que 0 mesmo
ndo desejava voltar a sala para ndo expor a turma sua emocao.

Essa primeira turma, em geral, foi a que mais nos impressionou em termos de
receptividade e de sensibilidade, mesmo que a grande maioria tenha entregue comentarios
descritivos, como era de se esperar, ja que ndo havia nenhuma exigéncia de reflexdo filosofica
naquele momento, como também por ser uma turma que estava se ministrando aula de
Filosofia pela primeira vez. Ficou a sensacdo de que haviam muitas coisas a serem
problematizadas durante o ano letivo e de que uma aula pode ser uma experiéncia
emocionante, nessa interacdo entre professor e estudante, a partir de um tema que afeta,
despertando curiosidade e emocao.

Como ndo havia nenhuma obrigatoriedade de seguir o género textual determinado,
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uma estudante (a segunda que afirmou ter medo) disse que gostaria de escrever uma poesia e
ao mesmo tempo, que faria um pequeno comentario conforme solicitado. E assim o fez:
“Sinceramente? Eu ndo sei ainda, estou me descobrindo, tentando me conhecer melhor.
Ainda ndo escolhi uma personalidade definida pois tenho medo, medo do futuro, medo de eu
ndo me reconhecer, medo de me tornar alguém que 0s outros querem que eu seja e nao quem
realmente sou. Entdo, quem eu sou? N&o posso responder isso agora, ainda estou me
desenvolvendo. Essa sou, (escreve o0 nome), uma garota que ainda estd se ‘“‘conhecendo”
através de novas descobertas. Essa sou eu, mas e vocé? Quem é vocé?” (ver figura 3 em
anexo)

Outro texto que nos chamou atencdo foi de uma estudante que ndo se manifestou
durante a aula, porém escreveu cerca de 25 linhas e entregou no dia seguinte. Em um primeiro
momento, achei extremamente bem escrito e com um tom metaférico. Como estava escrito a
lapis, foi solicitado que fosse transcrito a caneta. No processo de leitura surgiu uma
curiosidade de pesquisar se aquele texto possuia alguma influéncia direta de algum autor ou
se 0 mesmo era um plagio. Foi percebido que o mesmo é uma adaptacdo do texto de Tati
Bernardi, uma cronista e romancista que tem obras direcionadas ao publico feminino,
especialmente jovens. (ver figura 4 em anexo).

Esse fato, revela também questes que podem ser trabalhadas em sala de aula, como o
plagio, a construcdo de nossas proprias opinides e de como somos influenciados por
discursos, pensamentos e verdades (saberes) a que temos contato. Ao mesmo tempo reflete o
proprio processo de construcdo de si, como um produto de vérias “forgas” que agem sobre
nos. Essa descoberta s6 aconteceu durante a andlise de cada texto, o que impossibilitou até
agora uma conversa com a estudante em questao.

Nas trés turmas de 9° ano analisadas, as questdes passam a ter uma sintonia maior com
as musicas e com 0s argumentos propostos. O primeiro consistia em querer a mudanca e se
identificar com esse processo de ser uma “metamorfose ambulante”, o segundo argumento
mostra a insatisfacdo e a certeza ou medo de ndo se adaptar a elas. Outro ponto a ser
destacado € que tais turmas (faixa etaria de 14 anos) possuem pelo menos duas estudantes que
apresentam comportamento suicida, evidenciado pelo ato de automutilagéo. Dessas, apenas
uma j& é acompanhada diariamente por profissionais de saude. Ambos os casos, identificados
pela orientacdo educacional no ano anterior, s&o exemplos de como um olhar mais atento ao
comportamento dos estudantes por parte do professor pode significar um diferencial, na
postura e posicionamento em sala de aula.

No ano de 2018, a aula de filosofia foi uma oportunidade para que uma dessas
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estudantes pudesse conversar abertamente sobre suas angustias. Véarias vezes a mesma
questionou ao final da aula sobre o sentido da existéncia e de que néo era possivel superar as
dores. Ao mesmo tempo afirmava que gostava de se cortar, pois ndo sentia aquela dor ou que
era melhor sentir uma dor externa, do que a anguUstia que a consumia. Tais relatos
contribuiram para o desenvolvimento e aprofundamento dessa pesquisa. E nesse sentido, por
mais impactante que seja, ndo podem ser considerados como casos isolados no ambiente
escolar.

A abertura para um ensino de filosofia como contraconduta, contribuiu para uma
maior atencdo a esses casos, ja que esta acdo da estudante € de certa forma, uma conduta
diferente da esperada, ou seja, uma forma de contraconduta. Muitas vezes, um docente mais
atento é o primeiro a identificar certos sinais de mudanca de comportamento ou pequenos
detalhes que emergem em situacGes cotidianas de sala de aula, através da leitura criteriosa da
producdo textual dos estudantes e principalmente na devolutiva dessas inquietagdes. Um
questionamento seria como fazer isso com uma carga horaria tdo reduzida e o pouco contato
gue se tem na sala de aula.

N&o estamos afirmando que este seja o papel do ensino de filosofia no fundamental, e
sim um dos efeitos observado quando se visualiza ou potencializa um ensino como
contraconduta, o que ndo significa, que somente a filosofia possua tais possibilidades.
Destacamos, porém, a propria dinamicidade do ensino de filosofia que pode favorecer ou
despertar confianca entre os estudantes (ver figura 5 em anexo).

Novamente o contexto de uma ETI é o diferencial para tais questionamentos, ja que o
contato com os estudantes ndo se resume exclusivamente ao momento da aula. Os professores
0s conduzem em outros momentos descritos anteriormente tais como o horario do almogo e
lanche das turmas. Geralmente nesses momentos, muitos estudantes aproveitam para se
aproximar do professor, com questfes e questionamentos, que estdo relacionados com a aula
Ou nao.

Nesse sentido, acreditamos que os estudantes (criangas e adolescentes) ndo permitem
qgue qualquer adulto tenha acesso a esse seu mundo particular e as suas angustias mais
secretas. Por outro lado, o professor precisa estar aberto para essa possibilidade que surgem
constantemente em sala de aula ou no ambiente escolar, em relagdo aos casos de bullying na
propria escola, assédio sexual em casa ou de manifestacdo explicita de um comportamento
suicida ou de automutilacdo. (ver figura 6 em anexo).

Como ficar indiferente a um relato tdo profundo como esse? Mesmo que fosse

solicitado para que os estudantes se manifestassem sobre seus problemas pessoais, talvez ndo
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se conseguira tal profundidade ao se perceber as pequenas ou grandes manifestacGes
espontaneas que 0s mesmos demonstram no dia a dia.

Na segunda aula, nosso objetivo foi desenvolver a problematizacdo da construcdo da
identidade em termos foucaultianos. O tema da aula foi: A construcdo de nossa propria
verdade. Por motivos econdmicos, ndo foi possivel utilizar um texto para essa aula, ja que na
aula anterior foi utilizada uma grande quantidade de cdpias. Preferimos vivenciar a realidade
tal como ela se apresenta para os professores do servigo publico, muitas vezes limitados em
seus planejamentos pela falta de recurso ou suporte para o desenvolvimento das atividades.
Nesse sentido, adotou-se a metodologia de uma aula expositiva dialogada em que o contetido
é exposto no quadro e é motivada uma interagcdo dos estudantes em um debate em torno das
questdes levantadas na exposicdo. (Isso ndo significa que existam somente essas duas
alternativas, a escola possui recursos tecnolégicos como data show, caixa de som).

Partiu-se entdo da exposicdo da concepcao de verdade encontrada nos dicionarios, ou
seja, de algo que estd em conformidade com o real; exatiddo, realidade, franqueza,
sinceridade. Uma representacdo exata de alguma coisa existente na natureza (BUENO, 2007,
p. 730). Em seguida foram apresentadas trés concepcbes de verdade desenvolvidas na
sociedade ocidental (alétheia, veritas, emunah) ou seja, a concepcdo grega, a latina e a
hebraica de verdade.

Para tanto, foi utilizado o conteudo fornecido pela obra Convite a filosofia de Marilena
Chaui (2003, p. 95). Constata-se assim, 0 uso recorrente da adaptacdo para 0 ensino
fundamental de material didatico direcionado ao ensino médio. Ressalta-se também que
durante o periodo de realizacdo dessa pesquisa, durante as disciplinas do mestrado, foram
oferecidas duas disciplinas voltadas para a construcdo e desenvolvimento de material didatico.

A concepc¢do de verdade adotada por nossa sociedade sofre influéncia direta dessas
trés concepcdes no decorrer dos séculos. Primeiramente foi trabalhado a nocdo de verdade
presente entre 0s gregos. Alétheia significa o “ndo esquecido”, o que ndo esta escondido, 0

que foi mostrado ou manifestado.

A verdade € a manifestacdo daquilo que é realmente ou do que existe realmente tal
como se manifesta ou se mostra. O verdadeiro se opBe ao falso, pseudos, que é o
encoberto, o escondido, o dissimulado, o que parece ser, mas ndo é, o que ndo é
como parece. O verdadeiro é o plenamente visivel para a razdo ou o evidente. pois a
palavra ‘evidéncia’ significa ‘visdo completa e total de alguma coisa’ (CHAUI,
2003, p. 96).

Um aluno do 9° ano fez uma observacdo pertinente ao identificar uma ligacdo entre a

concepgdo grega de verdade e a exposta no dicionario escolar. Outros ponderaram sobre a
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questdo de que existe “verdades ocultas” que ndo se manifestam ou que ndo sdo mostradas
facilmente, sendo preciso uma investigagdo como ocorre com a policia ao investigar um
determinado crime.

Tais observacbes foram importantes para introduzir a concepcdo latina de verdade
(veritas), que tem a ver com a exatiddo de um relato, de seus pormenores, do que esta dito nas
entrelinhas que explicam realmente o que aconteceu em determinado fato. Essa fidelidade esta

na maneira como algo foi relatado quando tal relato condiz com o acontecimento.

A verdade depende, de um lado da veracidade, da memoria e da acuidade mental de
quem fala e, de outro, de que o enunciado corresponde aos fatos acontecidos. A
verdade ndo se refere as proprias coisas e aos proprios fatos (como acontece na
alétheia), mas ao relato e ao enunciado, a linguagem. Seu oposto, portanto, ndo é a
aparéncia (como na concepg¢do grega), e sim a mentira ou a falsificacdo. As coisas e
os fatos sdo reais ou imaginarios; os relatos e enunciados sobre é que séo
verdadeiros ou falsos (CHAUI, 2003, p. 96).

Uma estudante do 8° ano (13 anos) afirmou que sua mée exige que ela confesse suas
faltas, porém quando a mesma comeca a falar, a mae pede que se cale, como se que o que ela
estivesse falando ndo fosse o que a mée quisesse ouvir. Os demais estudantes concordaram
muito com essa fala de como a linguagem é essencial nesse processo, a ponto de que alguns
preferem simplesmente dizer o que os pais realmente querem ouvir, pois ja sabem que 0S
mesmos nao estdo dispostos a entender o ocorrido.

A terceira concepcao de verdade apresentada, foi a hebraica (emunah) voltada para a
religido e que significa literalmente “confianca”, ou seja, esta relacionada as pessoas que se
confia plenamente, podendo ser Deus, os pais ou amigos considerados como “verdadeiros”,
aqueles de quem ndo se duvida. A questdo da confianca € exaltada como um pacto, uma

promessa em que se espera 0 cumprimento do que foi dito.

A verdade se relaciona com a presenca de alguém (Deus ou humano) e com a espera
de que aquilo que foi prometido ou pactuado ird cumprir-se ou acontecer. Emunah é
a uma palavra de mesma origem que ‘amém’ e significa ‘assim seja’. A verdade é
uma crenca fundada na esperanca e na confianga em uma promessa, estando referida
ao futuro, ao que serd ou vird. Sua forma, mas elevada é a revelacdo divina e sua
expressdo mais perfeita é a profecia (CHAUI, 2003, p. 96).

Em algumas turmas o simples fato de se falar em religido foi suficiente para que
alguns estudantes afirmassem que ndo era bom questionar Deus e sua palavra exposta na
Biblia. Outros, levaram a questdo para o lado familiar, de como se acredita nas palavras,
promessas que os pais fazem e que se apega cegamente pois estdo relacionados a relacéo
estabelecida com os pais. Por outro lado, esse momento foi importante para que algumas
situacGes emergissem em algumas turmas. Alguns estudantes espontaneamente relataram que

nédo confiavam em seus pais (geralmente quando havia méagoas devido a separacao).
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Dois estudantes do 9° ano (14 anos) fizeram relatos sobre a influéncia que os pais
possuem em suas vidas e de que como suas palavras tornaram-se “verdades” para eles. O
primeiro, afirmou que a mée diz desde a infancia que ele ndo pode se machucar em hipotese
alguma o que o leva a ndo se envolver em situacdes que possam propiciar possibilidades de
perigo. Afirmou que isso é tdo forte nele que o impede muitas vezes de brincar como gostaria.
A segunda relatou que os pais em conjunto a criaram para que nunca faca algo do qual néo
possa responder, de que todo o problema causado pelos seus atos tem que ser resolvido sem
ajuda de ninguém. O impacto dessas palavras as fazem ndo contar com ninguém para resolver
seus problemas.

ApOs esse momento de exposicdo e debate sobre essas trés concepcbes de verdade
presentes em nossa sociedade, foi explanado que a mesma pode ser considerada uma
construcdo historica. Em termos de exemplos foi explicado alguns comportamentos e praticas
de higiene tipicas do periodo medieval quando o conhecimento medico da época estava
fortemente influenciado pela mentalidade religiosa corrente e comparados com os dias atuais
onde 0 mesmo conhecimento médico também € tido como verdades inquestionaveis a serem
sequidas, definindo comportamentos sociais estabelecidos. Cada momento historico
reconhece determinados saberes como verdadeiros e outros como sendo falsos e

desqualificados pela sociedade e cultura da época.

[...] a ‘verdade’ € centrada na forma do discurso cientifico e nas instituicdes que o
produzem; estd submetida a uma constante incitagdo econdmica e politica
(necessidade de verdade tanto para producdo econdmica, quanto para o poder
politico); é objeto, de varias formas, de um imenso consumo (circula nos aparelhos
de educacdo ou de informacgdo, cuja extensdo no corpo social é relativamente
grande, ndo obstante algumas limitacGes rigorosas); é produzida e transmitida sob o
controle, ndo exclusivo, mas dominante, de alguns grandes aparelhos politicos ou
econdmicos (universidade, Exército, escritura, meios de comunicacdo); enfim, é
objeto de debate politico e de confronto social (as lutas ‘ideoldgicas’) (FOUCAULT,
2017, p. 52).

Segundo Foucault, a verdade esta ligada a sistemas de poder, que a produzem e
apoiam, ¢ a efeitos de poder que ela induz e que a reproduzem. Sdo chamados de “regime de
verdade”. (FOUCAULT, 2017, p. 54). O exemplo dos habitos de higiene chamou muita
atencdo dos estudantes, que expressaram ndo acreditar em tais coisas, alegando serem
absurdas demais para ser levadas a sério. No caso dos médicos e o seu “poder medical” a
maioria dos alunos concordaram que eles possuem mesmo uma certa autoridade em relacgdo a
populacdo em geral. Quando um médico é questionado em seus diagnésticos € em prol de um
diagnostico mais especializado, de outro médico e assim por diante.

Uma estudante do 9° ano perguntou sobre a posic¢do da crenca religiosa perante esse
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suposto poder dos médicos, citando o exemplo de uma determinada igreja que ndo autoriza o
procedimento de transfusdo de sangue entre os seus membros e de qual deveria ser o
procedimento do profissional médico nesse caso. Nessa turma especifica, comegou um
pequeno debate entre os que defendiam a igreja e a grande maioria que defendia os médicos,
reforcando a sua autoridade em relacéo a sociedade e a religido.

Em outra turma do 9° ano, um estudante perguntou se a autoridade dos médicos
poderia ser um exemplo da verdade como emunabh, ja que foi dito que em hebraico, a verdade
significa “confianca”, logo, a sociedade confia nos médicos e também nos farmacéuticos.
Outra aluna questionou sobre ato de ir a farméacia sem passar pelo médico primeiro, se isso
ndo estaria quebrando essa confianga ou demonstrando que o poder deles ndo é totalmente
determinante.

Em um determinado momento, nos trés 9° anos, a palavra poder comegou a ser
inserida em varios contextos. Tal circunstancia foi aproveitada para questionar o que as
turmas entendiam por poder e de que esse assunto seria trabalhado na aula seguinte. Foi
interessante perceber que a criatividade nos questionamentos de alguns estudantes e de como
0S mesmos estavam utilizando os conceitos que haviam aprendido anteriormente.

Por outro lado, outros estudantes, permaneceram calados mesmo diante dos debates
estabelecidos. Tal observacao foi pertinente para identificar a necessidade de um texto sobre o
préximo assunto a ser trabalho. Na aula em questdo, ndo foi utilizado nenhum texto de apoio,
0 que talvez possa ter prejudicado a participacdo de alguns estudantes na construcdo e
argumentacdo de suas opinides.

Na aula seguinte, o tema foi as relagdes de poder e para tanto foi adaptado um texto do
capitulo cidadania e politica do livro de filosofia do ensino médio, Para filosofar da editora
Scipione (CORDI, 2007, p.184-185). A ideia era apresentar a nocao de poder baseada no
pensamento foucaultiano, porém, sem citar diretamente o autor em questdo. Os estudantes
tiveram uma certa dificuldade em entender o poder em um aspecto positivo, ja que disseram
conceber na visdo de uma influéncia exercida sobre alguém, citando o exemplo dos pais, de
como eles exercem seu poder sobre os filhos e de como isso limita a liberdade.

Novamente a estratégia consistiu em exemplificar de uma forma o mais simples
possivel, usando o mesmo exemplo dos pais, mais em uma situacdo onde 0S mesmos
procurariam dizer mais o “sim” do que exercer coercitivamente sua autoridade através do
“nao”. (ver texto 1 em anexo).

Como era de se esperar, essa segunda aula de problematizacéo da identidade, também

levou os estudantes das quatro turmas a refletirem sobre questbes cotidianas como 0s
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conflitos familiares e a prépria atuagdo de alguns professores em relacdo as filas e os gritos. A
estratégia definida foi a de deixar ao méximo que os estudantes falassem apos a leitura e
explicacdo do texto.

Como na aula anterior, o contato dos estudantes com a filosofia, foi mediado pela fala
e exposi¢do do professor com o suporte de um texto adaptado. Nosso objetivo continuou
sendo de uma sensibilizacdo através da aula e do texto, em busca de afeto, de uma reacdo e
compreensdo por parte dos estudantes da nocdo de poder apresentada. Uma palavra que foi
bastante comentada, foi o poder como uma “for¢ca” que agem sobre os individuos,
determinando, estimulando suas acoes.

Na questdo familiar citada por varios estudantes, a palavra “medo” foi utilizada varias
vezes para exemplificar essa forca que os pais tinham sobre os filhos. Esse medo de ser
punido era entendido como inerente a relacdo de poder. Alguns estudantes, afirmaram que,
mesmo sendo castigados, ndo mudavam de opinido ou que ndo se arrependiam dos atos
cometidos. Questionamos, entdo, se eles percebiam que ndo havia poder nesse tipo de coercao
ostensiva. Uma estudante do 8° ano falou sobre o poder que o pai exercia sobre ela no sentido
positivo, como ele a influenciava em seu comportamento e atitudes em detrimento da mae.
Tal entendimento foi crucial para que outros falassem sobre como uma pessoa que se ama ou
respeita exerce uma forca maior sobre nés, maior do que alguém que tentam impor suas
vontades.

No tocante a forca que a escola exerce sobre os estudantes, foi mencionado que alguns
professores exercem mais poder do que outros. O sentido utilizado inicialmente girava em
torno das técnicas disciplinares de fila, ficha ou a coercdo através do grito e controle. Por
outro lado, o sentido positivo do poder também foi destacado nesse contexto, ja que 0s
estudantes acabam elegendo aqueles professores que eles “mais admiram”, expressando assim
uma maneira sutil de afirmacéo da influéncia exercida. Ficou claro a necessidade de se falar
mais sobre o conceito de liberdade, ja que em todas as turmas, o tema foi levantado de uma
maneira ou outra.

A aula seguinte (quarta da sequéncia didatica) foi direcionada para a questdo da
subjetividade e a construcdo da identidade. Para tanto, foi feita uma adaptacdo de um capitulo
do livro organizado por Dianne Taylor Michel Foucault — conceitos fundamentais, o capitulo
intitulado A teoria e a pratica da subjetividade de Foucault de autoria de Edward.
McGushin.(TAYLOR, 2008, p. 165-184) Por questbes didaticas e préaticas, o texto foi
adaptado e formatado para uma péagina e distribuido para todos os estudantes das turmas. (ver

texto 2 em anexo).
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Como nas aulas anteriores, o tema foi explanado dando-se énfase ao fato de que o
mesmo complementava a problematizagdo desenvolvida no decorrer da sequéncia didatica e
de que a cada encontro, a questdo era reelaborada em novos termos. Observou-se que alguns
estudantes conseguiram fazer a relacéo entre as aulas; outros, porém demonstraram nao serem

afetados pela tematica em questao.

Avaliacao dos resultados obtidos

Durante as aulas nas quatro turmas foi sugerido que os estudantes pudessem escrever
um comentério (de 10 linhas no minimo) ou um texto dissertativo (de 20 a 30 linhas) que
pudesse expressar como eles tinham sido afetados pelas tematicas trabalhadas. Nosso método
avaliativo foi comparar o primeiro texto pedido na aula de sensibilizacdo (respondendo a
pergunta “quem sou eu?”’) com o texto envolvendo toda a problematizagcdo da construcao da
subjetividade em termos foucaultianos (verdade, poder, sujeito).

De uma maneira geral, podemos observar que os problemas pessoais dos adolescentes
marcam a grande maioria das producdes textuais. Alguns estudantes mergulharam
profundamente no entendimento de suas identidades, demonstrando que a aula de Filosofia,
pode afetar sensivelmente os adolescentes de tal forma que os mesmos passaram a refletir
sobre sua existéncia concreta, seus problemas pessoais, suas inquietacfes, angustias e
frustracOes. (ver figura 7 em anexo).

O uso das nocdes de verdade, poder e sujeito possibilitou em alguns estudantes, uma
nova interpretacdo sobre sua propria identidade. Inimeras questdes surgiram durante as aulas,
a maioria relacionadas ao convivio familiar e ao fato de os adolescentes ndo concordarem
com as relagdes estabelecidas em casa. A identificagdo dessas “for¢as” exercidas pelos pais,
pela igreja e escola despertou reacbes de reconhecimento e respeito da influéncia dos pais e
responsaveis e ou a consciéncia de que estdo vivendo uma vida sem muita autonomia e
liberdade.

Questdes como automutilacdo e a inalacdo de substancias toxicas, foram relatadas em
alguns textos, demonstrando confian¢a na relagdo estabelecida pela aula de filosofia. (ver
figura 14 e 15 em anexo). Dois textos de uma mesma estudante, chamaram muita atencéo,
pois no seu relato dos problemas familiares, contemplou o uso das nogdes trabalhadas, o que
contribuiu para uma maior énfase ao peso que a adolescente sente em relagdo as forgas que a
influencia e a possibilidade real de suicidio como uma alternativa. Devido a gravidade da

situacdo, o caso foi comunicado a orientacdo educacional, para que fossem tomados o0s



160

encaminhamentos possiveis. A estudante em questdo, aparentemente ndo demonstrava
nenhuma caracteristica que chamasse atengao.

O uso do procedimento de sequéncia didatica e a materializacao dos resultados obtidos
através dos textos produzidos pelos estudantes, mostraram que existe um longo caminho e
indmeras possibilidades para um Ensino de Filosofia como contraconduta. A experiéncia
deixou a sensacdo de que é necessario ser propositivo, sensivel e aberto as problematicas

vivenciadas pelos estudantes.
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