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Resumo: O presente artigo apresenta algnns aspecios da
questde da anla de filosofia e Eusine Médio, destacando a
necessidade de nra anelhor caracterizagio dos objetivos da
Filosofia no contexto do curricule escolar, face as difienldades
erfrentadas no ensine da mesma.

Introducao

i ¥ debates sobre ensino de filosofia no nivel médio, nos dltimos
dhee, permitem identificar alguwmas caracteristicas do mesmo. Apontarei
ilpas delas, sem pretender ser exaustivo:

1) nio exastern programas oficiais definidos por Secretarias Estaduais
de Ensino ou Coordenadonas de Educagio Regionais ou Municipais;

It} quanto i escolha dos programas de ensino, predominam as
decistes tomadas pela escola e, em dltima instincia, pelo
professor. Com 1550, a unidade existente entre as aulas de
filosofia das diversas escolas de uma mesma regiio, quando
existe, esti baseada na adocio dos mesmos livros diditicos:

v ) ainexisténcia de diretrizes e programas bdsicos de ensine permite
que o professor de flosofia tenha, na maior parte dos casos,
ampla hiberdade de escolha de conteddos, formas de abordagen,
atividades diditicas, bibliografia, etc;

'} constata-se, em algumas regides mais do que outras, que as
diregies de escolas por vezes aceitam entregar as aulas de filosolia
para professores nio titulados na drea. Esta tendéncia mnnenta i
medida em que cresce a demanda por programas de hlosotin
corn criangas, que tem acolhido profissionas da drea de Pedagrogag

v} verifica-se, em muitas escolas, o fato de que a an
vista pelos professores das demais disciplinas como wn wmpo
que pode ser tomado emprestado no horirio cscolar; assim, néo
¢ raro que o professor de filosofia ceda seu espago para o colega
(ue estd com falta de carga hordana para os conwidos de sua
thisciplina. A filosofia € vista por ¢sses protessores como uma
disciplina pouco comprometda com contetidos obrigatérios e
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e asste e o seu tempo curricular predado pelos colegas. A
lilosolia, para esses professores, € vista como um espago de
debates sobre coisas como “sexo, drogps & videoteipes”.
Diante desse quadro, pode-se dizer que nio € muito facil
compreender em que consiste uma aula de hlosofia. Talvez 1sso seja
Assll porgue existem muitos tipos de aulas de filosotia, em uma mesma
sl ¢ classe, e isso nem sempre ¢ reconhecido. Estou convencido que,
Se UETCImos ter uma visio mais realista sobre o ensino dessa disciplina,
precisamos reconhecer — e isto quer dizer acolher - algumag
ambigiiidades da aula de filosoha. Ao escrever isso, estou pensado no
chamado “ensino de filosofia realmente existente”, e ndo em alguma
proposta ideal, baseada no dluimo grite da moda filosdhica européa.
A lista de caracteristicas apontadas acima podenia ser amphiada. Em)
especial, teriamos que lembrar o grande vazio de propostas didaticas @
de bibliografias, o deserto de discussées sobre diditica de filosofia
Nesse trabalho, quero apresentar argumentos sobre a natureza d
tilosofia que poderiam ajudar na compreensio dessas caracteristicas
em especial a ambigiiiddade da aula de filosofia. Nio poderei tratar, po
uma questio de espago, da aula de filosofia enquanto uma questao d
diditica. Por outro lado, creio que uma dididtica da Ailosofia deve comega
por um debate sobre esses fatos que todos nds conhecemos bem.
Abordarei alguns aspectos da questio da aula de filosotia no nive
médio, em especial a necessidade de uma melhor caracterizagio do
abjetivos de nossa disciplina no contexto do curriculo escolar. Procurare
tmbém ligar a discussio sobre a natureza da filosofia e de seu ensmo co
o fato de que, muitas vezes, se accita uma fraca profissionalizagio para se
ensino. Meu objetivo nio é engrossar o coro dos que falam mal da pred:u;’i
da aula de filosofia. Nio quero nir dessas coisas, tampouco chorar; gosta
apenas de compreendé-las melhor, pois facilmente incorremos em algul
tipo de moralismo pedagdgico, se a nossa compreensao desses fendmen
— em especial, das ambigiiidades da aula de filosohia - se reduz a w
queixa sobre as incompreenstes de que somos vitimas.

I. Esquema de uma discussido sobre programas de filosofl
para o nivel médio

A discussio sobre programas de ensino tem ocorndo dentro de ce
cspuenns de argumentacio. De modo geral, a situagao poderia ser resumi
corno seeue: Hi, de um lado, um pequeno partido daqueles que acredit;



que a Alosoha tem contendos. Os conteudistas (vamos chama-los assim)
wnsm que a fAlosofia, ao longo de sua histdria, acumulou uma razodvel
topueza discursiva, na torma de argumentos e discussoes sobre alguns
problemas fundamentais que afligem o ser humano, Diante disso, os
vonteudistas entendem que € adequado que essa heranga sgja colocada ao
aleance das novas gerages. Os conteudistas pensam que a filosofia, em
i sentido parecido com a matemdtica ou com a fisica, tem algo para
¢ neanar; os filésofos, ao longo da histdna, quebraram suas cabegas junto a
|neblemas que, muitos deles, continuam a afligir as geragdes, e estas sé
lin a1 ganhar convivendo com esse tesouro conceitual. Um conteudista
e um professor de histéria da filosofia, no entanto. Ele entende que
louli tipo de conteddo filoséfico pode ser abordado a partir de problemas
lnnkimentais, sem que necessariamente a histéria da filosofia tenha que
Mo comntada ou resumida. Assim, um conteudista defende a existénceia de
prerrimas de filosofia que indicam tdpicos bem defimidos, que, em dltima
ltancia, podem ser cobrados dos estudantes da mesma forma que os
tonteidos, digamos, da geograha ou de portugués.

) outro partido ¢ mais loquaz. Contra os conteddos, eles gostam de
Pulatizar o3 processos, ‘O processista — a palavra nao existe e € horrivel —
Prncnede que essa crenga em contetidos congela a vida do conceito filosofico,
fnlnliza a natureza conversacional da disciplina. Ele diria, talvez, que a fixagio
Al comteados contém em germe a rigidez das fidsrmulas que esvaziam a
flipru 2o dos conceitos. Ele diria que a definicio de contenidos de filosotia van
Miveer com que ela seja vitima da mesma estratéggia usada em outras disciplinas
Buolares; 2 memornizacio vazia, a decoreba, e 1550 seria a morte em vida da
filivastia. Assim, um processista defende a aula de filosohia como wn espaco
i Hhindo, nio travado por problemas ¢ argumentos a scrom exinniudos
Binpolosamente. Os processistas 3o muito sedutores, “Tradcionmalinenie,
Wi levado a melhor nas discussdes: experimente apresentar a s lista de
Bnicndos: ndo apenas mil outros poderao ser facilimente contrapostos, con
BlEgina o 11"{il..‘§502 a hilosofia ndo ¢ uma maténa de contedds EEAR AR AR T LT | R
it 1 a pensar, a ser critico, etc.

Iissa descrigiio €, por certo, apenas esquemitica ¢ niio Ly justica it
(i sa o realidade; mas creio que ela apresenta alguns tragos relevantes
i prelennica sobre o ensino de filosofia. Como poderia ser decudida essa
Bltnca entre o partido do conteddo e o partido do processo? “lalves
Bviemos nos perguntar se algum desses partidos pode ser vencedor
ane e de disputa. Para que isso acontecesse, a disputa deveria ter termos
o, decisivers, Talvez isso nio ocorra. Talvez os dois partidos detenham,




melhor atitude seja, nesse caso, examinar €
a posigio. Mas nio € apenas
o é compreendido como
estd condenado i

cacla o, parte da verdade, e a
ontar combinar os aspectos positivos de cad
our, L debate sobre o ensino de filosofia, enquant

wnia oposicio entre partidos assemelhados a esses,
avanga — a0 CONLriro, se esvazia - entre

cterilidade. Esse debate pouco
sutras razoes, porque lhe falta um cendrio real. Esse cendrio somente

piule ser proporcionado pela consideragio da escola como um todo. A
visaer de plangjamento curricular subjacente as nossas discussbes sobre
cosing de filosofia costuma ser aguela dos rews que homenageiam o recéms=
nascido: um eutriculo escolar pode ser obtido pela jungio dos presentes
bem-intencionados que cada rei traz para © presépio.

Precisamos ser capazes de justificar e explicar a presensga de nossa
ara NGS MESMOs, Mas para nossos colegas de
da resposta que temos que dar € 0 seguinte:
la com os demais? Ou s0MoOs reig

Jdisciplina, na escola, nao p
curriculo. E o nicleo duro
como o nosso trabalho se articu
magos, os filantropos do conceto?

1L O lugar da filosofia no contexto das disciplinas escolares

uma pergunta sobre a nossa compreensao d

lugar da disciplina Eilosofia no contexto das demais disciplinas escolares.
cvidente que isso implica em retletir sobre a natureza da filosofia, €, ness
sentido, alguém poderia objetar que se trata da mesma e intermindve
discussio: o que € a filosofia, afinal? De certa forma, esta objecio procede
Mas cu gostaria de propor uma abordagem mais contida, que procu
Lomar em conta a existéncia curricular da disciplina nas escolas. Isso obr
de filosofia a participar de reumdes com 08 professores d

o professor
bre o plancjamento de ensino; nessas ocasides, el

demais disciplinas so
precisa, ao ter que dar conta do lugar didatico de sua disciplina, oferec

aleo mais do que os conhecidos lugares—comuns: a formaga
Nio & recomendével chamar para si o monopdlio d
o trabalho do colega de histona, geografia, hteratu
disciplinas, que, cada uma a scu JEItO, ¢
Se quiser

Meu ponto de partida €

critica, por exemplo.
tal formagio, diante d
¢ todas ¢ cada uma das demais
pecas fundamentais na formacio critica de cada um de nds.
entender o papel de cada disciplina nesse processe, isso nos obriga a procu
alyum esclarecimento sobre a natureza de cada uma delas. E nesse senti
(e PrOCUTG POT UITA COMPreensao mais contida do lugar pedagdgco
filosofia, Para tanto, vou SUgerir um ¢squeima que estd baseado na idéia

(ue as disciplinas escolares, em dltima instincia, representam os esfor




vy para dar conta das nossas curiosidades mais legitimas, de nossos
nure, legitimos anseios de compreensio. Nesse sentido, as disciplinas da
i il Ciéneias MNarturais — Fisica, Quimica, por exemplo — visam dar
ot de como o mundo €, de como o mundo funciona, por assim dizer,
s as agentes. As disciplinas escolares como as Sociais e Humanas —
“waanlogna, Fhstdria, Geografia — operam em uma outra esfera de nossa
votiesidade, Elas visam dar conta de como o mundo €, com as gentes e
vonne gente. Os estudos de Psicologia, nesse sentido, ocupam uma espécie
v cspago mmtermediirio entre esses deis grupos, na medida em que
vlerceem ao jovem uma discussio sobre como as gentes funcionam.
I"wlemos dizer, nesse sentido, que as ciéncias naturais ¢ humanas
jeitencem a uma e mesma irea geral, a um mesmo interesse bisico,
que ¢ o da compreensio do mundo, em sentido amplo: mundo natural,
nnnlo social-histérico. A diferenga importante, em todo o caso, é que
no caso da compreensio do mundo social-histdrico estamos
jessoalmente implicados. MNa aula de Educacio Fisica, o aluno pode
vaplorar sua corporeidade; nas disciplinas de Artes, o estudante explora
s capacidades expressivas. Mas a curiosidade humana segue. A wvida
volidiana - e também as disciplinas escolares - coloca para a crianga uma
wrie de perguntas que as disciplinas até aqui mencionadas nic tém o
vennpromisso de enfrentar; um professor de Matemitica nio tem o
vonpromisso de acolher uma conversa que surge entre os alunos sobre
+nfinitude dos ndmeros naturais e o que se pode fazer com esse
mtrgante conceio de “infinite™; o }}r{mﬁ:sm:r de ciéncias nao precisa dar
vonta dos limites de aplicacio do conceito de cansahdade, gque ¢
mdispensivel em suas aulas, e que os alunos aplicim em dreas ¢ objetos
nem sempre adequados, Assim, surge a pergunta sobre se o cspaco de
lunrmagio escolar tem o compromisso de acollimento de certas
vuriosidades — um certo género de curniosidade - gue nio sio
contempladas por nenhuma das disciplinas partculares.

Eu ofereci poucos exemplos, no parigrato acin, mas creio gue
falam por si mesmos. Nio se trata apenas de que os alunos possam ter
curiosidades sobre o funcionamento e a condicoes de aphicacio do
conceito de “infinito”, mas, prosaicamente, podem se perguntar, afinal
tle contas, o que ¢ “numero”? A auséncia de resposta para cssas
curiosidades, por parte do professor de matemiitica, nao prejudica o
aprendizado na disciplina. Ninguém melhora sua performance nas
operacies de matemiditica pelo fato de passar por uma boa discussio
sobre o conceito de niimero; sao campos diferentes de operagdes e de




conceitos. Em um caso, precisamos dominar simbolos e regras
operacionais; em outro, trata-se de uma discussio conceitual, de segunda
ordem. Se o aluno se pergunta — e cle se pergunta, sim, apenas que de
maneiras envicsadas, que nem sempre reconhecemos e acolhemos =
como o conceito de “infinito” funciona fora da maremitica, € sob quais
aspectos qualquer comparagio entre 08 Us0s desse conceito € possivel,
novamente o professor de matemitica nio se sentird contratualmente
L‘m:1'|‘rt‘l.ht1'l{‘tidl:_‘.n L 41 r-:spunder.

O mesmo raciocinio vale para o complicado conceito de
“causalidade™, um dos mais intrigantes de nosso aparato de pensamento,
Em que regides da realidade este conceito pode ser validament
aplicade?® Nas aulas de ciéncias, o aluno aprende e passa a dominar — d
forma implicita, por certo! - um padrio de perguntas causais: a saber
cle aprende que as perguntas causais estio baseadas em duas condigoe
que as tornam possiveis: em primeiro lugar, podemos supor a existéncl
de alguma outra coisa (processo, evento, etc) diferente daguilo qu
esti em questio; essa segunda coisa serd causalmente relacionada
primeira; e, em segundo lugar, podemos supor que a coisa em questil
poderia nio ter existido; assim, isso vale para a pergunta sobre
surgimento dos bebés, tanto no sentido de saber comao eles vio par
14 no ventre da mie, como no sentido de que cla deveria (ou nio)
tomado tais e tais providéncias, para provocar ou nao esse fato!
perguntas causais sao intramundanas, no sentido em que elas visa
dar conta das contingéncias do mundo. O que acontece quando tentam
aplicar esse conceito para o comportamento humano? O que aconte
quando aplicamos esse conceito para o “munde como um tod
(argumento cosmoligico)?’ Bem, novamente, o professor de ciénci
nio tem nenhum compromisso profissional de dar conta dess
curiosidades.

Aqui certamente surge a objecio que diz que até hoje nio dispom
de respostas simples e univocas para esse tipo de pergunta g
desemboca em conceitos como infinito, ndmero, causa, efeito, moti
razio, ¢ toda a intermindvel lista de conceitos fundamentais
irualmente brota de outras disciplinas da escola: corpo e alma, scja
Psicologia ou Educagio Fisica, poder, politica, érica, dominacio, just
lepalidade, nas Ciéneias Sociais, € assim por diante.

—
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A perpgunta que uma crianca faz na aula de ciéneias pode, com
halolilade, ser perfeitamente respondida, no sentido em que sua
Fitecadule ¢ temporariamente satisfeita, tamponada. Com o passar
Hiv topo o dos estudos, aumenta o tamanho e a qualidade do tampio.
I conieee na pergunta sobre se a cobra verde que hd no jardim é
Ve e (A crianga, um dia, poderd vir a ser uma bidloga, especialista
(B orpentes, por exemplo.) A resposta para esse tipo de pergunta
Aot wode uma pergunta causal, circunscrita a um dmbito bem definido
sﬂ tealulule) € ou sim ou nio.?
thanto ds perguntas a que venho me referindo, poderiamos dizer
e, oo certo sentido, elas sobramm das ourras disciplinas; elas podem se
B vy aovidades de cada uma das demais disciplinas escolares, e
Bl v cncontram respostas; elas podem ir se acumulando, sobrantes,
|t b das curiosidades colecionadas pelo aluno, que ficam sem
Bhjrotae satisfatérias. O fato delas se originarem nas disciplinas

Hicolines e nio terem sido respondidas nesse dmbito, nio prejudica o
el dessas disciplinas. Como ji disse, o jovem nio se sai melhor
B 1 aloulos por ter esta ou aquela concepgio da natureza dos ndmeros.
Mo ampo do ensino-aprendizagem de cada uma das disciplinas
Pt nlanes, hid muitos tipos de respostas insatisfatérias. WNio € razodvel
Wi laborar uma lista dos tipos de respostas insatisfatérias (ue
Feccines. Nossa resposta pode ser insatisfatéria por nao trazer os
i wlouados para a compreensio, por subestimar ou supcrestiner
il vlade de entendimento de quem pergunta, por wma esenta
Mlenn, por ser equivocada, por mudar de assunto; podenios APECTEES
B0 g e pusta, seja porque nio conhecemos bem o tOPICO On o e
Bt e e comporta, ainda, uma resposta clara (T vida e Marie?s:
franio lempo durardo nossas reservas de dgua?) Esta lista nio tenn

MNue resta perceber que, em um sentido muito abranpenie,
1o colocar, em um grupo, aquelas perguntas que podem, e

[ Al e aee e e, ~=.::'|1u|l;1r|u.1mcnn:, A s ﬁ"g,am fatural, o ESAIE T Colioeiual -.-|||'-|.|| i
B H o e gqae vive, aprenden - sem que nenhuma discaplive con prarvie ubae venda e
[T cpie N pode dizer, sem Provocar cspanco: "LEsta € o cesla wvende, g colsrs
TR o, mas talvez csta cobra verde tenha™ A filosoli ¢ o dis iprhien
L | T R 1T que s¢ ocupa com a investigagio da forma, dos hmres, cas condicoes
oAt copantivn e ode aclio, Essa dimensio da filosolia nia o el Canns
RN o s U F e gquero destaear agui € 3 imensa masss de fosmnimig ey o anfas s o
BE Iy e o lingua patural; esse aprendizade ndio s confunde coe s fornnoes
NG jrepeercnmadas pelas disciplinas particulares, ¢ nenliunsg delas tens comne olijetive
A1 1o o sl para a filosofia.
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s s respenedubas, se tiverimos o tempo, o cuidado, € a informacgio
alovphe Para clas pode haver o que chamei de respostas tamponadoras.
Canto as respostas da filosofia para aqueles temas que listel acima —
pewder, qustica, politica, corpo, alma, causalidade, infinito, etc — como
devemos julgar sua satisfatoriedade? Esse tipo de pergunta — *até onde
[osso T com o conceito de causalidade?” “Por que comemos esses
At tio bonitos?” “Por que uns tém tao pouco ¢ outros tém tanto?”
“Por gque uns podem mandar nos outros?” raramente depende de novos
thudes empiricos. Fazer essas perguntas € trazer nosso mundo, como
v todo, i avaliacio. A satisfatoriedade dessa tarefa ¢, com sorte, sempre
preciria. As respostas da filosofia comportam sempre uma abertura,
puis dizem respeito a como lidamos com nossas mais profundas
convengoes. Essas respostas, em nenhum sentido razodvel, sio
subjetivas. Na verdade, eu quero evitar aquu falar em respostas empiricas
ou elyjetivas, por causa da inevitivel ¢ extraviadora busca de anténimos
para essas expressbes: empirico por contraposicio ao qué? Objetivo
por contraste com subjetivo? A vantagem de se abandonar esse tipo de
vocabulirio — ou, ao menos, de tentar enriquecé-lo —reside nos ganhos
que podemos ter quande enfrentamos a tarefa de caracterizar a natureza
da filosofia. Na maior parte das vezes estamos presos a um esquema
conceitual constrangedor, pois, com alguma naturalidade, convivernos
com a 1déia que a filosofia ndo é uma disciphina empinca; mas ela nao &
uma disciplina formal, ao molde da légica; por outro lado, nio podemos
dizer que ela é uma disciplina subjetiva, pois isso seria condeni-la ao
achismo da terra de ninguém. De que se trata, afinal? A qual dimensio
da realidade humana a flosofa corresponde?

IIl. Uma visao deflacionaria da “consciéncia critica”™

Como vamos caracterizar a natureza das perguntas filosoficas? Eu
disse que a filosofia nio pode, sem grande polémica, ser vista como
wina disciplina empirica. Por mais que possa haver simpatia para com
os programas de naturalizagio ou de redugio da filosofia, creio que
devemos admitir que esses programas sio pouco mais do que boas
provocagoes ao debate, j34 que, de uma ou de outra forma, ainda
trabalhanmos sob o manto de Atenas: quer a filosofia seja vista como
v Mimvestigacio racional mediante conceitos” (Kant, Légica), quer
venn i atividade socratica de questionamento das nossas convengdes
vl minbdes, elrocupa um espago de investigagio que nio se confunde




e nenhuma drea de saber positive sobre as diversas ¢ particulures
divensoes da realidade. Apesar desse tipo de consenso, a caracterizagio
v detalhies do espago peculiar da filosofia — e da aula de filosofia para
peocns - ¢ uma discussio que parece ser interrmindvel,

A resposta mais popular entre nds ¢ a da caracterizagio da filosofia
Conio pensamento “critico”. Essa expressio, com o passar do tempo,
soarda apenas um empobrecido valor de jargio. E apenas e
Cvnlentemente ridiculo que um professor de filosofia nio possa, diante
dev elemnnis colegas de escala, sustentar que a sua disciplina € a guardia
jmelvrencial da consciéncia critica dos estudantes; se eu fosse um
jsrolessor de Histéria ou Artes ou Educagio Fisica ou Fisica ou Quimica
o Geograha ou Portugués on Biologa ou outro, eu poderia considerar
oo ma arrogincia. Ou melhor, eu pediria para que o professor
truluzisse em trocados e middos o que € que ele entende por essa

«onsciéncia eritica”, da qual se considera o suposto formador
provilegado? Eu gostana de saber como cle vé o trabalho dos cientistas,
hracos, quimicos, bidlogos, os historiadores, os soaiélogos, os gedgrafos,
v artistas? Essa turma toda nada tem a ver ¢com a formagae da
Consciéncta critica? Sio apenas atores coadjuvantes? Por acaso, saber
nais e melhor sobre a “realidade empirica” nada tem a ver com a
Cahibragem de nossos juizos valorativos? As relagdes entre crencgas fatuais
Cpuizos morals sa0 bem mais complexas do que sonham certas filosofias.

[nsistamos na questio: como entender essa “criticidade™? A resposta
ma ponta lingua € essa: trata-se de uma habilidade, de wma capacidade,
e um exercicio de distanciamento, de suspensio de juizo, de
mensuracio de consequéncias, de melhor exame; como gue noy
rctiramos, por algum tempo, do comdéreio da vida comum, par
stuibmeté-la a um escrutinio circunstanciado. A desericao deve soar
familiar. Mas se olhamos para essa mesma desericiao com alpom
1||.‘-.I:;|I]Ci:LI‘[}E‘:'1IH':I, Vercinos qu:‘: E‘]:l S EIP]il‘:I, ST |]L'|I]|III'|I I'l'1l.'l|:||:|l'. NI
trabalho dos cientistas, fisicos, gquimicos, bidlogos, storiedores,
socidlogos, gedgrafos, artistas, escritores. At aqui, a tal ernticubicde ¢
apenas urma caracteristica interna intrinseca de nosso aparato copnitive,
que pode ou nao ser acionada, em graus ¢ proporgoes diderenencas,

Eu chamo isso de uma visdo deflacionista da
“criticidade”™ &€ uma caracteristica — uma halnldade o ser pravcuda -
disponivel ¢ comum aos seres humanos, que se mostra no Lt que o
scr humano precisa — € essencialmente dependente de - de infornragae
cada vez mais numerosa para regular sua vida. O nosso processo de

colscicnen eritiea”. A




achinmestracio de informagdes exige a presenga de uma espécic de
miecanisio ou filtro, que usamos para controlar o processo de
creditacio das informagdes. Duas tentagdes s3o mortais: nio podemos
qereditar em tudo, nio podemos duvidar de tudo. A racionalidade, como
divia Aristoteles. ¢ uma virtude, ¢ uma habilidade que conquistamos as
Juras penas, € ndo uma entidade pronta.”

O que defendo aqui € a posigio - de resto trivial, visto que se trati
apenas de uma caracterizagio de uma das conseqgiiéncias da diferenga
critre a operagio de compreensio © a OPeragio de conhecimenta - de
¢que hi uma relagio interna entre conheaimento ¢ criticidade. A estrutura
noética do ser humano ¢ tal gue dependemos da posse de
conhecimentos (crencas acompanhadas por justificagoes adequada), ¢
nio apenas de crengas; e isso supde o funcionamento de capacidades ¢
mecanismos cognitivos que colocamos em operagio para ocorrer o
meovimernto entre a crenga € o conhecimento. A “criticidade” (e ntendida,
como sugeri acima, como uma capacidade de distanciamento, dg
suspensio de juizo) ¢ um dos componentes da nossa estrutura noétic,
MNesse sentido, o fato de alguém se declarar “critico”, tem uma relagi
externa ¢ acidental com a adesio a um conjunto determinado de visie
de mundo ou pontos de vista ou conhecimentos determinados. A Tabel
Periddica pode ser uma fonte de liberdade.”

Uma vez apresentada, de forma muito resumida, essa visi
deflacionista da criticidade, podemos voltar 4 discussio sobr
semelhancas e diferengas da filosofia com as demais disciplinas escolare
Nio sendo a filosofia uma disciplina empirica, como a Fisica ¢
Geografia, nem uma disciplina formal, como a Matematica, nem apen

' MEo posso desenvelver agqui mais csse tema. Emoespecial, deveria ratar do caso das sacicilul
tradicionais, que parccem criar Mecanismaos que dificultam o distanciamento ¢ a discusd
daguelas afirmagaes que dizem respeito i sua identidade de base, regras © normas soel
fundamentaie. Melas, as normas sociais sio justificadas de forma vertical ou auroritiria, hes
as justificaghes autoritirias, na medida cm que devem justficar as condutas moeralmente b
parceem ter uma porta aberta para a divida ¢ para 2 critica, pois pode-sc perguntar sc as oo
ie boas porque Deus as promulgou ou se Deus as promulgou porque sio boas. Trata-so
problema do Eutifron, como bem lembra Ernst Tugendhat, no liveo Mo Semoas de Arame I
{Ubra, 2002). Para uma fundamentagio do que chame de concepgio deflacionista da criticida
reeomendana o derradeire liveo de Bernard Walliams, Treth and Trathfuloess, Primcepron Univer
Prpess, HI02, em especial o capitulo 2, e ainda Perer Gieach, Foith and Reasoe, Columbia Unive
Iress, |U83, capitulos 1 ¢ 2. Mo menos relevante para meu argumento £ o rrabalho de Ar
I bapster, Adpsticism and Moraliry, Columbia University Press, BJY, 1988, em especial o capitulo

' Penso i no capitulo *Ferre”, da livro de Primao Levi, A Tabela Periddica. Tradugio e [i
S Flenrguoes, Rio de jrmcirn, Belume Dumard, 2001,



v troca de opinides pessoais, subjetivas, de que se trata, alinal? Euo
drewe que podiamos ter como ponto de inspiracio ao menos duas
Hraulides. De um lado, aquela fixada pelo cixo Aristételes-Kant, segundo
voapl se pode entender uma das dimensées da filosofia como sendo o
e vma "investigagio racional mediante conceitos™ (Kant, Légica). A
vt tradigdo, socritco-platénica, que nio conflita com a primeira, é
apcla que entende que essa atividade de investigagio que se ocupa
¢ nossos conceitos fundamentais implica um exame, um
(qucstionamento de nosso conhecimento ¢ de nossas agGes, de nossas
noturidades (critica da cultura, se vocé quiser). Esse tipo de saber —
v atividade - n3o se confunde, obviamente, com nenhuma irea do
wiher positivo sobre as diversas e particulares dimensées da realidade.
Ao perguntas da filosofia sio aquelas que constréem o cendrio no qual
sk vida — nossos pensamentos e agoes - sio, como dirta Cavell,
abmetidos & nossa imaginagio: o que eu exijo € “um exame dos
voicrios de minha cultura, de forma a poder confronti-los com minhas
jralivras e minha vida, da forma como a levo e da forma come POSS0
magind-la; € a0 mesmo tempo confrontar minhas palavras e vida, na
forma comao as levo, com a vida que as palavras de minha cultura podem
iagEinar para mim: confrontar a cultura consigo mesma, ao longo das
hinhas nas quais ela se encontra em mim.”

Eu disse atrds que penso que temos entre nés um consenso minimo
~obre essa idenudade da filosofia, mas, mesmo assim, a Caracte rizacio
ilir espago peculiar da filosofia e da aula de filosofia para jovens, - ¢
wina discussio polémica, em aberto. Os temas aprescntados pelos
]ll'ﬂﬁ_‘S‘:’.D]’ES, no ensino de Glosofia realimente CRISICILE, COMPOCIT
j.',lilliilt.‘: EE{.]L!E de assuntos e atividades — desde o cixo XA, L]I'u;-.;m iy
'-.'I[]L‘th‘ipl:}, até a critica [JOHtiCE‘l do cotudinne, Praassannde, o Corto, por
huedo o que estd incluido nas dezenas de manuas disponivers, Fssa
ainplitude de temas e abordagens ¢, freqiicntemente, un fonte de
cnfraguecimento da posi¢io da disciplina na Escola. A anla de Falosolia
costuma ser alvo da tentativa de predacio do cole, digamos, da
(Juimica, que, com certo ar de superioridade, pede para s csse horirio,
thizendo que sua carga hordria estd pequena para dar conta dos
“conteddos”. A Filosofia, pensa o professor de Quimica, nio ten
conteidos assim tio defimdos, nio?

“Cavell, Smanley, 1979, p. 125,




111. Ainda o espago curricular da Filosofia

Voltamos, assim, i pergunta pela natureza da filosofia. Lembre
que o discussio sobre esse tema estd sendo feita dentro de um cendrio
particular, a sala de reunides da escola. O professor de Filosofia estd
wntado ao lado do professor de Quimica, e deve explicar sua disciplina
Jde uma forma que seus colegas entendam em que sentido ela se ntegra

- ou como ela convive — com as demais. O aluno, diz o colega, € um
s, ¢ a filosofia deve dizer a que vem, deve explicitar qual o espago
conceitual que vai ocupar na formagio do estudante. O colega da quimica
nio sc deixa iludir pela conversa de consciéncia critica (lembre-se de
que se trata de um leitor de Primo Levi). Hid outro componente
importante nesse cendrio aterrorizador, A discussio sobre ensino de
filosofia, a bem da verdade, pertence ao maltratado campo de estudos
da Diditica. Assim, trata-se de uma investigacio na qual se faz necessaria
a contribuicio das disciplinas empiricas que dizem respeito i mesmai
psicologia, sociclogia, antropologia, lingiiistica, etc. Aqui, o professor
de filosofia deve mostrar que entende um pouco da empiria, sob pen:
de ser visto como o filantropo do conceito,

O professor deve explicitar também sua concepgao sobre a filosofia
pois ndo pode haver avango nas discussaes sobre a diddtica de um camp
que nio conseguimos caracterizar a contento. Assim, ele deve apresenta
armas. Se o gume do “pensamento critico” estd cego, € preciso tenta
de novo.®

Eu disse que o ensino de filosofia remete para uma discussi
empirica, no campo da diditica. Sendo assim, parece incontornivel qu
o interessado no assunto se pergunte sobre quais sio os Instrumento
tedricos de que dispde para tratar o tema. O gue € que sabemos sob
desenvolvimento humano, de criangas, adolescentes ¢ sobre adultos,
que sabemos de teorias de aprendizagem para cada um desses grupo
o que sabemos, enfim, de contetidos de psicologia, antropologi
sociologia, lingiiistica, que s3o relevantes para a situagio de ensin

“ oo i dei a entender, estou assuminde um ponto de vista sobre a naturcza da Filosalia el
pomta de partida &, por cxempla o cserito de Ernst Tugendhae, "O que € filosofia”. Eu digo "p
cacinplo™ porgue considero essa caracterizacio ampla demais para que SI:jil considerada oo
Hipiea desse ou daquele fildsofo. Tugendhat ali define a filosofa come uma investigagao sa
e eitos fundamentais, rendo uma dupla dimensio: sistemdtica (a dimensio “escolistica
dialetn (o dimensio “cosmapolita™). Isso nos remete para a distingio apresentada por Kant
{ g ¢ oo cserito de Togendhar. Minha outra referéncia sio os eseritos de Stanley Cavell,
L L vl TTie € i |?.|'-.||l.’|'-eTj|:\'H.




yreidizagem? Cada um que pretende discutir o ensine de Hlosotdn
eve mustar suas contas com esses saberes, pois sio cles que, explicitos
v, determmimam nossas atitudes e posighes nessa drea. Nio & preciso
deeer que aguile que sabemos de filosofia ndo € menos relevante.
L.om o entendimento de que uma dimensio importante da filosofia
t wodde ser uma investigacio sobre temas e conceitos fundamentais
terneris), € possivel dizer que as CTIANgas comegar a estar as voltas com
llosotia desde o momento em que elas se transformam €M peguenos
wlultos lingiifsticos, coisa que ocorre por volta de 5 a 6 anos. As histdrias
e clas contam e as perguntas que elas dirigem aos adultos, muitas
vives abordam esses temas e conceitos fundamentais: vida, morte, Deus,
vens, etc. Essas perguntas sio bons indicadores de que elas estio
¢ splorande o modo de funcionamento desses conceitos fundamentais,
s quais o mais notério € o funcionamento do conceite de causalidade,
e que podemos dizer que a crianga estd, em um sentido relevante,
crannnando o modo de funcionamento do aparato (rede, esquema,
tmpo) conceitual de que ela estd se apropriando nessa fase da vida, e
e €, em certos sentidos, indissociivel da linguagem e do mundo.’
Nesse sentido, o professor de filosofia, nas atividades com criangas,
"0 tem, propriamente, contefidos para ensinar, como se fosse uma
wla de ciéncias, de histéria ou lingua portuguesa. Se fosse inevitive
lizer uma comparagio, as atividades na aula de artes, na medida em
e desafiam o aluno a explorar suas habilidades nesse CAMPO, SCTLA
s atividades mais préximas da aula de flosofia, O professor de Blosotia
“vom criangas” cuida desse espago de diilogos especiais no qual as CTEITIS
[':F vezes se metem naturalmente. “Trata-se de Glosolia o CTIICES;
s quer dizer que nio se trata de ensinar tilosolia Para crimgas® O
HICSIMO N3O OCOITE COM OS JOVENS, que, cntre seus dircilos i RIS TSITRITS
podem ineluir o de debater, com sistenaticndade, problemas clissicos
ua filosofia, conhecer e interpretar textos clissicos, cte. Mis, no caso
4 aula de hlosofia com jovens, fixam-sc algonas conviecoes sobre a
natureza da filosofia, cnquanto um espaco didioen, que precisam ser
melhor reconhecidas, Mencionarei aqui apenas o owléia que a ilosolia

i

" Ban hid senrido na idé do CLEC urm 5Cr humano POSSH P rOpsrar-se alir s i;h]-_tl.l vl e
virmpleta desconexio com a realidade; tampouco hd senodo e idda g o ser b [
apropriar-se de sua lingua natural sem o dominic implicite de concentos oo slyeto, e, cre
" bEu disse “didlogos cspeciais”, porque aguilo que a crianga pode esnn prrvecesamedo ¢l g
vipage de cscura para hipdtesces, davidas, o questionamentos solwe umg dres ol CHR[RTIEnCa
burmana que nio ¢ coberta pelas demais disciplinas escalares, como i vienos
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(1 e conceito no mundo) tem o scu campo de questionamentos
Lulizaeon pelas perguntas fundamentais sobre o que podemos saber, o
que devermos fazer, o que nos € permitido esperar, e, afinal, o que somos?
Lha Lo de se elaborar as conseqiiéncias diditcas dessas questdes €
direr-se que, como ]_}FDF::!‘;;!:L[_‘![’L‘_‘H de filosotia, nao pOdtmﬁﬂ dDglnﬂtiEﬂ.r
sobire essas questdes, isto €, propor respostas determinadas, particulares,
s atitude revela uma leitura e um entendimento parcial de Kant. Hi
dhirceoes de respostas em Kant para cssas perguntas, que nao se
confundem com as solugdes oferecidas por esta ou aquela visio de mundo, |
por essa ou aguela religiio ou escola politica. As respostas de Kant indicam
o que se pode dizer, sobre essas questdes, de um ponto de vista
cxclusivamente racional. Mas, mesmo que assim entendamos as coisas,
persistird a afirmacio de que a filosofia tem uma dimensao idiossincritica,
wma dimensio de criacio pessoalissima, de invengio origindria, que precisi
ser reconhecida e admitida: os jovens, afinal, elaboram formas de situar«
sc e compreender a realidade e a si mesmos, criam seus pequenos
sisternas, defendem com paixio suas convicgGes e valores; diante dissog
a aula de filosofia nio pede ser o ensino de contetidos, pois 1850 deixarigl
sem espaco essa dimensio de compreensio da filosofia, que, em alting
instincia, teria a ver com o sentido da filosofia no mundo, no esquemi
de Kant. Se vocé conceder um “apenas” no meio da dltuma afirmagiog
podemos ir em frente: a aula de filosofia nio pode ser apenas o ensing
de contetdos. Ela precisa reconhecer ¢ acolher essa dimensio de cnagld
pessoal. Mas € muito dificil caracterizar em que consiste essa dimensio
Ela tem sido confundida com o “subjetivo”, com literatura, e tem sicd
invocada pelos “processistas™ para atacar os “conteudistas”.

IV - Subjetivo, objetivo, “isso nao pode ser tudo”

Para encerrar, volto ao tema da natureza da filosofia e do espagh
que ela ocupa no curriculo escolar, mas também na vida cultural. Vi
indicar, muito resumidamente, algumas 1déias de David Winnicott qu
podem ajudar na compreensio desse topico. Creio que esse argument
de Winnicott contribui com a linha de argeumentagao que estou tentand
desenvolver aqui. Em alguns artigos — por exemplo, em “Objet@
Transicionais € Fendmenos Transicionais™, Winnicot apresenta

bl e valume Winnicott, [0 Y Briwcar & a Realidade, Rio de Janciro, L]
Boalvtovia, 142005



lipotese que todo ser humano se defronta com o que cle elum Jde
“area intermedidiria de experimentagio”, entre a realidade extern o
nierma. Para o funcionamento dessa drea intermedidria, sio necessirias
v vontribuigdes das outras duas. Ligada a cssa drea estio os chamados
lewnimienos transicionais: a bola de 13, a fraldinha, o paninho, o cobertor,
s também palavras, maneirismos, tques.." Os objetos transicionais
wruem um padrio, e podem surgir dos quatro e seis aos oito e doze
eses de idade. Essa drea da experiéncia humana inicia “todos os seres
humanos com o que sempre serd importante para eles, isto €, uma
ttea neutra de experiéncia que ndo serd contestada™.!! Essa irea &
+omsiderada fundamental para todos os seres humanos porque nunca
lerminamos a tarefa de aceitar a realidade: O trecho relevante para o
e estou querendo examinar aqui surge na seguinte passagem:

Presume-se aqui que a tavefa de aceitagio da realidade wnca é
completada, que nenhwon ser hmmano estd fivre da tensdo de
telacionar a realidade interna e externa, ¢ que o alivio dessa
lensdo € proporcionado por wma drea intermedidria de
experiéncia (¢ff Riviere, 1936) que ndo é contestada (artes,
religido, etc). Essa drea interedidria estd em continnidade
direta com a drea do brincar da crianga pequenda que se “perde”
no brincar” {...) Se um adulto nes reivindicar a aceifagae o
objetividade de sews fendmmenos subjetivos, discerniremos o
diagnosticarentos nele loncnra, Se, contndo, o adilio consepne
exirair prazer da drea pessoal fntermedidri semr fuzer
retitvindicagies, podemos cutae reconliecer o JHCETS ¢
correspondentes dreas hntermedidrias, sendo qUC 08 AP
descolrir certe gran de solweposicio, i, i CAPIEICI b I
eitre tembros de s proape i arie, religtae, out s filesofi. '

Nio posso explorar aqui as conseqiiéncias dessas wléins no dmbitoe
de uma diditica da filosofia. Destaco apenas gque elas me parceein
dpontar para uma das dimensées da filosolia Cruanto v espaco de
vxploragio de nossos esquemas conceituais, que mchog s adanee, ;)
reflexdo sobre o “sentido da vida® e temas alins !

"nnicon, O, 1975, p. 17,

" Winnicot, D, 1975, p. 28.

* Winnicott, D.. 1975, p. 29,

" Trarci de alguns aspectos desse tema no artigo “Criangas nho caidan de i,




o cnro Lo, essa abordagem de Winnicott pode ajudar a
vemiprecinder nclhor um certo tipo de afirmacio usual, para a qual
e semipre temos uma boa clucidacio. Eu me refirg 205 lugares-
enans gque dizem que “religiio nio se discute”, “arte é uma questio
e posto™ ¢ “flosofia cada um tem a sua”. Minha sugestio ¢ que esses
thtados populares dizem Fespeito a uma dimensio muito especial da
viperiincia humana, cxaminada por Winnicor. Em ESCrItos como “A
loecalizacio da experiéncia cultural” e “O lugar em que vivernos™
(Winnicott, 1983), cle lembra o quanto fazemos uso de uma distingio
e dots tipos de experiéncias humanas bisicas- as de um mundo interior,
subjetivo, e as do mundo exterior, objetivo. Em acréscimo a esses
conceitos de experiénciasg interiores (o subjetivo, o *dentro”, o intcrna)
© experiéncias com a realidade exterior (o fora de nds, a realidade
externa), Winnicort 4ponta uma terceira drea, pois, segundo ele, “isso
nio pode ser tudo”. E Preciso notar uma zona intermediiria, na qual
CSEMOos (o artigo se chama “O) lugar onde Vivemos™) em muitas dag
COIsas que fazemos. Ele pergunta:

O que estaios Jazendo quando ouvimes uma sisfonia de
Beethoven, ao visitar wima galeria de Pinitura, leids Trailo
¢ Cressida na cama, on Jogando #€nis? Que estd fazendo
HINa crianga, quando fica sentada o cf o € brinca sob a guarda
de sua mae? Que estd fazendo um grupo de adolescentes,
quando participa de uma reunido de nuisica popular? Nio é
apenas: o que estamos fazendo? E necessirio tanibén formlar
a perguttia; onde estanios (s é quee estamos em algum {tigar)?
Jid utilizamos os conceitos de imterno e externo e desefanios
HIN lerceiro conceito. Onde estamos, quande fazemos o que,
na verdade, fazemos grande parte de nosso tenipo, a saber,
divertindo-nos? O conceito de sublistragdo abrange realmente
tode o padrdo? Podemos anferir algum proveito do EXTIIIE
desse tenpo que se refere 4 possivel existéneiq de um lugar
para viver, e gue ndo pode ser apropriadamente descrito quer
pelo tenmo ‘interny’ quier pelo ternio “externo’? (...} Observe-
€ que estow examinando a frnigdo altamente apurada do viver
da beleza, ou da capacidade inventiva abstraia Irumana,
quande wie refiro ao individuo adullo, e, ao mespro fewipo, o
zesto criador do bebé que estende a map Para a boca da mide,
fateia-lhe o5 dentes e, simultaneamente, fita-lhe og ollios,



vendo-a eriativammente. Para wim, o brincar cerited i
natitralniente & experidncia cultnral €, na verdade, consiingi
sen fundamento. Se miens argumienios possiuem forga
CONVincente, temos trés, ao jnpés de dois estados fnrmanos,
para serem comparados mutuamenie. Quando examinamos
esses 1rés conjunios do estado hmano, podemos perceber a
existEncia de wma caracteristica especial a distingnir aguilo
que chamo de experiéncia cultnral (ou bitncar} dos ontros
dois estados, '

Essa drea, que ele chama, altcrnﬁtivaincntc, de “drea disponivel de
nanobra®, *zona intermediiria®, “espago potencial™, “terceira Area”. &
4 area da cultura, enquanto uma tradigio herdada, na qual discutimes
wilwe o que, afinal, versa a vida “nquanto algo que é digno de ser vivido,
Al se inserem, como ele nos dizia na passagem que citei no inicio, a
vspenéncia comum “na arte, na religifio, ou na filosofia.™

De que modo essas idéias de Winnmcort podem ser estimulantes
Piara uma discussio sobre o ensino de filosofia? Creio que ¢ssa
abordagem permite reconhecer o acolher algumas ambugiiidades da
hlosofia; pode permitir lidar melhor — isto €, sem rir e com menos
Preconceitos - com as pessoas que procuram o professor de filosofia
M scus pequenes sistemas especulativos,

Eu disse que podemos adatar 2 definicio de filosofia que Kant nos
vferece, por exemplo, na Légica ¢ na CRP: trata-se de uma investigacio
racional mediante conceitos, de um esclarceimento de THOSSON CONTCCT fos,
Kant nos lembra, porém, que cste ¢ o conceito de Bilosofin na escala
(Schurdbegriffy. Mas, segundo seu conceito o mnndi {(Heltheprifiey, oy ¢
@ ciéneia dos fins dltimos da razig Bumana, A princies dimensio dy
hlosofia nos aponta para o dominio de wm conpito de habilidades
vspeculativas; i segunda dimensio, que Kint ¢l de “domitring da
sabedoria®, corresponde a0 campo de discussoes sobire o sentdo dy

" Winnicort, 1575, p- 147-8. Mo livro MNatirresa Hramana {Risy, Livapn, [ LA, el csereve: =00
fildsnfos MMPre se preocuparam com o significada da palavea veal”. o meve aliversas eseolis
de pensamento fundadas sobre 2 crenga de que “pedra, drvare, o o (U LT e Tieas seja, 56
terfio existéncia se howwver quem as vega..”, com a altermariva s pedes, o drvore sop biooque for,
catardio bem al mesmo sem espectador.,.’ Nem todos o3 filosolis Perechem gue esie pradilen,
que aflige rodo ser hurmano, constitu; uma descricio do rela keI injcial com 3 realicade
cNterna no momento da primeira mamada tedrica; ou, melhor aimds, po raoemento de gualguer
primecire concate edrico.”




RS N o nios, Creio que essa dimensio da filosofia tem
W e s e e wreeira drea 3 que se refere Winnicot,

Pava oo, postaria de dizer que meu esforgo em comprimir o
e gt e dizer sobre esses temas acabou prejudicando a clareza
sl que originalmente PEnse1 em ter como tese central: 0
revombecinento da ambigiiidade das aulas de filosofia: hi algo, na
"Litureza de nossa diseipling, que deve ser melhor caracterizado. O
reconhecimento desse AS5pecto, no entanto, nio prejudica nosso
Compromisso em oferecer, para as novas geragdes, um conjunto de
atividades e conteddos genuinamente filoséficos, no duplo sentido em
que csses contetidos ndo sio tratados por nenhuma outra disciplina

escolar, ¢, de outro Jado, pertencem i mais legitima tradi¢io dos estudos
de fhlosofia.
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