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RESUMO

O presente trabalho discute a problematica da dificuldade que os/as alunos/as da Educacao
Baésica apresentam em relacdo a leitura do texto filoséfico, principalmente os alunos/as da
Educacgdo de Jovens e Adultos (EJA) da Escola Estadual José Miguel Ledo, onde observamos
que muitos deles/delas trazem para sala de aula uma percep¢do de que ler um texto é apenas
retirar dele alguns fragmentos de informacdes que ja estdo prontas, dependendo entdo da
explicacdo dada pelo/a professor/a ou da que estd presente no livro didatico numa expressao
clara de uma prética escolar enciclopédica. Diferente dessa abordagem, mostramos no decorrer
da pesquisa que hd a possibilidade dos/das alunos/as da EJA fazerem uma leitura do texto
filoséfico de forma diferenciada, emancipada e critica. Para tal proposito, recorremos, entao, as
ideias de uma educacdo para emancipacdo em Ranciere e do cuidado de si de Foucault.
Mostramos, entdo, a partir das ideias dos filésofos que o reconhecimento da igualdade das
inteligéncias dos sujeitos e a constitui¢cao de sua subjetividade através de uma série de praticas
sdo pressupostos para que possam acreditar em suas capacidades da razdo. O pensamento dos
filésofos dialogam com as ideias de Gallo acerca do ensino e aprendizagem de filosofia como
um convite ao pensar proprio, dentro do contexto do Ensino Médio, em que os/as alunos/as,
numa aprendizagem ativa e significativa, depreenderdo os conceitos dos filsofos,
compreendendo-os a partir de uma comparagio com suas proprias realidades e, assim, recriando
tais conceitos. Todas essas ideias foram essenciais para a construcdo de nossa proposta de
leitura do texto filosdfico na EJA, provocando os alunos a adotarem uma forma de pensar
emancipado e critico a partir realizacdo de oficinas filoséficas através das quais pudemos
colocar em prética a nossa proposta de intervencao, proporcionando aos/as alunos/as vivéncias

de leitura do texto filos6fico de uma forma que pudessem exercitar o pensamento.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos (EJA); emancipacdo, Ranciere, texto

filos6fico; pensar autdnomo.



ABSTRACT

This work discusses the problematic issue of the difficulty that Basic Education students face
when reading philosophical texts, especially young adult students in the José Miguel Ledo State
School. We observed that many of them bring to the classroom a perception that reading a text
is merely extracting fragments of information that are already ready-made, depending on the
explanation given by the teacher or on what is present in the textbook in a clear expression of
an encyclopedic school practice. Different from this approach, we show in the course of the
research that there is the possibility for young adult students to read the philosophical text in a
different, emancipatory, and critical way. To this end, we resort to the ideas of an education for
emancipation in Ranciere and the care of the self in Foucault. We show, then, based on the
philosophers’ ideas, that the recognition of the equality of subjects’ intelligences and the
constitution of their subjectivity through a series of practices are prerequisites for them to
believe in their capacities of reason. The philosophers’ thought dialogues with Gallo’s ideas
about the teaching and learning of philosophy as an invitation to one’s own thinking, within the
context of High School, in which students, in an active and meaningful learning, will infer the
concepts of the philosophers, understanding them from a comparison with their own realities
and, thus, recreating such concepts. All these ideas were essential for the construction of our
proposal for reading the philosophical text in EJA, provoking students to adopt an emancipatory
and critical way of thinking through the realization of philosophical workshops through which
we could put our intervention proposal into practice, providing students with experiences of

reading the philosophical text in a way that they could exercise thought.

Keywords: Youth and Adult Education, Emancipation, Ranciere, philosophical text,

autonomous thinking.
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1. INTRODUCAO

O presente trabalho nasceu das minhas inquietacdes em sala de aula como professor de
filosofia no Ensino Médio. Percebi que alguns alunos ao chegarem nessa etapa de ensino
apresentavam enormes dificuldades em relagdo a leitura e producdo textual. Os momentos de
leitura nas aulas de filosofia eram tensos para o aluno e constrangedores para mim, uma vez
que ambos chegam a escola com ideias diferentes acerca do que € ler um texto.

Tenho observado que uma grande parte dos alunos possui uma concepgao de leitura
baseada na parafrase, decodificacdo e repeticdo. Sem nenhum aprofundamento tedrico e critico,
continuam reproduzindo a tradicional concep¢do de que ler um texto € apenas extrair dele
algumas respostas pré-determinadas e legitimadas, seja pelo autor do texto didéatico, seja pelo
professor. E comum nas aulas de filosofia ouvirmos dos alunos o seguinte questionamento:
“Professor, a resposta € essa mesma?”’, apés grifarem trechos do texto ou, quando evitam
comenté-lo, por acreditarem que a tinica compreensao correta € a do professor.

Observamos que a crenga do aluno como um ser que € incapaz € fruto de uma prética
escolar centrada numa didatica em que o professor desenvolve técnicas e métodos que sao
utilizados para ensinar determinado conteido. Nesse caso, a preocupacio do docente € apenas
com sua aula “magistral”, para que, a partir dela, ele possa, com sua explicacdo, alcancar as
mentes daqueles que dependem de sua instrucao. Dessa maneira, partindo dessa concepg¢ao, nao
ha preocupagdo efetiva com a aprendizagem do aluno.

Ao recorremos a uma breve historia desse sujeito-leitor vemos que sua relagdo com o
texto sempre foi de subordinacdo. Torres (1994) aponta que no século XIII, mesmo perdendo o
seu carater sagrado, o texto continuou sendo visto a partir de uma interpretacao tnica dada pelo
mestre. No periodo medieval, os exercicios pedagdgicos e religiosos da lectio (leitura) dos
textos tinha um cardter da determinatio (resposta unica), isto é, de mera e estrita repeti¢cao.

Durante a modernidade surge a no¢@o de sujeito submisso e autbnomo convivendo ao
mesmo tempo em relacdo a leitura e interpretacdo de texto, ou seja, na passagem do sujeito
religioso para o juridico, o individuo tem uma falsa ideia de que ndo é determinado quanto as
suas escolhas pessoais. No entanto, o que ocorre é que eles, mesmo sem perceberem, continuam
sendo manipulados em sua forma de agir e pensar.

Ja partir do século XX, com a consolidacdo e expansao do tecnicismo por alguns paises,
o modelo de sujeito-leitor que a escola forma tem por base o distanciamento critico e ndo esta
voltado para abertura de discussdes e debates. Nesse contexto, todo o contetudo a ser transmitido

se baseia em informacdes objetivas que proporcionem a adaptacdo dos sujeitos. Portanto,
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percebe-se que os modos de sujeicdo dos sujeitos em relacdo ao texto vao se modificando
progressivamente no curso da histdria. Diante disso, conforme Foucault (1987), as diferentes
formas de poder fabricam diferentes tipos de individualidades porque a forma de pensar dos
sujeitos estdo submetidas a fatores histdrico e geografico.

Atualmente, vemos que a escola cada vez mais € receptora de ideias tecnocréticas e
cientificistas, o que demonstra forte tendéncia a uma educacio para formar e adequar os sujeitos
a padrdes sociais e morais instrucionais, distanciando-os cada vez mais de uma aprendizagem
para reflexdo. Esta, um dos papeis da educagao filoséfica, em que pese a consciéncia critica dos
sujeitos. Dessa forma, ndo surpreende que os programas de ensino de leitura, bem como os
presentes nos livros didéticos, estejam cada vez mais solidificadas numa visdo enciclopedista e
tecnicista do processo de aprendizagem que ndo dao a devida atencdo aos processos de
formacao integral dos sujeitos, a partir dos quais esses individuos se tornariam sujeitos ativos
da sua aprendizagem. Sendo assim, a questdo que envolve a educacdo do sujeito-leitor €
pedagodgica e também filoso6fica. Esta concepgdo alicerca a problematica desta pesquisa.

A escola desempenha considerdvel influéncia na formacgdo dos jovens e adultos a partir
do modelo de leitor que tem (re)produzido. Porém, enquanto professores de filosofia, devemos
nos pergunta se a pratica de leitura que € realizada em sala de aula tem levado os discentes a
uma aprendizagem critica. Ou seja, eles t€ém vivenciado os conceitos filoséficos de forma
significativa como uma atividade reflexiva ou apenas como mais um contetido que se copia dos
textos filoséficos e manuais diddticos?

A proposta de ensino e aprendizagem de leitura do texto de filosofia que pretendemos
levar para os alunos da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) considera as diferentes
subjetividades presentes na escola.

Durante a pesquisa foram feitos varios questionamentos acerca da abordagem do texto
em sala de aula e se esta tem contribuido para a emancipacio ou massificacdo e alienagdo dos
individuos. Diante disso, refletimos sobre como fazer da escola ndo mais um local reprodutor
do sistema das desigualdades intelectuais, mas um espaco de mudanga e transformacdes da
forma como os sujeitos aprendem. E ainda se a Filosofia, que se mostra como uma disciplina
critica, tem contribuido para a educacdo do sujeito-leitor do Ensino Médio. Diante dessas
questdes, parece-nos que tornar a ideia ou conceito filoséfico mais compreensivel é um dos
desafios do professor em sala de aula porque repeti-los ndao garante que serdo compreendidos
pelos alunos. A linguagem filos6fica ndo € de f4cil assimilagdo. Contudo, € necessario um
processo diddtico-pedagdgico e filosofico de leitura e interpretagdo para melhor compreensdo

dos seus significados.
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Partindo dessas questdes e a fim de nelas intervir na tentativa de atribuir uma reposta ao
problema, esta pesquisa tem por objetivo geral construir uma proposta de leitura do texto de
filosofia que tenha por base um sujeito-leitor emancipado e critico, ou seja, tornar a prética de
leitura do texto de filosofia no Ensino Médio uma experiéncia emancipada e critica do aluno
com os conceitos filoséficos, vivenciando-os a partir do proprio pensamento. Para colocarmos
em pratica essa proposta de ensino e aprendizagem de leitura do texto filoséfico, recorremos a
uma base tedrica fundamentada nas ideias de Jacques Ranciere, pensador que discute uma
educacdo para emancipacdo que passa pelo reconhecimento da igualdade das inteligéncias dos
alunos, os quais serdo provocados a partir daquilo que ‘“ignoram” a buscar o saber e a
construirem a sua propria aprendizagem com base na faculdade da vontade. De acordo com
esse pensador, para que isso ocorra € essencial que se desconstrua na escola a pratica de
educagdo baseada na l6gica explicadora, onde o aluno € colocado na posi¢do de subserviente
ao professor e com perda da capacidade de autonomia que conduz ao seu embrutecimento.

Outra base tedrica importante para esta pesquisa sdo as ideias de Michel Foucault,
especialmente as relacionadas a ética do cuidado de si, a partir da qual o escritor delineia um
estudo filosofico e historico de textos de pensadores da antiguidade classica, quais foram as
praticas e técnicas que os individuos deram a si mesmo, a partir de suas escolhas e desejos, afim
de constituirem a sua subjetividade. Como veremos, esses modos de ser do sujeito tem
relevancia enorme para que ele exerca sua liberdade e construa seu estilo préprio de vida. Essas
e outras ideias de Foucault dialogam bem com a proposta de pensar a constru¢do do sujeito-
leitor de filosofia emancipatoria e critica no Ensino Médio. Porque para que os alunos possam
exercer a faculdade da vontade de forma autonoma ao ler um texto filos6fico € necessario que
eles voltem-se para si criando pontos de discussdo e resisténcia a rede de poder que estd
instaurada dentro das instituicdes escolares, mas, que, mesmo sendo interpelado pelas mesmas,
cria pontos de resisténcia através das diversas praticas/técnicas que d4 a si préprio. E claro que
o professor de filosofia tem importancia enorme para que isso ocorra ao dar ao aluno o suporte
necessdario para que ele alcance sua potencialidade conceitual. Desse modo, veremos que as
ideias tanto de Ranciere quanto as de Foucault foram fundamentais para que pudéssemos tracar
uma proposta de ensino e aprendizagem de filosofia em que o aluno, no uso da faculdade da
razdo/intelecto, sem que precise de um explicador, se torna sujeito de sua propria aprendizagem.

Além dos filésofos citados, para complementar a discussdo acerca do ensino e
aprendizagem de filosofia no Ensino Médio, serdo discutidas as ideias de Silvio Gallo,
relacionando-as com o desenvolvimento da reflexdo critica e criativa. A partir das ideias desse

autor, desenvolveremos uma proposta de ensino e aprendizagem de filosofia que € um convite
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ao filosofar, ou seja, em que os alunos assumem a ideia do filosofar de forma ativa, tomando
para si o protagonismo. Considerando essa perspectiva, defende Gallo (2012, p. 48): “o ensino
de filosofia pode ser tomado em uma perspectiva ativa, que tenha por meta a emancipacao
intelectual daquele que aprende, a producdo de singularidades, ainda que ndo seja possivel
controlar isso”. Sendo assim, para que o aluno se afaste da condi¢do de mero receptor dos
conceitos filos6ficos, em que simplesmente reproduze e assimila conteidos, para desenvolver
a autonomia e atitude do pensar proprio, foram realizadas oficinas filoséficas com estudantes
da EJA baseadas nas quatro etapas do método de ensino de filosofia de Gallo. As etapas sdo:
sensibilizacdo, problematizacdo, investigacdo e conceituacdo. Durante as oficinas, os alunos
puderam vivenciar cada etapa através de experiéncias filoséficas que os levaram a ter contato
com os conceitos filosoficos no decorrer das atividades e a produzir os seus proprios,
possibilitando que exercessem de forma tedrica e pratica o pensar critico e a criatividade.

A proposta de intervencao filoséfico-pedagdgica através das oficinas voltadas a leitura
do texto de filosofia a partir de uma perspectiva emancipadora e critica foi realizada na Escola
José Miguel Ledo, em Sado José da Mata, distrito do municipio de Campina Grande, institui¢dao
na qual fago parte do corpo docente e onde percebi a necessidade de desenvolver uma
perspectiva de ensino e aprendizagem de leitura do texto filoséfico diferente da habitual, mas
que considera os vdrios niveis de aprendizagem e conhecimento do aluno, permitindo que ele
possa se desafiar e explorar as suas potencialidades individuais.

A pesquisa se consistiu numa abordagem qualitativa. Do ponto de vista do
procedimento, ela é uma pesquisa-acdo. Na metodologia da pesquisa-a¢do procura-se
compreender e resolver os problemas coletivos, bem como de aprendizagens dos atores e
pesquisadores envolvidos. Desse modo, a pesquisa tem a finalidade de possibilitar aos sujeitos
participantes da pesquisa responder aos problemas vividos por eles, buscando uma acao que
possa transforma-los e soluciona-los. Nesse tipo de metodologia todos que estdo envolvidos na
pesquisa buscam, em torno de uma acao planejada, intervir na realidade. Logo, a condu¢do da
pesquisa-acdo deve buscar como resultado a vontade de fazer parte da pesquisa e,
consequentemente, observar mudangas nos sujeitos envolvidos e no seu meio social. Segundo
Thiollent (2003, p. 8), “a pesquisa-acdo pode ser concebida como método, isto quer dizer um
caminho ou um conjunto de procedimentos para interligar conhecimento e acdo, ou extrair da
acdo novos conhecimentos”. Essa metodologia é muito utilizada em projetos de pesquisa
educacional, pois através dela os pesquisadores em educagdo estardo em condicao de produzir
informacdes e conhecimentos de uso mais efetivo, inclusive em nivel pedagégico. E, portanto,

o tipo de pesquisa que promoverd acdes e transformacdes de situacdes dentro do préprio



15

ambiente escolar. Do lado dos pesquisadores, trata-se de formular conceitos, buscar
informacdes sobre situagdes, e, do lado dos atores, a questdo remete a disposi¢do a agir, a
aprender, a transformar, a melhor, etc. (Thiollent, 2003). J4 a pesquisa de cunho qualitativo
busca estabelecer uma relacdo dialdgica entre o sujeito e o objeto, priorizando a
problematizacdo e a argumentacdo, e buscando adequar a metodologia da pesquisa a realidade
dos atores envolvidos. No caso desta pesquisa, os/as alunos/as da EJA da rede estadual de
ensino da Paraiba.

Como estamos propondo uma educagdo que prepare os sujeitos para serem autonomos
no processo de sua aprendizagem, nossa proposta de acdo na realidade pesquisada serd através
de oficinas filoséficas nas quais os educandos possam desenvolver exercicios tedricos, praticos,
individuais e coletivos, tendo a oportunidade de aperfeicoar suas habilidades e conhecimentos
em relacdo ao seu modo de vivenciar os conceitos filoséficos em sala de aula. Essa necessidade
de atribuir uma nova perspectiva ao ensino e aprendizagem da filosofia parece ser algo bem
mais complexo do que possamos imaginar, e, quando o desafio é fazer com que a leitura do
texto filosofico em sala de aula seja um convite para experiéncia com o pensar de modo
reflexivo, o desafio parece ser bem maior. No ato de ensinar e de aprender nio estd em jogo
apenas a parte didatico-pedagdgica. Estamos lidando com sujeitos histéricos que trazem do seu
contexto social e cultural uma gama de conhecimentos que devem ser consideradas. Mas, por
outro lado, sabemos que hd necessidade de buscar na filosofia conceitos que deem conta de
pensar os novos problemas que afetam a atualidade desses individuos. Entdo, analisar o ensino
de filosofia a partir de um viés filoséfico € pensar sobre essas e outras questdes que surgem no
decorrer do percurso educacional. E necessério, entdo, de acordo com Cerletti (2009), analisar
o ensino de filosofia para além de seu carédter pedagogizante, retirar o que parece ser superficial,
uma vez que o ensino e a aprendizagem de filosofia ndo se limitam apenas aos aspectos
didéticos, avaliativos e metodoldgicos que estdo imbricados no processo, mas também requer
uma abordagem critica e uma anélise de carater filoséfico. Desse modo, pensar numa educagao
filosofica € refletir sobre os sujeitos envolvidos no processo € nao apenas no “como’” aprendem,
mas de que forma sdo afetados pela filosofia, levando em consideracdo que existe uma tradi¢dao
filos6fica que j4 esta posta historicamente e que pode contribuir para atender as exigéncias que
o contexto de ensino pede hoje.

A pesquisa justifica-se por questionar um dos problemas presentes atualmente na escola
e que tem motivado debates em diversas areas da educacdo. A saber, o ensino e aprendizagem
de leitura de texto. No caso desta pesquisa, direcionamos para a formacao do sujeito-leitor do

texto filoséfico porque acreditamos que € possivel dialogar com as metodologias atuais de
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ensino e aprendizagem de leitura. Propomos um deslocamento no processo de leitura em sala
de aula em que o aluno seja sujeito e ndo apenas objeto do processo de contato com o saber
filosofico, pois percebemos que a escola hoje é reprodutora de uma visao tecnicista da educagao
cujo modelo intenciona uma formacao pragmatica dos sujeitos, ou seja, visa planejar a educagao
de modo a dotd-la de uma organizacao racional e inflexivel.

Para que possamos refletir sobre todas essas questdes relacionadas ao ensino e
aprendizagem de filosofia, o nosso percurso de escrita de nesta dissertacdo serd dividido em
trés capitulos, expondo, ao final, uma proposta pedagdgico-filoséfica de leitura do texto
filos6fico em que o aluno seja ele préprio emancipado e crie um pensamento critico no processo
de aprendizagem. Assim, no primeiro capitulo, intitulado “A educacdo para a emancipa¢do em
Ranciere e o cuidado de si em Foucault”, discutiremos, a partir do primeiro pensador, a proposta
de uma educacdo filos6fica baseada na emancipacgdo intelectual e igualdade das inteligéncias,
e, do segundo, veremos como a pratica do cuidado de si € essencial para a constituicdo da
subjetividade dos individuos e do seu projeto de vida através de uma estética da existéncia.
Ainda nesse capitulo, destacaremos como as ideias dos dois fildsofos dialogam entre si e
contribuem para a constru¢do de uma educacao filoséfica emancipatdria e critica de leitura do
texto filosofico. No segundo capitulo, que tem por titulo “Ensino de filosofia e texto filoséfico”,
a discussdo serd em torno de uma proposta de ensino e aprendizagem de filosofia como um
exercicio do pensamento. Para tanto, tomamos como ponto de partida as ideias de Silvio Gallo
e a partir de seu pensamento sdo apresentados outros tedricos que comungam da ideia de que a
escola deve ser um espago em que o aluno possa, de forma ativa, vivenciar os conhecimentos
filosoficos. Isto é, os conceitos sdo melhor compreendidos quando se permite que durante a
leitura os alunos possam, através de uma série de atividades, exercerem de forma auténoma o
pensamento critico. Para complementar essa discussdo, recorreremos a alguns documentos
oficiais da educacao brasileira que expdem, entre outras proposi¢des, as que fazem referéncia
ao novo ensino médio e as que tratam especificamente do ensino e aprendizagem de filosofia.
Ainda nesse capitulo, discutiremos também o ensino e aprendizagem de filosofia no contexto
da EJA, com uma reflexdo a partir de sua conceituacdo e fundamentacio na legislacdo dessa
modalidade de ensino. No terceiro e ultimo capitulo, intitulado “Experienciando a propria
pratica: a trajetéria metodoldgica e delimitagdo do territério de intervencdo”, mostraremos
como se deu o nosso processo de intervencdo nas turmas da EJA através das oficinas filoséficas
com a pratica dos quatros passos didaticos de Gallo. Mostraremos de que modo, durante as
atividades realizadas nas oficinas, os alunos puderam experimentar a leitura do texto filoséfico

de uma forma mais autdbnoma e critica. Ainda nessa secdo, discutiremos os resultados da
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pesquisa com os alunos da EJA participantes das oficinas através da andlise dos questiondrios
aplicados antes e apds a sua execugdo, onde foram feitas perguntas a respeito das impressoes
em relacdo a leitura do texto filos6fico antes e depois da participagdo nas oficinas filoso6ficas.
A andlise dos questiondrios auxilia na percep¢ao de eventuais mudancas na compreensao dos
estudantes, além daquelas observadas durante a intervencao. A partir das andlises dos resultados
veremos se nosso objetivo em construir uma proposta de ensino e aprendizagem de leitura do
texto filosofico tendo como foco um sujeito-leitor emancipado e critico foi alcangado e quais
pontos positivos dessa pratica escolar promoveram nos alunos da EJA uma mudanga de atitude
em relacdo a pratica de leitura do texto filos6fico e quais precisam ainda ser melhorados para

que de fato a percebam como significativa.
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2. A EDUCACAO PARA A EMANCIPACAO EM RANCIERE E O CUIDADO DE SI
EM FOUCAULT

O filésofo Jacques Ranciere, na obra o Mestre ignorante: Cinco licdes sobre a
emancipagdo intelectual, escrito em 1987, nos convida a conhecer a aventura intelectual de
Joseph Jacotot, renomado professor e leitor da literatura francesa que passou parte de sua vida
na Franca e que por motivos politicos exilou-se na Holanda no século XX. Seus planos era
cumprir nesse pais seu exilio de forma tranquila, mas, a pedidos, resolve assumir a funcao de
professor em meio periodo. Logo, devido a boa fama de leitor insigne da literatura francesa, um
grupo de alunos o requisita para dar-lhes alguns cursos. Esse fato inusitado, a0 mesmo tempo
que o motiva, o coloca diante do problema da lingua, pois nem seus alunos sabiam falar francés
e nem o mestre falava e compreendia bem a lingua holandesa. Diante desse impasse, 0 mestre
Jacotot busca, numa recente publicacao bilingue do Teleméaco, obra da autoria de Frangois de
Salignac de La Nothe, também chamado Fénelon, em que conta as aventuras de Telémaco, filho
de Ulisses, o lago que ird unir ele e os seus alunos. Esse era o inicio da aventura intelectual que
Jacotot prop0s fazer junto com seus alunos quando pede a eles que leiam o Telemaco amparados
pela traducdo o texto em francés. Ele atribui aos alunos a tarefa de lerem, relerem e narrarem o
que havia sido aprendido, a0 mesmo tempo que os incentiva a escrever em francés o que havia
compreendido. Portanto, além de ser uma atividade em que fazia com que seus alunos
contassem sobre as ideias, sentimentos e emogdes ativados durante a leitura, era, também, uma
forma deles vivenciarem uma experiéncia nova e particular com o préprio texto sem ser
necessdrio recorrer a uma outra explicacao.

Ao perceber que os resultados esperados foram positivos porque realmente seus alunos
haviam dado conta, a partir da prépria vontade de compreender, o que o mestre havia designado,
e sem a presenca de um mestre explicador, Jacotot se viu na eminéncia de questionar toda a
tradicdo cientista e pedagégica que via na logica da explicacdo o fundamento para o ensino e
aprendizagem: “até ali, ele havia acreditado no que tinha acreditado todos os professores
conscienciosos: que a grande tarefa do mestre € transmitir seus conhecimentos aos alunos, para
elevd-los gradativamente a sua propria ciéncia” (Ranciere, 2020, p. 19). De acordo com
Ranciere, a exigéncia do acaso permitiu que Jacotot vivenciasse novas experiéncias de leitura
e escrita com seus alunos, saindo de uma maneira aparentemente 6bvia de ensinar e aprender
para uma nova, semelhante ao prisioneiro da caverna de Platdo que precisou sair com muito
esfor¢o da realidade das sombras para enxergar a luz que estava fora e que o possibilitou pensar

novas formas de conhecimento. Sendo assim, antes de se aventurar intelectualmente com seus
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alunos, Jacotot também acreditava que aprender era “apropriacdo racional do saber e na
formacdo do julgamento e do gosto, até onde sua destinacdo social o requeria, preparando-se
para dar a educag@o uso compativel com essa destinacdo: ensinar, advogar ou governar para
elites (Ranciere, 2020, p. 19)”. Desse modo, o aluno era visto como um individuo que nao tinha
autonomia alguma sobre a sua aprendizagem. Porém, a partir da experiéncia que realizou,
percebeu que “ele ndo lhes havia explicado a ortografia e as conjungdes. Sozinhos, eles haviam
buscado as palavras francesas correspondentes aquelas que conheciam, e as razdes de sua
desinéncias” (Ranciere, 2020, p. 20), Jacotot, portanto, estava diante de uma maneira diferente
de ensinar e aprender que dependia mais da aten¢do e vontade particular de cada sujeito do que
das explicacdes dadas pelo professor-explicador que ndo possuiam nenhum sentido para os
alunos. Diante desse fato, ficamos a refletir a partir das interrogacdes feitas por Ranciere:
“seriam, pois, supérfluos as explicacdes do mestre? Ou, sendo o eram, para que e para quem
teriam, entdo, utilidades? Sao estas e outras questdes que refletiremos a seguir, mostrando que
ha possibilidades dentro do ambiente escolar pra praticas educacionais que priorizem a

autonomia dos sujeitos no processo de aprendizagem.

2.1 A educacao que embrutece e a ordem explicativa

Podemos dizer que uma das piores consequéncias que uma educacdo baseada na 16gica
explicadora pode acarretar dentro do contexto escolar é o embrutecimento do aluno. A
principio, o que chamamos de ordem explicadora na educacdo € a relacdo desigual que €
estabelecida entre professor e aluno no processo de ensino e aprendizagem, em que o primeiro
apenas explica e transmite sua ciéncia. Nesse caso, sua preocupacdo € apenas a quantidade de
conteddos que o segundo absolveu, estabelecendo nessa relagdo uma condi¢do embrutecedora
ao subordinar uma inteligéncia a outra inteligéncia, uma vez que ao desapropriar os sujeitos da
capacidade de fazer uso da propria inteligéncia, cedendo-a a outrem, os torna reféns da vontade
alheia, pois a partir dela “tudo se passa, agora, como se ela nao pudesse aprender com o recurso
da inteligéncia que serviu até aqui, como se a relacdo autbnoma entre a aprendizagem e a
verificacdo lhe fosse, a partir dai, estrangeira” (Ranciere, 2020, p. 23). Ou seja, essa
estrangeirice que o embrutecimento traz conduz o sujeito a ndo se reconhecer enquanto vontade
de pensar, ocasionando perda ou diminui¢do da capacidade de raciocinio e sensibilidade de
criacdo.

Para Ranciere (2020), na escola onde hd a presenca de uma educacdo explicadora

professor e alunos sdo colocados em posi¢des desiguais. O primeiro € visto como detentor do
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conhecimento, cabendo-lhe ser um transmissor dos saberes, e 0 segundo como receptor daquilo
que o professor considera ser condizente expor. E um caso tipico de uma formagio voltada para
o embrutecimento porque apenas reforca a incapacidade do aluno de aprender por conta prépria,
ignora seus saberes e o coloca numa condicao de inferiorizagdo em relacdo ao professor. Como
consequéncia, no processo de embrutecimento reforca-se as incapacidades dos sujeitos e ignora
os seus saberes. Na ordem explicadora, o aprendizado sé acontece no momento em que 0
professor considera adequado. Ele limita o momento exato onde se inicia e termina o
aprendizado. Cabe ao aluno, portanto, receber de forma passiva a ordem do professor

explicador. Acerca do funcionamento da 16gica explicadora, Ranciere (2020, p. 21) pontua:

Essa l6gica ndo deixa, entretanto, de comportar certa obscuridade. Eis, por exemplo,
um livro entre as maos do aluno. Esse livro é composto por um conjunto de raciocinios
destinados a fazer o aluno compreender uma matéria. Mas, eis que, agora, 0 mestre
toma a palavra para explicar o livro. Ele faz um conjunto de raciocinios para explicar
o conjunto de raciocinios em que o livro se constitui. Mas, por que teria necessidade
de tal assisténcia? Em vez de pagar a um explicador, o pai de familia ndo poderia,
simplesmente, dar o livro a seu filho, ndo poderia este compreender, diretamente, 0s
raciocinios do livro? E, caso nido fizesse, por que, entdo, compreenderia melhor os
raciocinios que lhe explicardo aquilo que ndo compreendeu? Teriam esses dltimos
uma natureza diferente? E ndo seria necessdrio, nesse caso, explicar, ainda, a forma
de compreendé-los?

Analisando o ensino e a aprendizagem a partir de um modelo ndo emancipatorio,
portanto, embrutecedor, é possivel perceber como a verticaliza¢do da posi¢ao dos sujeitos e o
enciclopedismo dos saberes, comuns na pedagogia da explica¢do, persistem no ambiente
escolar. Segundo Ranciere (2020), a pedagogia da explicagdo divide a inteligéncia em duas.
Temos de um lado a figura do/da professor/a que se considera detentor/a do saber e que possui
uma inteligéncia superior a dos alunos/as, fazem uso do método para transmissao do saber, o
qual, acreditam, o/a ajudard a alcancar mais facilmente as mentes dos/das seus aprendizes. Do
outro lado, temos os/as alunos/asque sdo vistos/as como aqueles/as que possuem uma
inteligéncia inferior, ou seja, suas mentes seriam comparadas a uma “tdbula rasa”, desprovida
de ideias, saberes e conhecimentos e que, por isso, necessitaria ser preenchida.

Percebe-se que uma educacdo que possui tais caracteristicas ndo emancipa, mas
embrutece de quem dele participa. Para Ranciere (2020, p. 24-25), o embrutecedor possui uma

personalidade especifica e um modo de agir bem peculiar:

Entendamo-lo bem —e, para isso, afastemos as imagens feitas. O embrutecedor nio é
o velho mestre obtuso que entope a cabeca de seus alunos de conhecimentos
indigestos, nem o ser maléfico que pratica a dupla verdade, para assegurar seu poder
e a ordem social. Ao contrario, € exatamente por ser culto, esclarecido e de boa-fé que
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ele € mais eficaz. Mais ele € culto, mais se mostra evidente a ele a distdncia que vai
de seu saber a ignorancia dos ignorantes. Mais ele € esclarecido, e lhe parece dbvia a
diferenca que h4 entre tatear as escuras e buscar com método, mais ele se aplicard em
substituir pelo espirito a letra, pela clareza das explicacdes a autoridade do livro. Antes
de qualquer coisa. Dir-se-4, € preciso que o aluno compreenda e, para isso, que a ele
se fornecam explicacdes cada vez melhores. Tal é a preocupacdo do pedagogo
esclarecido: a crianca estd compreendendo? Ela ndo compreende? Encontrei maneiras
novas de explicar-lhe, mais rigorosas em seu principio, mais atrativas em sua forma;
e verificarei que ele compreendeu.

No entanto, de acordo com Ranciere (2020), ao se referir ao embrutecedor como alguém
“esclarecido”, pode ser que numa primeira leitura sejamos levados a fazer uma analogia com
o termo “esclarecimento” (Aufkldrung), de Imannuel Kant, cujo sentido era o de fazer com que
os individuos tivessem a coragem de fazer uso de seu proprio entendimento, uma maneira de
sairem da condi¢c@o de menoridade racional, condi¢@o cuja culpa era deles/as mesmos/as, mas
que poderia ser revertida quando se libertassem dos grilhdes que foram impostos € que se
impdem a si proprios sobre sua consciéncia. Porém, da forma que os termos sdo empregados
pelos filésofos € perceptivel a diferenca de sentidos em ambos, pois a maneira que Ranciere faz
uso do termo ‘“‘ser esclarecido” traz a ideia de alguém que possui o dominio sobre o
saber/conhecimento e que, por causa disso, se sentem superiores aos demais individuos,
colocando esses/as numa condi¢do de dependéncia e sujeicdo em relacdo aquele/a. Esse
controle, € bom lembrar, que ndo € mais exercido com o uso da forca fisica, mas através de todo
um aparato ideoldgico muito bem estruturado que os colocam na condicdo de menoridade
intelectual (pedimos emprestado o termo kantiano), e que os impede de fazer uso de seu proprio
entendimento. Ao contrério da educagdo que emancipa, que parte da igualdade como principio
da a¢do educativa, possibilitando que os sujeitos possam manifestar sua capacidade intelectiva.

Como vimos na citag¢do anterior, Ranciere (2020) mostra como € a personalidade/figura
do/da professor/a embrutecedor, um intelectual, renomado nas letras e oficios, uma pessoa
carismética e que quer demonstrar autoridade sobre os demais. E uma forma de ser visto pelos
outros como um lider que merece respeito e que possui inteligéncia e capacidade intelectuais
superiores e que por causa disso pode influencia-los.

No dia a dia da escola € comum vermos e identificarmos professores/as parecidos/as
com o tipo que acabamos de relatar. Professor que possuem um ego exacerbado e que nao
reconhecem ou nao querem reconhecer que os/as alunos/as possuem as mesmas capacidades de
aprender e podem desenvolver habilidades intelectuais semelhantes as suas.

E c6modo para o/a professor/a na ordem explicativa mais uma compreensio que precisa
ser oferecida para quem esta lendo, assim seus/suas alunos/as precisem dele/dela, tornando-os

submissos, uma vez que para a sociedade pedagogizada, deixar que os individuos aprendam por
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conta propria € perigoso e subversivo. As compreensdes dos educandos/as podem ir de encontro
as ideologias que as institui¢des e o Estado adotam. Segundo Ranciere, o pedagogo esclarecido
toma para si a capacidade de compreensao, pois “é€ ela que interrompe o movimento da razao,
destr6i sua confianga em si, expulsa-a de sua via prépria, ao quebrar em dois o mundo da
inteligéncia, ao instaurar a ruptura entre o animal que tateia e o velho cavalheiro instruido, entre
o senso comum e a ciéncia” (Ranciere, 2020, p. 25). E por isso que na pedagogia da explicagio
¢ tdo importante a presenga do/da professor/a esclarecido. Ele/a contribuird para nao deixar que
as mentes dos sujeitos fiquem livres, pois uma vez libertos, poderao construir suas proprias
narrativas. Para a pedagogia da explicacdo quando h4 interferéncia do/a professor/a mediando
a compreensdo entre o/a aluno/a e o conhecimento, a interpretacdo acontece a partir do que
aquele/a considera verdadeiro e legitimo, estimulando ainda mais o embrutecimento. E por isso
que neste modelo priorizasse tanto a oralidade/ fala do/da professor/a explicador em detrimento
da escrita e da fala dos/das alunos/as: “supde que os raciocinios sd@o mais claro imprimisse
melhor no espirito do aluno- quando veiculados pela palavra do mestre, que se dissipa no
instante, do que no livro, onde estdo inscritas para sempre com caracteres indeléveis” (Ranciere,
2020, p. 22). Temos assim descrita a formula do embrutecimento em que o/a aluno/a tem a
necessidade de recorrer ao explicador para este explicar o que estd escrito, quando ele/a
mesmo/a poderia fazer esse movimento com o proprio pensamento sem precisar recorrer a
outrem.

Todas as vezes que o/a aluno/a sente a necessidade de recorrer ao/a professor/a para
compreender algo que esta lendo, cria-se, nele/a uma dependéncia intelectual. Ele/a ndo se
sentindo mais capaz de, sozinho, compreender ou atribuir sentido ao conhecimento. Essa € a
16gica da ordem explicadora: definir e delimitar os espacos de conhecimento que ja estdo postos
socialmente e que as institui¢cdes sociais tendem a repeti-los. Além disso, € “o0 mével que faz
girar as massas € 0 mesmo que anima os espiritos superiores, 0 mesmo que faz girar a sociedade
sobre si propria, de geracdo em geracdo: o sentimento da desigualdade da inteligéncia”
(Ranciere, 2020, p. 124). Trata-se de ciclo de dependéncia e submissdao que Ranciere chama de
paradoxo inferiores e superiores, algo comum no contexto politico-social em que vivemos e
que tem consequéncias direta no ambiente escolar. Ocorre entre diretor/a e professor/, por
aquele/a que ocupa um cargo acima desse/a, do/a professor/a em relagdo ao/a aluno/a por crer
que ¢é o detentor do saber, do/a aluno/a em relagdo ao/a seu/sua colega de sala de aula, porque
se saiu melhor em uma atividade ou disciplina, tomando-o como inferior. Pontua Ranciere

(2020, p. 124):
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Ainda hoje, o que permite ao pensador desprezar a inteligé€ncia do operario, sendo o
desprezo do operdrio pelo camponés, do camponés por sua mulher, de sua mulher pela
esposa do vizinho e, assim, indefinidamente? A desrazdo social encontra sua férmula
resumida no que se poderia chamar de paradoxo dos inferiores superiores: cada um se
submete aquele que considera como seu inferior, estando submetido a lei da massa
pela prépria pretensdo de se distinguir.

Para que essa realidade vivida no contexto escolar possa ser modificada € necessario
provocar, tanto os/as alunos/as como os/as professores/as para uma educagdo que fortaleca a
capacidade critica, que para Ranciere ¢ promover uma educa¢cdo emancipadora, fazendo com
que possam se reconhecerem igualmente inteligentes como qualquer outro/a, mostrando-lhe
que pode percorrer caminhos diversos daquele que a escola tem os/as condicionados. E preciso,
entdo, desafiar o/a aluno/a a ir direto ao conhecimento, sem que sempre o/a professor/a ou
qualquer outro superior venha intervir, pois quando esse se coloca no papel de mediador do
conhecimento entre o sujeito e o objeto, o saber € distorcido e, consequentemente, a sua
compreensdo ird acontecer a partir das escolhas pessoais e preferéncias ideoldgicas daquele/a
que nem sempre correspondem as dos/das alunos/as.

Quando a aprendizagem dos/das alunos/as € colocada aos cuidados de um/uma
professor/a explicador/a, para Ranciere (2020, p. 23), “tudo se passa, agora, como se ela ndo
mais pudesse aprender com o recurso da inteligéncia que lhe serviu até aqui, como se a relagcdo
autonoma entre a aprendizagem e a verificacdo lhe fosse, a partir dai, estrangeira”. O aprendiz
€ submerso num mundo do conhecimento que a todo momento lhe parece estranho, e realmente
o é, pois ndo é permitido que fagca experiéncia propria com os conceitos dos/das filésofos/as.
Podemos dizer, entdo, de acordo com Ranciere, que temos um ciclo de dependéncia e submissao
que vem se repetindo hd anos no ambiente escolar e que pode ter um desfecho quando a escola
deixar de ver os/as alunos/as apenas como coadjuvantes do processo de ensino e aprendizagem
e os colocarem de fato como protagonistas, pois, de acordo com o filésofo, “todo homem que
€ ensinado ndo € sendo uma metade de homem” (Ranciere, 2020, p. 42). Vemos, portanto, que
a educacdo embrutecedora € construida em cima de impedimentos, dependéncias, servidoes e
anulagdes, ndo possui nenhum compromisso com a constitui¢do de sujeitos pensantes, capazes
de si autodeterminarem enquanto seres de inteligéncia.

E possivel perceber que grande parte da tradicdo escolar que temos na atualidade foi
construida a partir das deficiéncias das aprendizagens dos/as alunos/as. Deficiéncias que foram
alimentadas por uma educagdo explicadora cuja base é o embrutecimento e que restringe o
acesso ao saber. Esse tipo de educagdo é parte de um jogo politico muito bem articulado para

se beneficiar da ignorancia dos individuos, como diz Ranciere (2020, p. 42): “eis a virtude dos
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explicadores: o ser que inferiorizam, eles o amarram pelo mais s6lido dos lagos no pais do
embrutecimento: a consciéncia de sua superioridade”. E uma forma de manipular a consciéncia
dos mesmos sem que percebam, dando-lhes a conta-gotas o que devem ou nao consumirem em
termos de conhecimento e de cultura. Por isso, o que estd por trds da ordem explicadora € a
constituicdo de sujeitos obedientes e ddceis, ou seja, o controle do saber nada mais é que o
controle dos seus corpos e das suas mentes. Quando a cultura letrada aumenta a distancia do
acesso do sujeito ao objeto do saber todos saem perdendo, porém quem perde mais s30 os jovens
e adultos em idade escolar, os quais sdao impedidos de se constituirem enquanto sujeitos
autdbnomos e emancipados. Na ordem explicadora, o normal é que o sujeito permaneca
assujeitado ao outro e preso as institui¢des de repressao, cujo papel € ndo deixar o pensamento
livre da escuriddo que o aprisiona. Para Ranciere (2020), na ordem explicadora, a instrucao dos
sujeitos estava direcionada para que pudessem ser inseridos na vida social. Por conta disso,
percebe-se que a educagdo apresenta um viés ideoldgico técnico-econdmico no sentido de
formar os jovens para assumirem papéis socialmente determinados pelas institui¢des e Estado,
e para uma educacdo técnica para formacao de especialistas. Nos dias atuais, a instrucao dos
sujeitos é uma necessidade e condi¢do para que possam ser vistos e aceitos socialmente.
Trocaram apenas as palavras de instru¢c@o para formagado técnica, porém o sentido permanece,
o de uma educagao que aprisiona os corpos e as mentes dos sujeitos.

Apesar de todo os esfor¢os de manter-se dentro do contexto educacional, acreditamos
ser possivel romper com a légica explicadora. Ranciere (2020) mostra, através da aventura
vivida pelo professor Jacotot e seus alunos, que hd um caminho para isso, o do reconhecimento
da igualdade das inteligéncias, pois os sujeitos sdo capazes de aprenderem sem a necessidade
do/da professor/a explicador/a. Por isso, a educacio que deseja constituir sujeitos emancipados
e criticos em relacdo a sua aprendizagem tem que criar, dentro do contexto escolar, atividades
que possibilitem que os/as alunos/as sejam provocados a exercitarem o seu pensamento.
Portanto, veremos na sessao seguinte que a experiéncia da educacao para emancipagao nao esta
mais baseada na receptividade mecanica dos/as alunos/as, bem comum na pedagogia da
explicacdo, mas numa aprendizagem baseada na vontade individual e em sua atitude. Assim,
com o auxilio do professor emancipado, o/a aluno/a tera condi¢Oes de aprender a partir do

reconhecimento de sua inteligéncia.

2.2 A igualdade das inteligéncias



25

Umas das criticas ao método explicador € que ele principia reconhecendo que hd uma
desigualdade intelectual entre os individuos. A consequéncia disso € que hd uma subestimagdo
das capacidades de aprendizagem destes e uma imposi¢do do discurso fatalista de que ha seres
humanos inferiores e outros superiores em termos de inteligéncia. Porém, com base nas licdes
do professor Jacotot, descritas por Ranciere (2020), € possivel pensar em processos de ensino
e aprendizagem que, em vez de embrutecer, emancipam. Suas ideias, ainda, reconhecem que
todas as inteligéncias sdo iguais. Com isso, reafirma o poder na capacidade intelectual dos
sujeitos, pois, de acordo com Ranciere, o que ha de diferente nos individuos sdo as formas como

cada um manifesta sua inteligéncia a partir de sua vontade:

Eis tudo que estd em Calipso: a poténcia da inteligéncia, que estd presente em toda
manifestagdo humana. A mesma inteligéncia faz os nomes e os signos matematicos.
A mesma inteligéncia faz os signos e os raciocinios. Ndo ha dois tipos de espiritos.
Ha desigualdade nas manifestacdes da inteligéncia, segundo a energia mais ou menos
grande que a vontade comunica a inteligéncia para descobrir e combinar relagdes
novas, mas ndo ha hierarquia de capacidade intelectual (Ranciere, 2020, p. 49, grifo
do autor).

Essa confianca na capacidade das potencialidades individuais, além de colocar os/as
alunos/alunas no centro do processo educativo, também faz com que eles/elas se percebam
criativos e criticos, indo de encontro a um sistema que s6 0s reconhece enquanto conjunto € nao
como sujeitos em sua singularidade e que sdo capazes de fazer rupturas, deslocamentos e
movimentos contrarios aqueles que as estruturas sociais determinam. Desse modo, no ensino
universal que tem por base a emancipacdo dos sujeitos, visando sempre a sua autonomia, o
principio que dever norted-lo desde o inicio e durante todo o processo educativo da relagdo
entre educandos/as e educadores/as € o da igualdade das inteligéncias. Sendo assim, um dos
objetivos dos/das professore/as em sala de aula é propor atividades de aprendizagem para os/as
alunos/as que ndo os condicionem a serem apenas reprodutores de modelos prontos e acabados.
E papel docente a eles/elas atividades de autorreflexio dos saberes, visando o seu
autoconhecimento, suas formas de pensar e agir, bem como acerca dos outros € do mundo. De
fato, essa € a licao do/da professor/a ignorante, que, procurando tirar o/a aluno/a do estado de
embrutecimento, fornece-lhe meios para que possam percorrer os varios caminhos que
conduzem aos saberes. Desse modo, de forma livre, o que se espera daqueles/as é que possam
fazer suas escolhas e questionamentos acerca do que estd aprendendo, pois “ensinar o que se
ignora € simplesmente questionar sobre tudo o que se ignora” (Ranciere, 2020, p. 53).

Enquanto que na ordem explicadora os contetidos sdo dados de antemao pelo/a

professor/a para que os alunos/as possam assimilar e repetir, sesm nenhum questionamento
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critico, na aprendizagem emancipadora hd uma motivagdo pessoal do individuo na tentativa de
atribuir sentido ao saber que se ignora. Esse saber ou o objeto que se ignora pode estar expressa
em linguagem verbalizada em um texto ou ndo verbal através de imagens e pela oralidade. Pode
ser pela postura, atitude e tantas outras manifesta¢des que o sujeito queira demonstrar. O mais
importante nesse exercicio € que quanto mais os individuos ignoram o saber supde-se que eles
dardo mais atencdo e terdo mais vontade de aprender.

Ensinar e aprender o que se ignora como um dos fatores para que os/as alunos/as possam
desenvolverem suas competéncias em relacdo aos seus estudos requer, antes de tudo, que o/a
professor/a seja emancipado. Depois virdo as taticas pedagdgicas para provocar os estudantes
para emancipagdo. Isso se dé verificando se demostraram interesse, se estudaram com atencao,
se pesquisaram, se conseguiram relacionar e contextualizar aquilo que se dispuseram a aprender
e se demonstraram serem capazes de compreender por si sO, ou seja, sdo etapas que
contribuiram para a autonomia da aprendizagem dos/das alunos/as. Mas, isso demanda todo o
cuidado devido e todo esfor¢co merecido que a faculdade da razdo exige de cada sujeito de forma
particular. Sendo assim, cabe ao/a professor/a, segundo Ranciere (2020, p. 56), estar atento a

todo o percurso da aprendizagem dos/das alunos/as:

E assim que o mestre ignorante pode instruir tanto aquele que sabe quanto o ignorante:
verificando se ele estd pesquisando continuamente. Quem busca, sempre encontra.
Nao encontra necessariamente aquilo que buscava, menos ainda aquilo que € preciso
encontrar. Mas encontra alguma coisa, a relacionar a coisa que ji conhece. O essencial
€ essa continua vigilancia, essa atengdo que jamais se relaxa sem que venha a se
instalar a desrazao - que excelem tanto aquele que sabe quanto o ignorante. O mestre
€ aquele que mantém o que busca em seu caminho, onde estd sozinho a procura e o
faz incessantemente.

Ainda de acordo com Ranciere (2020), na educagdo emancipatdria espera-se que 0s
sujeitos possam se constituirem enquanto seres pensantes € que consigam quebrar as correntes
que os aprisionam ao embrutecimento, e isso s6 pode acontecer se o outro que se dispde a ajuda-
lo j4 tiver de fato sido emancipado. D4 mesma forma se d4 no contexto educacional: se o
objetivo do/da professor/a € prover de uma formacdo que emancipe seus educandos € necessario

que ele/ela proprio/a ja seja emancipado. Cabe, entdo, a quem deseja ser um emancipador:

Esse € o cerne de todo o método. Para emancipar a outrem, é preciso que se tenha
emancipado a si préprio. E preciso conhecer-se a si mesmo como viajante do espirito,
semelhante a todos os outros viajantes, como sujeito intelectual que participa da
poténcia comum dos seres intelectuais. (Ranciere, 2020, p. 57).
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Vé-se que é uma relacdo que se estabelece consigo mesmo e depois com o outro para
que a libertagdo das mentes pensantes possa ser de fato comum a todos. A critica de Ranciere
(2020) recai sobre toda forma de educagdo que oprime e assujeita os individuos a fim de manté-
los sobre controle, em vez de promover meios para que se tornem livres. Nestes termos, a
proposta de uma educagdo para emancipacio tem a pretensido de fazer com que o individuo
possa se reconhecer enquanto ser de poténcia e sujeito pensante que age e determina o que se
€, na sua vida privada e social. Essa consciéncia da emancipagao € fruto de um trabalho
minucioso com a inteligéncia que requer tempo, dedicacio e paciéncia. Assim como uma obra
de arte nas maos do artista, o pensamento pede afazeres sobre ele mesmo, sobre seu trabalho e
sua pratica. Sendo assim, € necessdrio que os sujeitos o coloquem como prioridade, procurando,
sempre, desenvolvé-lo e aperfeicod-lo.

A critica feita por Ranciere (2020) € sobre toda forma de educacao, seja ela formal, que
¢ praticada nas institui¢des escolares, ou aquelas em que o processo de aprendizagem € feito no
ambiente familiar, e que decidem a forma que os sujeitos podem ou ndo aprender, pois em
ambas a formagio acontece através de mentes pensantes externas ao sujeito. E uma forma de
alimentar a sua incapacidade intelectual e lhe atribuir limites a consciéncia de si. Ideias
semelhantes veremos com o filésofo Michel Foucault, por isso o pensador foi escolhido por nés
devido ao seu trabalho filos6fico em torno do cuidado de si, das praticas de tomada de
consciéncia dos processos que constituem a nossa subjetividade e de como podemos nos tornar
autores de nossa propria historia. Essa pratica de Liberdade implica a criacio e invengado de si
mesmo como sujeito. No entanto, para que educadores/as e educandos/as possam ir de encontro
a uma proposta de educacdo que embrutece, € necessdrio que se percebam ignorantes daquilo
que pretendem conhecer. A partir disso, exige-se deles/delas uma responsabilidade pessoal que
se tem que ter diante do saber que se pretende explorar, seja ele qual for. Como aqui estamos
pensando a constru¢do de uma proposta de ensino e aprendizagem de leitura do texto filos6fico
que emancipe e torne os sujeitos mais emancipados e criticos, propomos, comungando das
ideias de Ranciere (2020, p. 60) que “a consciéncia da emancipacdo é, antes de tudo, o
inventdrio das competéncias intelectuais do ignorante”. Para isso € preciso que se faca uma
descricdo das competéncias intelectuais de cada individuo no contexto escolar, o que pode ser
feito a partir do momento que se provoca o autoquestionamento acerca de quais competéncias
os/as alunos/as dispde, ou se desafiam a experimentar. Questdes que se formulam no campo do
pensamento e, depois, a partir da acdo individual e coletiva em sala de aula.

Uma educacdo emancipatoria permite que o sujeito se constitua a partir dessa dupla

funcdo: pensamento/acdo. Ao mesmo tempo que se permite vivenciar novas experiéncias, ele
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aciona tanto as faculdades do intelecto quanto exige mudanc¢a no comportamento, tornando-se
mais ativo no processo de aprendizagem. A partir disso é possivel acreditar que, apesar de temos
fatores culturais determinantes em cada periodo histérico com seus padrdes limitantes que
bloqueiam processos de mudangas, dizendo o que os individuos devem ou ndo consumirem em
termos de conhecimento, e, consequentemente, o que podem ou ndo pensarem, a consciéncia
da emancipa¢do pode ser construida pelos sujeitos, salvando-os da engrenagem do
conhecimento em que todas as partes estdo em perfeito encaixe e dos efeitos da massificacao
do conhecimento e do embrutecimento. Essa constru¢ao da consciéncia de si mesmo passa pelo
reconhecimento ou autoconhecimento de que nao ha duas inteligéncias que sejam idénticas. A
partir disso abre-se espaco para que os individuos se aventurem em territérios desconhecidos
em busca de novos saberes e novas criagdes. De fato, a educagdo que ndo tem interesse de
emancipar demarca fronteiras do que pode ser feito ou ndo com a propria inteligéncia. S6 quem
foi educado a partir desse modelo, apds tomar consciéncia disso, sabe o quanto ele € limitante
e excludente, separando e agrupando os individuos por méritos de memorizacio de contetido.
Ja segundo o modelo emancipatdrio, o reconhecimento da inteligéncia acontece mediante a
existéncia da dedicacdo, atencdo e pesquisa constante por parte dos sujeitos. Nao ha duas
inteligéncias que sejam idénticas e o que demarca a fronteira entre uma inteligéncia e outra € a

atencao incondicionada aos atos intelectuais:

Trata-se, ao contrdrio, de reconhecer que nao ha duas inteligéncias, que toda obra da
arte humana € a realiza¢do das mesmas virtudes intelectuais. Em toda parte, trata-se
de observar, de comparar, de combinar, de fazer e de assinalar como se fez. Em toda

z

parte é possivel essa reflexdo, essa volta sobre si mesmo, que ndo é a pura
contemplagdo de uma substincia pensante, mas a atencdo incondicionada a seus atos
intelectuais, ao caminho que descrevem e a possibilidade de avancar sempre,
investindo a mesma inteligéncia na conquista de novos territérios. (Ranciere, 2020, p.
61).

Sendo assim, se o individuo se embrutece quando ndo ha consciéncia da igualdade das
inteligéncias, mas se emancipa quando entende que as inteligéncias sdo multiplas e que ele € o
protagonista da sua propria aprendizagem. Essa consci€ncia de ser pensante sela a nova relagdo
entre dois ignorantes, a do préprio sujeito e a do objeto que procura compreender, que pode
estar num livro, num texto, numa imagem ou em qualquer outro registro discursivo, pelo qual
se dispds a colocar a sua vontade de aprender.

Portanto, ha uma relacdo direta entre o sujeito e o objeto, sem intermediagdes de um

explicador, pois € uma nova maneira em que “o mandamento emancipador ndo conhece

negociacdes. Ele comanda absolutamente um sujeito que supde ser capaz de comandar a si
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mesmo” (Ranciere, 2020, p. 63). Nesses termos, transforma-se a relagio embrutecedora da
instrugd@o intelectual que estd estruturada em instituicdes normalizadoras e de uma instincia
disciplinadora da educacgao para uma relagao de interagdes e de decisdes emancipatdrias. Desse
modo, para Ranciere, numa educacio para emancipacao o centro de todo processo de educagao
sd0 0s sujeitos, com o objetivo que consigam sua autonomia intelectual. Uma das formas que
o/a professor/a podera intervir para que isso ocorra € propondo-lhes exercicios de improvisagao
que, somados a outros, como a atencao, a vontade e dedicag¢do pessoal, o auxiliardo em sua
emancipa¢do. Segundo o pensador, a atividade de improvisagdo ndo ocorre de qualquer modo,
ou seja, ndo € falar por falar. Improvisar requer que se fale/comente a partir de uma estruturacao
argumentativa, que possui inicio, meio e fim, ou seja, € um discurso que tem significado para
quem fala e para quem ouve. Outra importincia dada ao exercicio da improvisacao € que a
partir dela possam ser criados dentro da escola espacos mais democréticos, permitindo que toda
comunidade possa neles interagir e participar de forma livre. Improvisar, portanto, permite que

exercam sua criticidade e criatividade:

Trata-se de um exercicio essencial do Ensino Universal: aprender a falar sobre todos
0s assuntos, a queima-roupa, com um comeco, um desenvolvimento e um fim.
Aprender a improvisar era, antes de qualquer outra coisa, aprender a vencer a si
proprio (grifo do autor), a vencer esse orgulho que se disfarca de humildade para
declarar sua incapacidade de falar diante de outrem — isso é, a recusa de submeter-se
a seu julgamento. Era, em seguida, aprender a comecar e a terminar, a fazer por si
mesmo um fudo, a aprisionar a lingua em um circulo (Ranciere, 2020, p. 68).

Mas ha ainda quem defenda a ideia de que nem todos os homens possuem as mesmas
capacidades intelectuais. Com isso, pretendem reafirmar o discurso excludente de que uns sdo
mais inteligentes do que outros e que a capacidade de raciocinio ndo € igual em todos os
sujeitos. Apoiados na ideia de uma separacdo natural ou de ordem social das inteligéncias,
aqueles/as que ndo acreditam numa educagdo para emancipacio difundem a ideia de que ha
uma hierarquizacdo das inteligéncias, separando os individuos em superiores e inferiores. A
partir do que propde Ranciere, é possivel ndo apenas colocar em discussdo tal opinido, mas
demonstrar que essas ideias nao condizem com o que temos apresentado até aqui. Para o autor
de O mestre ignorante, nao ha duas ou mais inteligéncias que sejam iguais. Isso pode até parecer
contraditdrio, mas ndo é. Nao ha dois individuos que sejam completamente iguais entre si. Eles
podem comungar de alguns hébitos e ideias comuns a partir dos costumes culturais e regras
sociais que compartilham em comunidade ou dentro das institui¢cdes as quais pertencem. Porém,
tais fatores ndo determinardo de forma univoca sua forma de pensar e agir porque o

desenvolvimento das faculdades da razdo depende exclusivamente do seu uso e sdo
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desenvolvidas conforme a qualidade de experiéncias que cada individuo realiza. Diante disso,
numa proposta de aprendizagem de leitura do texto filos6fico para a emancipagdo dos sujeitos,
€ preciso provocar e priorizar o discurso que € construido em sala de aula pelos/pelas alunos/as
a partir de uma vontade que € livre e cuja inteligéncia se encontra numa relacdo de igualdade
com as outras inteligéncias, em que o ato de falar ou de improvisar é da ordem da razdo e nao
da desrazdo. Esta ideia presente em Ranciere que no individuo corresponde ‘“a vontade
pervertida ndo cessa de empregar a inteligéncia, mas sobre a base de uma distracdo
fundamental. Ela habitua a inteligéncia a s6 ver o que concorre para a preponderancia, o que
serve para anular outra inteligéncia” (Ranciere, 2020, p.118).

Sabemos que essa anulacdo do outro € uma das formas que o sistema politico-social
encontra para assujeitd-lo, tornando-o dependente de outros individuos. E por isso que, para
Ranciere (2020, p. 119), “o universo da desrazdo social € feito de vontades servidas por
inteligéncias. No entanto, cada uma dessas vontades dd por sua missdo destruir uma outra
vontade, impedindo a outra inteligéncia de ver”. Situac¢ao tipica de um sistema educacional que
forma pra sujei¢do de uns individuos a outros. Na educagdo para emancipacgdo, além da vontade,
ha exercicios de provocagdo da inteligéncia como a “aten¢do” que precisam ser priorizadas.
Segundo Ranciere (2020), os individuos deveriam praticd-la sobre si mesmo como forma de
desenvolverem a concentracdo, dedicacdo e priorizar o que deve ou ndo ser buscado no campo
do saber. Sendo assim, podemos dizer que quando em sala de aula hé alunos/as que apresentam
diferencas de aprendizagem, por exemplo, quando alguns conseguem durante o exercicio de
leitura ir além daquilo que estd escrito, ou seja, conseguem atribuir novos sentidos e fazer
inferéncias a partir de suas compreensoes, isso nao quer dizer que sdo mais inteligentes do que
aqueles/as que permanecem no campo apenas da leitura codificada, mas que suas faculdades e
exercicios ndo foram adequadamente executadas. Ou seja, 0s primeiros colocaram mais vontade
e dedicaram mais atencao ao saber do que os segundos.

A partir do momento que os exercicios da vontade e da atencdo deixam de ser
necessdarios e prioridade para os individuos, como forma de ordenar o seu pensamento e,
consequentemente, ser guia para sua acdo em busca do que acreditam ser necessdrio conhecer,
eles passam a ser servidos e conduzidos por um outrem externo que vai o direcionar, dizendo o
que devem ou ndo assimilar em termos de conhecimento e de verdade. A partir disso é que
Ranciere (2020, p. 83) afirma: “o homem € uma vontade servida por uma inteligéncia”. Quando
0s sujeitos ndo veem mais necessidade em aprender e as circunstancias ja ndo mais os obrigam
a exercitarem a atencdo, acaba o interesse e a inteligéncia é negligenciada. Nessas

circunstancias, cabe a vontade atribuir novos incentivos para que caminhem por novos/outras
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direcdes e, a partir disso, fazer com que eles encontrem no prazer de usar a sua inteligéncia
outras significagdes. Na defini¢cdo de Ranciere, a vontade nao € apenas mais uma faculdade do
sujeito, mas representa o proprio sujeito. Nesse caso, ao fazer uso de sua inteligéncia, o sujeito

esta direcionando sua vontade:

Essa vontade ndo € nem meu braco, nem minha mio, nem meu cérebro, nem o tateio.
Essa vontade sou eu, é minha alma, é minha poténcia, ¢ minha faculdade. Sinto essa
vontade, ela estd presente em mim, ela sou eu; quanto a maneira como sou obedecido,
ndo a sinto, ndo a conhego sendo por seus atos. [...] Considero a ideificagdo como um
tatear. Tenho sensagdes quando me apraz: ordeno a meus sentidos fornecé-las. Tenho
ideias quando quero: ordeno a minha inteligéncia buscd-las, tatear. A mio e a
inteligéncia sdo escravos, cada uma com suas atribui¢des. O homem € uma vontade
servida por uma inteligéncia. (Ranciere, 2020, p. 83).

Se a vontade do/da aluno/a cessa, cabe, entdo, ao/a professor/a emancipador ser-lhe um
incentivador para que possa recolocd-lo/a no caminho da sua inteligéncia. E na vontade que
estd presente a poténcia de agir, de se mover a partir de movimentos proprios que o sujeito faz
consigo mesmo e depois com o outro, a fim de lancar-se no mundo para viver novas
experiéncias com o pensamento.

Portanto, € através da vontade que os individuos exercitam a sua inteligéncia e através
da atividade de repeticdo, de acordo com Ranciere. Além do exercicio da atenc¢do, a repeticao
€ primordial para o desenvolvimento das habilidades de aprendizagem, contribuindo para o
exercicio da memorizacio e a andlise pessoal. E através dos erros e acertos que permitem
resolver problemas e dominar técnicas e outras séries de atividades que precisam ser acessadas
e lembradas toda vez que a inteligéncia exigir o uso dela. Sendo assim, tanto a atencdo quanto
a repeticdo sdo exercicios que exigem o comando de ac¢do dos sujeitos sobre si mesmos. Desse
modo, pode até parecer cliché quando afirmamos que no método da emancipacdo das
inteligéncias os individuos podem ser aquilo que desejarem, mas, de fato, podem, basta que se
vejam enquanto seres racionais e que possuem uma poténcia que precisa ser reconhecida e uma
inteligéncia que é comum aos demais. S@o atitudes que o sujeito realiza sobre si que precisam

ser despertadas para que, segundo Ranciere, se reconhe¢a enquanto ser racional:

O que nos interessa € a exploracdo dos poderes de cada homem, quando ele se julga
igual a todos os outros e julga todos os outros iguais a si. Por vontade, compreendemos
essa volta sobre si do ser racional que se conhece capaz de agir. Essa fonte de
racionalidade, essa consciéncia, essa estima de si como ser racional em ato que
alimenta o movimento da inteligéncia. O ser racional é, antes de tudo, um ser que
conhece sua poténcia, que jamais se mente a esse respeito (Ranciere, 2020, p. 86).
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Ademais, podemos afirmar que a partir de uma ordem emancipadora o que hé de fato
sao manifestacdes diversas das inteligéncias que podem ser representadas pela vontade de
querer manifesto em cada sujeito. A partir dessa ordem, diante da leitura de um texto filosoéfico,
0 que se espera € que o/a aluno/a busque de forma auténoma compreendé-lo, atribuindo-lhe
sentidos aos conceitos e ideias ali presentes, e, além disso, que seja capaz de relacionar o
conteddo filos6fico com suas préprias experiéncias de vida. A partir do que foi dito, pode-se
questionar: serd que os/as aluno/as possuem capacidades para compreenderem um texto
filosofico sem a necessidade do/da professor/a explicador? E, ainda, serd que sem a ajuda de
um/uma professor/a conseguird compreender os problemas/conceitos filos6ficos presentes no
texto? Perguntas que ja tem uma conotacdo pejorativa e anti-emancipatdria, pois sao discursos
construidos socialmente para manter os individuos assujeitados a dispositivos que fortalecem a
ideia de sua incapacidade. Por isso € tdo importante a presenca do/da o/a professor/a no processo
de uma educacdo emancipatdria, provocando os/as alunos/as a se fazerem mais ativos e
reflexivos no processo de aprendizagem. No entanto, insistimos, a partir do que propde
Ranciere (2020), de que ha uma inteligéncia em cada sujeito e necessita, apenas, ser
alimentada/despertada porque a partir do momento que os individuos se interessam em buscar
compreender o que se ignora € possivel tracar os caminhos que os conduzird a emancipag¢do em
relacdo a sua aprendizagem.

Percebe-se que o método emancipatdrio, ao mesmo tempo que funda na liberdade o
caminho do conhecimento que tem por base a relagdo entre pensamento e linguagem, critica
todas as formas de coercio e todo o sistema de verdade que j4 estdo postas socialmente. E por
isso que, segundo Ranciere (2020), a experiéncia individual do sujeito com ele mesmo sé pode
ser de veracidade e nunca de verdade, pois ndo ha na experiéncia de emancipacdo alguma coisa
a ser falada e pensada que seja comum e unanime a todos os individuos. A respeito dessa relacao

entre linguagem, pensamento e veracidade, afirma Ranciere (2020, p. 93):

O pensamento ndo se diz em verdade, ela se exprime em veracidade. Ele se divide,
ele se relata, ele se traduz por um outro que fard, para si, um outro relato, uma outra
tradugdo, com uma tnica condi¢do: a vontade de comunicar, a vontade de adivinhar
0 que o outro pensou e que nada, afora seu relato, garante, que nenhum diciondrio
universal explica como deve ser entendido.

A partir do exposto é possivel afirmar que a veracidade estd no centro da educagdo
emancipadora, enquanto que a educacdo embrutecedora se sustenta em verdades que sdo
disseminadas para manter os sujeitos subjugados a uma ou vdrias ideologias totalizadoras e

reprodutoras das ideias de uma classe social que sempre os impediu de exercerem de forma
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autdnoma o direito de falar e pensar acerca da sua existéncia e de suas vivéncias, ou seja,
negados de exercerem a sua inteligéncia. E por isso que na pedagogia da emancipacio di-se
tanta importancia ao ato da fala. Ela estd relacionada a competéncia da autonomia da linguagem
dos sujeitos. E a partir dela que podem se comunicar entre si e se fazerem compreensiveis, o
que s6 € permitido através do exercicio de improvisacdo que naquele método tem lugar de

destaque:

Improvisar € o exercicio pelo qual os ser humano se conhece e se confirma em sua
natureza de ser razodvel, isto €, de animal “que faz palavras, figuras, comparacdes
para contar o que pensa a seus semelhantes”. A virtude de nossa inteligéncia esta
menos em saber, do que fazer. “saber ndo € nada, fazer € tudo”. Mas esse fazer é,

z

fundamentalmente, ato de comunicacdo. E, portanto, “falar ¢ a melhor prova da
capacidade de fazer o que quer que seja” (grifo do autor). No ato da palavra, o homem
ndo transmite seu saber, ele poetiza, traduz e convida os outros a fazer a mesma coisa”.
(Ranciere, 2020, p. 96)

O termo improvisar usado aqui possui uma conotacdo diferente da que se faz uso
atualmente, em que os individuos o proprio pensamento de forma repentina, apressada e sem
nenhuma preparacdo prévia. Improvisar aqui tem o sentido de fazer, inventar, compor e
recompor a partir das palavras o que € construido no pensamento e que os individuos desejam
transmitir. E uma atividade de compreensio que ndo precisa ter compromisso com a verdade,
mas apenas em comunicar aquilo que deseja. Para Ranciere (2020), a experiéncia de
improvisacdo pode ser comparada com a experi€ncia filos6fica em que ambas usam a
linguagem para intervir no mundo de forma critica. Assim sendo, para Ranciere (2020), o
exercicio de improvisacdo se assemelha a atividade poética. Nas duas hd uma liberdade
intrinseca no processo de criacdo que carrega em si toda uma carga emotiva e sentimental € um
trabalho mais elaborado com as palavras, para que a partir do que deseja expressar possa se
fazer compreensivel. E por isso que se o nosso objetivo é construir uma proposta de
ensino/aprendizagem de leitura do texto filoséfico que torne os sujeitos criticos e emancipados,
deve-se, enquanto educador emancipador, buscar nos livros todo empenho para que tal projeto
seja concretizado. Conforme Ranciere (2020, p. 10), “decerto que ndo nos livros dos
gramdticos: eles ignoram completamente essa viagem. E, ndo no livro dos oradores: eles ndao
buscam se fazer adivinhar, eles querem se fazer escutar. Eles nada querem dizer, eles querem
comandar: ligar as inteligéncias, submeter as vontades, forcar a acao” (grifo do autor). Sendo
assim, “aprendemos, portanto, com esses poetas decorados com o titulo de génios. Sao eles que

nos revelardo os segredos dessa palavra imponente. O segredo do génio € o do Ensino

Universal: aprender, repetir, imitar, traduzir, decompor, recompor” (Ranciere, 2020, p. 101).



34

Na educaciao emancipatdria o/a aluno/a pode tanto quanto pode o/a professor/a. Essa é
a ideia central do ensino universal. Sendo assim, o aprendizado ocorre a partir do interesse e
motivado pela vontade de saber daquele. Somado a isso, recorre-se, dentre outras atividades, a
repeti¢do. Essa atividade, dentro da 16gica emancipatdria, faz com que no decorrer do processo
de aprendizagem se verifique ideias ou frases/palavras que sdo importantes para uma
compreensdo mais ampla dos saberes que estd procurando assimilar e refletir. J4& no
desenvolvimento da experiéncia de traducdo e contratradugao dos conceitos filoséficos os/as
alunos/as ndo apenas imitam e transcrevem as ideias presentes no texto durante a leitura, mas
ha todo um trabalho do intelecto decompondo e recompondo as ideias. Através desses
procedimentos vai se dando forma e sentido para criar e recriar novos/outros conceitos. Sao
atividades, de acordo com Ranciere, exercidas pelo artista sobre a linguagem e com a escrita a
fim de tornd-las mais compreensiveis. Isso ocorre através de dois atos: a traducdo e a
contratradugdo. Através de ambas € possivel fazer um trabalho de reflexao minucioso sobre o
texto, dando-lhe nova interpretacdo, outros sentidos. Os dois atos possibilitam aos sujeitos,
também, que intervenham de forma que a partir de sua compreensdo possam preencher
“lacunas” ali deixadas, pelas quais reativardo novas ideias e conceitos. Acerca da importancia
da traducdo e da contratradug@o no processo de elaboracdo e compreensdo textual, Ranciere

(2020, p. 102) destaca:

E essa contratraducio que produzird a emocio do poema; é essa “esfera de ideias
reluzentes” que reanimard as palavras. Todo esfor¢o, todo o trabalho do poeta é de
suscitar essa aura em torno de cada palavra de expressio. E por isso que ele analisa,
disseca, traduz as expressdes dos outros, que ele apaga e corrige sem cessar as suas.
Ele se esfor¢a para tudo dizer, sabendo que ndo se pode dizer tudo, mas que é essa
tensdo incondicional do tradutor que abre a possibilidade de outra tensdo, de outra
vontade: a lingua nio permite dizer tudo, e “é preciso que eu recorra a meu proprio
génio, ao génio de todos os homens, para adivinhar o que Ranciere quis dizer, o que
ele diria na qualidade de homem, o que ele diz quando ndo fala, o que ndo pode dizer
enquanto ndo é somente poeta”.

Se nos interessa refletir acerca de uma proposta de ensino/aprendizagem de leitura do
texto filos6fico que emancipe e torne os sujeitos mais autdnomos, as atividades de tradugao e
contratraducdo podem ser benéficas nesse sentido, uma vez que permitem aos alunos/as que
reconhecam suas potencialidades particulares, segundo; possibilitam ““suscitar a aura” presentes
nos conceitos filoséficos, as quais fornecem novos/outros elementos de significacdo que
facilitardo a compreensdo dos leitor/a; reordenam as tensdes e confluéncias presentes na
linguagem filosofica; permite supor que o exercicio da razdo humana ndo € privilégio de

algumas pessoas, mas comum a todos os sujeitos. Vemos que a combinagdo de todos esses



35

exercicios tem por objetivo o reconhecimento de que todos os individuos podem compartilhar

igualmente das mesmas capacidades do intelecto, conforme acentua Ranciere (2020, p. 106):

Mas sabemos que essa razao nao € privilégio dos sdbios. Os insensatos sao 0s Unicos
a fazer questdo da desigualdade e da dominagdo, a querer ter razdo. A razao comeca
ali onde cessam os discursos ordenados pelo objetivo de ter razdo, e onde se reconhece
a igualdade: nao uma igualdade decretada por lei ou por forca, nem uma igualdade
recebida passivamente, mas uma igualdade em ato, verificada a cada passo por esses
caminhantes, que, em constante atencfo a si proprios e em sua infinita revolu¢cdo em
torno da verdade, encontram as frases préprias para se fazerem compreender por
outros.

Diferente da igualdade racional reconhecida na educag¢do emancipadora, no modelo
educacional em que temos a presenca de um/uma professor/a embrutecedor nao ha
reconhecimento que ha uma igualdade das inteligéncias. No modelo emancipatorio a igualdade
¢ algo concreto que requer um sujeito ativo que age sobre si mesmo a partir do reconhecimento
de suas virtudes racionais. Diante desse impasse, questiona-se: como os/as professores/as de
filosofia podem criar dentro da escola uma comunidade igualitdria? Isto é, um espago em que
todos possam participar e escolher livremente o que querem ou ndo aprender. Ou uma sala de
aula que possibilite os individuos se reconstruirem e se reinventarem enquanto sujeitos que
vivem em constante processo de transformacgdes e que acolha a compreensdo de cada um nao
como uma verdade inquestiondvel, mas uma verdade a ser verificada. E onde as circunstancias
sejam vistas como fatores determinantes para as diferencas da aprendizagem, mas ndo das
potencialidades particulares. A fim de encontrarmos respostas para esses questionamentos €
necessdrio, inicialmente, pensar numa sociedade politica em que a divisdo social dos sujeitos
nao seja um parametro para qualquer tipo de educagdo, conforme afirma Ranciere (2020, p.

104):

Tal sociedade repudiaria a divisdo entre aqueles que sabem e aqueles que ndo sabem,
entre os que possuem, e 0s que ndo possuem a propriedade da inteligéncia. Ela ndo
conheceria sendo espiritos ativos: homens que fazem, que falam do que fazem e
transformam, assim, todas as suas obras em meios de assinalar a humanidade que
neles hd, como nos demais. Tais homens saberiam que ninguém nasce com mais
inteligéncia do que seu vizinho, que a superioridade que alguém manifesta é somente
o fruto de uma aplicag@o tdo encarnicada ao exercicio de manejar as palavras quanto
a aplicacdo de outro a manejar instrumentos; que a inferioridade de outrem é a
consequéncia de circunstincias que ndo os obrigaram a buscar mais. Em suma, eles
saberiam que a perfeicdo alcangada por um ou por outro em sua arte ndo € mais do
que a aplicacao particular do poder comum todo ser razodvel, que qualquer um pode
experimentar quando se retira para esse espago intimo da consciéncia em que mentira
j4 ndo faz mais sentido.
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Diante disso, para Ranciere, no método emancipatério, o segredo para que seja posto
em pratica em prol de uma formagdo de sujeitos mais autdbnomos, reflexivos e atuantes é o
esforco e dedica¢do que cada um pde sobre si sob o guia das suas vontades particulares. Em
vista disso, os/as professores/as emancipados que desejam colocar em pratica uma educagdo
que ndo sirva apenas a manutencdo da ordem, mas seja contrdria a qualquer adestramento,
podem seguir os exemplos dos artistas, poetas e génios porque “ele sé trabalha, s6 se esforca
tanto, apaga cada palavra, modifica cada expressdo porque espera que seus leitores
compreenderdo tudo, precisamente, como ele proprio compreende” (Ranciere, 2020, p. 102).
Desse modo, que nas aulas de filosofia os/as professores/as, juntos com seus/suas alunos/as,
possam desconstruir modelos de educacio que valorizam os conhecimentos autorreguladores,
para que se construa uma educacio que valorize a conquista da autonomia do pensar critico,
semelhante ao que € realizado pelos artistas, génios e poetas que aplicam todo esforco

necessario para dar vazao a sua expressao artistica:

A li¢do emancipadora do artista, oposta termo a termo a licio embrutecedora do
professor, ¢ a de que cada um de nds é um artista, na medida que adota dois
procedimentos: ndo se contentar a ser homem de um oficio, mas pretender de fazer de
todo trabalho um meio de expressdo; ndo se contentar em sentir, mas buscar partilha-
lo. O artista tem necessidade de igualdade, tanto quanto o explicador tem necessidade
de desigualdade. E ele esbocga, assim, um modelo de uma sociedade razoavel, onde

2

mesmo aquilo que € exterior a razdo —a matéria, os signos da linguagem- é
transpassado pela vontade razodvel: a de relatar e de refazer experimentar aos outros
aquilo pelo que é semelhante a eles. (Ranciere, 2020, p.104).

Sendo assim, que nas aulas de filosofia possamos mais poetizar do que fazer uso do
discurso retdrico, pois este possui, segundo Ranciere (2020, p. 119), o “poder de anular a razdo
em prol de uma verdade que estd no centro da desrazdo”. A critica a retdrica é que ela € um
discurso que € construido a partir de um conjunto de regras que constituem a arte do bem dizer,
a arte da eloquéncia, bem comum na pedagogia da explicacdo, em que o/a professor/a faz uso
dessa linguagem ndo para libertar os sujeitos mas para manté-los assujeitados. Diferente da
retorica, afirma Ranciere (2020. p. 121), “a linguagem poética que se reconhece como tal nao
contradiz a razdo. Ao contrdrio, ele recomenda a cada sujeito falante ndo tomar o relato de suas
aventuras de espirito pela voz da verdade”, pois “cada sujeito falante € poeta de si proprio e das
coisas” (Ranciére, 2020, p. 121). E dessa escrita de si, que os poetas souberam muito bem
expressar, que devemos levar como exemplo para o contexto escolar que tem como meta
emancipar seus/suas alunos/as. Acerca da diferenca entre a linguagem poética e discurso

retérico, diz Ranciere (2020, p. 122):
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A retorica, como se disse, tem por principio a guerra. Ndo busca a compreensdo, mas
o aniquilamento da vontade adversa. A retorica é uma palavra de revolta contra a
condi¢@o poética do ser falante. Ela fala pra fazer calar. Tu ndo falards mais, ndo
pensards mais, tu faras o seguinte, tal € o seu programa. Sua eficicia e regulada por
sua prépria suspensdo. A razao ordena que se fale sempre, a desrazdo retdrica ndo fala
sendo para advir o momento do siléncio momento do ato, dir-se-ia habitualmente, em
homenagem aquele que da palavra faz uma acdo. Mas esse momento €, muito pelo
contrario, o da falta de ato, da inteligéncia ausente, da vontade subjugada, dos homens
submetidos a tnica lei da gravidade.

Na educagdo para emancipacio hd uma critica a regulagdo da fala que é algo comum na
pedagogia da explicacdo em que é dado apenas ao/a professor/a o direito de usar a palavra para
explicar o conteido aos/as alunos/s. E esses apenas repetem o que ouvem sem que facam
nenhum esfor¢o com o pensamento. Diante disso eclode a necessidade de uma educacdo que
reconheca que todos os sujeitos sdo inteligentes e, consequentemente, sdo capazes de
produzirem os/os seus proprios discursos. Esses sdo principios que estdo na base da légica

emancipatoria.

2.3 A igualdade como principio e a emancipacao como método

A partir do pensamento de Ranciere (2020), entendemos que na ordem emancipadora,
o/a aluno/a é chamado e instigado a fazer experiéncias com o préprio objeto do saber. E uma
maneira dele/a perceber que ndo necessita da intervencao do/da professor/a explicadotr/a, pois
ele/a mesmo/a pode compreender e atribuir sentido para aquilo que deseja aprender e assim
reconhecer a liberdade de conduzir sua aprendizagem sem ter que submeter sua inteligéncia a
outra inteligéncia. Desse modo, Ranciere (2020) reflete acerca do tempo em que aprendiamos
sem a necessidade de um/uma professor/a para nos conduzir. Esse tempo tem ligacdo com nossa
infancia. Aprendiamos de forma natural a falar e a dar os primeiros sentidos as coisas do mundo
que experimentavamos. Pouco a pouco, a educacdo que fomos recebendo no decorrer de nossas
vidas mostrou que havia incongruéncia naquilo que aprendiamos sozinhos e do que
aprendiamos com a ajuda dos outros. O saber foi entdo institucionalizado socialmente e uma
vez que tivemos acesso as coisas a partir do que o outro explicava ficou cada vez mais dificil
para os sujeitos abandonarem tal necessidade. No entanto, serd que € possivel romper com a
tradicdo da ordem explicadora dentro da escola? De que maneira os/as professores/as de
filosofia podem quebrar o ciclo da impoténcia trazidas por essa ordem? Sabemos que romper
com o ensino e aprendizagem onde reside a figura do professor/a explicador ndo € ficil, mas
nao € impossivel. Propor uma nova maneira de ver o ensino e aprendizagem que va de encontro

a toda uma prética educacional e politica centrada no controle dos sujeitos ¢ desafiante e, ao
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mesmo tempo, perigoso. Ranciere (2020, p. 14-15), ao recompor a histéria das praticas
educativas, mostra-nos tentativas dos modernistas e progressistas em propor mudangas na
educagdo daquela época, mas que ndo surtiram efeitos capazes de modificar a relacio
embrutecedora porque ndo impediram que professor/a e aluno/a continuassem ocupando

lugares opostos dentro da escola:

A logica da Escola republicana de promocdo da igualdade pela distribuicdo do
universal do saber faz-se sempre, ela prépria prisioneira do paradigma pedagdgico
que reconstitui indefinidamente a desigualdade que pretende suprimir. A pedagogia
tradicional da transmissdo neutra do saber, tanto quanto as pedagogias modernistas do
saber adaptado ao estado da sociedade mantém-se de um mesmo lado, em relagio a
alternativa colocada por Jacotot. Todas as duas tomam a igualdade como objetivo, isto
é, elas tomam a desigualdade como ponto de partida.

O professor Jacotot assume a tarefa de inverter a l6gica da ordem explicadora. Ele
propde aos seus alunos o desafio para que eles proprios tracassem o caminho que os conduzirdo
ao saber. Temos, entdo, o desejo do professor de emancipar seus alunos e a vontade destes em
aceitar o desafio de buscar compreender o objeto do conhecimento por conta propria. Nesse
caso, o Telémaco, livro que estava escrito numa lingua estrangeira, mas que mesmo assim nao
os impediu de compreendé-lo.

O sucesso para que todos aprendessem surgiu, entdo, das contingéncias do acaso que
uniu o professor e seus alunos em torno de um objetivo comum: aprender algo novo, de movidos
pela audécia e vontade, experimentarem juntos, algo que até entdo era diferente do que tinham
vistos no sistema educacional do seu tempo. O mestre Jacotot se deu conta de que na experiéncia
do ensino emancipatdrio qualquer um pode aprender o que quiser sem a necessidade de um
explicador, observando que em cada manifestacio intelectual a todo da inteligéncia humana.
No método do acaso, professor e aluno estabelecem relacdao de vontade rompendo com modelos
estabelecidos socialmente e culturalmente, mostrando que € possivel compreender sozinhos o

que estava escrito naquele livro. Isso € emancipar-se, conforme defende Ranciere (2020, p. 33):

Na situacdo experimental criada por Jacotot, o aluno estava ligado a uma vontade, a
de Jacotot, e a uma inteligéncia, a do livro, inteiramente distintas. Chamar-se-a
emancipacdo a diferenca conhecida e mantida entre as duas relagdes, o ato de uma
inteligéncia que ndo obedece sendo a ela mesma, ainda que a vontade obedeca a uma
outra vontade.

Podemos dizer, entdo, que a pedagogia da emancipagdo de Ranciere (2020) serve como
um chamamento para que os/as professores/as de filosofia possam romper com o discurso do

fracasso escolar tdio comum em sala de aula. Discursos tantas vezes repetidos por eles/elas que
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acaba se tornando naturalizado, quando, na verdade, o discurso proferido no contexto escolar é
proveniente de uma cultura que construiu uma dialética em torno da pedagogia do sucesso e
insucesso escolar. A educacdo para emancipagdo pode ser a chave que abre a porta pra que os
individuos se libertem de uma formacdo que sempre os manteve assujeitados, possibilitando
que deem uma guinada na sua consciéncia € que construam uma percep¢do diferente da

aprendizagem:

Em todos esses casos — e independentemente dos pressupostos metafisicos ou
epistemoldgicos adotados —, a jornada rumo a emancipag¢do sempre pressupde uma
transformacdo gradativa e substancial na qualidade da consciéncia dos educandos.
Guiados ou acompanhados por um mestre cujo saber ou cuja consciéncia se encontra
em um patamar mais elevado, a emancipacdo se identificaria com a progressiva
liberacdo dos grilhdes da ignorancia; com a superacgio da alienacdo ou com o cultivo
de uma consciéncia critica capaz de aproximar gradativamente os educandos de seus
mestres. (Carvalho, 2020, p. 3).

Como temos acompanhado, € caracteristico da pedagogia da explicacdo a presenca de
professores/as que se alimentam da incapacidade dos/as seus alunos/as, pois entendem que
estes/estas irdo recorrer a eles/as sempre que necessitarem aprenderem algo novo. No entanto,
quando é oferecido ao/a aluno/a oportunidade de ir direto ao conhecimento, numa experiéncia
direta com o objeto, sem necessidade do/da professor/a explicador, é dada a esse individuo a
oportunidade de resgatar sua confianga pessoal € a capacidade de aprender que nem ele/ela
proprio/a acreditava possuir. Desse modo, o exercicio do protagonismo nasce da confianga que
¢ atribuida a cada um/uma, bem como a liberdade do pensar por si proprio. Essas sd@o conquistas
pessoais que advém com o tempo e ao lado de pessoas que motivem uns aos outros a
acreditarem nas suas proprias potencialidades.

Acreditando em um ensino e aprendizagem de filosofia que emancipe os sujeitos,
devemos, inclusive, questionar por que na escola ha necessidade de um mestre explicador se
todos os sujeitos sdo capazes de desenvolverem suas inteligéncias? Para Ranciere (2020), foi
assim que pensou o mestre Jacotot, fazendo disso o ponto de partida para a aventura intelectual
que se dispOs a fazer junto com os alunos. O que ele fez foi desafid-los a lerem em francé€s, uma
lingua desconhecida para eles, especificamente o texto de Fenelon, mas que poderia ser
qualquer outro texto pelo qual os alunos tivessem interesses em aprender.

A experiéncia realizada demonstrou que a vontade que motivou seus alunos a buscarem
a compreensdo do texto em francés por conta prépria pode ser realizada por qualquer pessoa
que deseje aprender sem a necessidade de um explicador. Fica claro que nio h4 entre o texto (o

saber impresso) e o desejo de aprender dos alunos/as nenhuma interferéncia externa, a
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compreensdo € livre a cada um. Nao hd como ter controle sobre aprendizagem. Nesse caso, a
autonomia do pensamento se conquista quando ha liberdade, conforme esclarece Ranciere

(2020, p. 32):

Ora, Jacotot nada havia transmitido. O método era, puramente, o do aluno. E aprender
mais ou menos o francés €, em si mesmo, uma coisa de pouca consequéncia. A
comparagdo ndo mais se estabelecia entre métodos, mas entre dois usos da inteligéncia
e entre duas concepcdes da ordem intelectual. A via rdpida n3o era a melhor
pedagogia. Ela era uma outra via, a da liberdade, via que Jacotot havia experimentado
nos exércitos do ano II, na fabricacdo das pdlvoras ou na instalacdo da Escola
Politécnica: a via da liberdade respondendo a urgéncia do perigo, mas, também, a
confianga na capacidade intelectual de cada ser humano. Por detrds da relagdo
pedagogica estabelecida entre a ignorincia e a ciéncia, seria preciso reconhecer a
relagdo filoséfica, muito mais fundamental, entre o embrutecimento e a emancipagao.

No caso na pedagogia emancipadora, o/a professor/a mostra o caminho que o/a aluno/a
pode percorrer em busca do conhecimento, revelando que ele/a € capaz de atribuir sentido a um
texto sem ser necessario subordinar sua inteligéncia a outra inteligéncia. Diferente dessa, na
ordem explicadora, a inteligéncia é medida pela quantidade de informagdes que o sujeito é
capaz de reter e reproduzir, o que ndo passa de memorizacio e repeticdo e ndo se configura
como raciocinio que produz/conduz ao entendimento a autonomia do pensamento.

Na educac¢do emancipadora o movimento da inteligéncia requer a capacidade de criacao
e o ato de criar sempre esteve ligado a atividade filos6fica conforme Deleuze e Guattari(1997)
o filésofo € amigo do conceito; ele é conceito em poténcia e criar conceitos sempre novos € a
tarefa da filosofia, pois sdo criacOes a partir das vivéncias dos sujeitos, estdo mais proximos do
material, do campo empirico ou deles nascem, advém. H4 uma compreensdo de que € na vida
concreta que os conceitos adquirem vida. Pode-se até imaginar conceitos ganhando forma do
campo a ideia, mas € no contexto social, a partir das vivencias particulares de cada individuo,
que ele adquire vida e consisténcia.

Se estamos refletindo sobre a possibilidade do ensino e aprendizagem de filosofia
produzir sujeitos emancipados e criticos, precisamos considerar que a inteligéncia € uma
poténcia comum a todos eles. Como produto do intelecto, ela pode ser usada por qualquer um
para criar o que desejar. Por exemplo, pode-se criar um jogo a partir dos conhecimentos que se
tem da matematica ou desenhar numa tela uma paisagem ou uma figura qualquer, elaborar uma
explica¢do sobre uma atuagdo politica ou sobre um problema social, e outras tantas criagdes
que se configuram como uma realizacao de uma ac¢ao livre do individuo.

Seguindo as ideias propostas pela pedagogia da emancipacao, a possibilidade das varias

criacdes advém porque hd diversas formas do sujeito manifestar sua inteligéncia. Enquanto o
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sujeito cria, ele se autoafirma: eu posso, eu compreendo, eu existo como ser pensante, que
possui inteligéncia prépria, e, a partir dela, pode intervir no mundo sem que haja alguém para
intermediar a sua a¢do. Aqui estamos diante de mais uma atividade da inteligéncia humana que
é a atencdo. E através dela que o sujeito pode dar o melhor de si para produzir conhecimento
enquanto ser de inteligéncia e poténcia.

Historicamente, temos uma tradi¢do escolar que tem reafirmado a todo instante que
quem tem conhecimento ensina e quem nado tem aprende. Trata-se de uma ldgica excludente do
processo de ensino que subordina as inteligéncias, afirmando que nio se pode saber sobre aquilo
que se ignora, embora tenhamos visto com Ranciere que € a condi¢do de ignorante que faz com
que os sujeitos se permitem se aventurar a procura de novos saberes. No lugar do sentimento
de ignorancia, a 16gica explicadora estabelece a distancia. Acerca disso, diz Ranciere (2020, p.
22): “o explicador € aquele que impde e abole a distincia, que a desdobra e que reabsorve no
seio de sua palavra”. Isso € revelador de um dos principios do embrutecimento pedagdgico.
Portanto, o ensino e aprendizagem que tem como meta emancipar deve tentar diminuir ou abolir
a distancia entre o sujeito que aprende e o objeto do conhecimento porque quando o desejo de
ignorancia € o que move os sujeitos, a sua vontade de aprender € aflorada, permitindo que
coloque sentido naquilo que estd procurando saber, sendo desnecessdrio o mestre explicador,

segundo pontua Ranciere (2000, p. 23):

A explicacdo nao € mais necessdria para socorrer uma incapacidade de compreender.
E, ao contrario, essa incapacidade, a ficcdo estruturante da concepgio explicadora de
mundo. E o explicador que tem necessidade do incapaz, e ndo o contrério, ¢ ele que
constitui o incapaz como tal. Explicar algo a alguém €, antes de mais nada, demonstra-
lhe que ndo pode compreendé-lo por si s6.

Questionamos, entdo, qual o lugar que ocupa o/a professor/a na ordem emancipadora?
De que forma ele/a deve conduzir suas aulas de filosofia? Sabemos que, nesse método, a
liberdade do/das aluno/a para aprender € colocada em primeiro plano, porém a figura do/da
professor/a ndao desaparece, ela ganha contornos diversos daquele que tinha na pedagogia
explicadora, onde era o/a mentor/a de todo processo, cabendo-lhe ndo sé tracar o caminho do
saber, mas, também, controld-lo. Diferente desse, o/a professor/a emancipador incentiva,
provoca e estimula os/as alunos/as na busca pelo saber, sem, contudo, determinar o que € certo
ou errado. Nesse método aprende-se de acordo com as vontades particulares de cada sujeito e
no seu tempo. De acordo com Ranciere (2020), foi isso que fez o mestre Jacotot que, sem
intervir ou mediar, acompanhou todo o itinerdrio dos alunos ao serem desafiados para que

aprendessem algo novo para eles numa lingua diferente da sua. E ao final do processo, viram
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que é possivel aprender sem a necessidade de um mediador da inteligéncia. Esse desejo do
professor em fazer com que os alunos/as consigam aprender de forma autdonoma é uma forma
deles exercitarem sua liberdade. De acordo com Carvalho (2020, p. 6) na pedagogia da
emancipagdo o/a professor/a deve instigar os/as alunos/as a pensar por conta prépria para que

possam desenvolver o seu préprio método de aprendizagem:

O mestre emancipador €, pois, aquele que atua na vontade do aluno de sair de um
circulo de impoténcia pelos seus proprios recursos e liberar sua inteligéncia para agir
sobre um objeto comum, sem a necessidade de uma mediagdo instaurada pela
inteligéncia do professor. Em vez de esperar pela igualdade como fruto de um
processo educativo ou histdrico, o mestre emancipa ao levar seus alunos a confiarem
na igual capacidade de todos para produzir atos de inteligéncia por meio dos quais
cada um pode compreender e traduzir para si toda e qualquer manifestacdo da
inteligéncia humana. A maestria do mestre ignorante ndo reside, pois, em qualquer
sorte de suposta superioridade intelectual, mas tdo somente em sua vontade politica
de criar condi¢cdes de possibilidade para a experiéncia da igualdade, subvertendo,
dessa forma, a partilha dos lugares preestabelecidos pelas convengdes arbitrdrias que
naturalizam as desigualdades.

Sendo assim, no ensino e aprendizagem de filosofia para emancipacio o/a professor/a
nada mais faz do que convidar o/a aluno/a para fazer parte do ciclo de poténcia que se inicia
rumo a libertacdo de sua inteligéncia e de seus corpos das amarras e do controle das formas de
poder que sdo exercidos sobre eles/elas. Para que essa libertagao realmente ocorra € necessario,
entdo, tird-los do ciclo da impoténcia presente hd anos nas institui¢des educacionais. Desse
modo, € preciso preparar os/as alunos/as que hoje estdo dentro das escolas para serem
protagonistas de sua prépria aprendizagem e formacdo, ou seja, mostra-lhes que ndao ha
inteligéncia superior ou inferior, mas todos os sujeitos possuem as mesmas capacidades e que
nao hé saber que ndo possa ser aprendido sem a necessidade do/da professor/a explicador/a.
O/A professor/a na ordem emancipatdria deve se preparar para sempre que necessario atuar
para promover a emancipagdo intelectual dos/das alunos/as.

Para Ranciere (2020), a pedagogia da emancipacdo parte da ideia de que hd uma
igualdade das inteligéncias e esta tem que ser reconhecida no presente. Para que isso de fato
ocorra € necessdrio que a educagdo escolar dé€ suporte para que as habilidades intelectuais dos/as
alunos/as sejam reconhecidas e desenvolvidas nesse instante. Se acreditamos num ensino e
aprendizagem de filosofia que liberte os sujeitos dos grilhdes da ignorancia e caminhe rumo a
uma jornada intelectual em busca da autonomia intelectual, ¢ necessario verificar que a
inteligéncia nao pode “ser propriedade de nenhum conjunto, sem o que ela ndo mais poderia
ser propriedade das partes. Logo, € preciso concluir que a inteligéncia estd somente nos

individuos, mas que ela nao estd em sua reunidao” (Ranciere, 2020, p. 112). Porém, quando se
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tem uma perspectiva educacional que ndo reconhece as representatividades particulares de cada
sujeito, além de comprometer a sua vida pessoal e social, isso também acaba afetando o
desenvolvimento da faculdade da inteligéncia de tal sujeito. E desse jogo muito bem articulado
pelas forcas politicas para manter os sujeitos coesos numa ordem social que a pedagogia da
emancipagdo pretende escapar quando coloca a autonomia dos individuos no centro de sua
proposta educativa. Para que essa autonomia seja concretizada € preciso que 0 processo rumo
a emancipacdo comece reconhecendo a igualdade intelectiva dos sujeitos, segundo destaca

Carvalho (2020, p. 3):

A igualdade seria, pois, o ponto de chegada do processo de emancipagdo intelectual
por meio do qual um educando ascenderia a mesma condi¢cdo de seu mestre ou por
meio do qual o povo realizaria sua vocagdo como sujeito histérico consciente. Assim
concebida, a emancipagdo intelectual ¢ um destino ao qual se almeja chegar; uma
promessa a se realizar como fruto de uma jornada cujos contornos se encontram pré-
concebidos por aqueles que tomam para si a conducgdo do processo emancipatdrio.

De acordo com Ranciere (2020, p. 117), o que corrompe a vontade individual “nao € o
amor pela riqueza nem qualquer bem”, mas, “¢ a necessidade de pensar sob o signo da
desigualdade” (Ranciere, 2020, p. 117). Esse mal social esta cada vez mais presente dentro das
institui¢des e € alimentado por mentes embrutecedoras como uma forma de manter a ideologia
de uma classe social que acredita ser superior aos demais individuos. E por isso que “a paixdo
pela desigualdade € a vertigem da igualdade, a preguica diante da enorme tarefa que ela requer,
o medo diante de um ser racional que se respeita a si proprio” (Ranciere, 2020, p. 116). Desse
modo, o ensino/aprendizagem de filosofia que estamos propondo pretende que com o tempo
possamos romper com o ciclo da desigualdade das inteligéncias que vemos dentro do contexto

escolar, para inserir outro, que v4 de encontro a ordem convencional e que respeite a autonomia

dos sujeitos, ou seja, a liberdade das vontades individuais, como afirma Ranciere (2020, p. 117):

Somente os individuos sdo reais, somente eles t€m uma vontade e uma inteligéncia; a
totalidade da ordem que os submetem ao género humano as leis da sociedade e as
diversas autoridades ndo é mais do que uma cria¢io da imaginagdo. Esses dois modos
de falar acabam por equivaler-se: é a desrazdo de cada um que cria e recria,
incessantemente, essa massa arrasadora, essa ficcdo derriséria a qual cada cidadao
deve submeter sua vontade, mas da qual também, cada homem tem meios de subtrair

sua inteligéncia.

Vemos que mesmo que as vontades individuais estejam inseridas e submetidas ao
controle externo € possivel, a partir dos deslocamentos que o préprio sujeito faz com o seu

intelecto, salvaguardar sua inteligéncia dos ditames produzidos pela massificacao ideoldgica de
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uma cultura letrada. E por isso que é tio importante falar de uma educacio para emancipagio
no contexto social atual em que escola se encontra. Mesmo sendo reprodutora de uma ideologia
da classe social mais abastarda que coordena toda uma légica para manter a produgdo de
sujeitos submissos, ela também pode ser espaco de criatividade, de critica e de dentdncia do
discurso da desrazdo que hoje a permeia, ou seja, do “embrutecimento que as institui¢des
codificam e que os explicadores solidificam nos cérebros” (Ranciere, 2020, p. 118).

De acordo com Ranciere, o método Jacotot trouxe uma perspectiva diferenciada para o
ensino e aprendizagem saindo de modelo educacional que tem por base a explicacdo de
conteddos em que reconhece os individuos como desiguais intelectualmente para uma educacao
emancipatdéria em que o reconhecimento da igualdade das inteligéncias € um dos principios
para uma formacao critica e autdnoma dos sujeitos. Dessa maneira, segundo o método Jacotot,
todos possuem em si a poténcia da inteligéncia. O que hé de diferente entre os sujeitos € a
maneira como cada um ird manifestd-la. Sua aprendizagem dependerd do esfor¢o individual
através da sua atencdo e vontade. A partir dessas e outras ideias que vimos com Ranciere,
optamos por relaciond-las as do filésofo Michel Foucault, uma vez que este pensador também
reflete acerca de uma possivel forma dos sujeitos assumirem o proprio pensamento e existéncia
a partir de uma série de praticas e exercicios que o mesmo dard a si proprio apoiando-se na
no¢ao de cuidado de si. Sobre a no¢ao de cuidado de si veremos que para que os sujeitos possam
se constituir enquanto sujeitos éticos e formar um estilo de vida proprio € necessdrio que
exercam sobre si um autodominio e atribuam a si varios exercicios. Isso corresponde a uma

prética de liberdade que implica a criacdo e re/inveng@o de si mesmo como sujeito autonomo.

2.4 A ética do cuidado de si

Através dos estudos hermenéuticos de Michel Foucault (2006), veremos que a pratica
do cuidado de si (gnothi seautén) por meio das diversas técnicas/exercicios que o sujeito atribui
a si pode ser uma forma de construir sua prépria autonomia e de resistir aos movimentos de
sujeicdo que coibem e restringem os sujeitos de usar por conta prépria a sua faculdade da razao.
Esse controle da consciéncia dos individuos € para que eles/elas ndo pudessem resistir aos
movimentos filoséfico/religioso de uma educagao moral totalitiria que foi sendo construida no
decorrer da historia da Antiguidade ocidental cldssica. Movimentos que coibiam/cerceavam os
sujeitos de exercerem de forma livre o direito de pensar e falar por si mesmo. Em vista disso,
segundo Foucault, apesar de todo esfor¢co de impor uma vontade comum que subtraia as

vontades particulares e de formas de intervencdes sobre os corpos dos sujeitos, pode haver, a
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partir destes, mesmo que de forma siitil, o desejo de ter uma outra vida, “ou seja, ndo se trata
de pensar préticas de liberdade na auséncia ou recusa de normas, mas no uso autobnomo das
mesmas”’ (Neto, 2017, p. 14). Isso denota ter novas/outras experiéncias consigo mesmo e com
sua realidade através de atividades que demandem pensamento reflexivo, tais como a leitura, a
escrita e a autorreflexdo, entre outras, que permitam criar novas formas de existéncia e
experiéncias. Assim, “nessa acep¢do, podemos compreender que a experiéncia € a utilizacao
que fazemos do saber, para dar sentido a nossa pratica. Nos assujeitarmos a ela a0 mesmo tempo
em que nela nos subjetivamos, mostra quem somos € 0 que somos, trata-se de um processo de
experimentacdo de si” (Mota, 2018, p. 33).

Deve-se considerar, nesse movimento, o papel da filosofia de salvaguardar a autonomia
e a liberdade individual contra as formas hegemonicas de coer¢do pelas quais os individuos sao

assujeitados, conforme destaca Carvalho (2021, p. 5):

Ademais, relacionamos o cuidado de si, enquanto exercicio de autoconhecimento, com
a pratica do filosofar, considerando que ambos implicam na busca de identificar as
ideias e as estratégias sociais que nos constroem enquanto sujeitos, Filosofar e cuidar
de si mesmo nao se reduzem um ao outro, todavia, se assemelham, uma vez que ambos
os exercicios nos colocamem disposicdo e em movimento de questionamento, de
busca, de compreensao e de atuacdo.

Sendo assim, a pratica do cuidado de si € uma dessas atividades ou movimentos em que
o sujeito intensifica o olhar para dentro de si como forma de se conhecer melhor enquanto
sujeito ético a despeito de uma estrutura social moralmente imposta. Nesse interim, 0s sujeitos
voltam-se para si a fim de reconhecer dentro do préprio “eu” outros valores éticos condizentes
com principios espirituais e filoséficos que se coadunam melhor com os conhecimentos que de
fato acreditavam e querem colocar como prética em sua vida. Desse modo, a prética do cuidado
de si exige uma conduta pessoal, mas que ndo possui nenhuma relacdo com a atitude do
individualismo egocéntrico em que as a¢des e comportamentos autorreferentes estao no centro
das atencdes. Do contrdrio, manifesta-se através da vida privada e das intensificacdes das
relacdes que os individuos mantem com eles mesmos. E a partir dessa tltima noc¢do que o
sujeito € “chamado a si tomar a si proprio como objeto do conhecimento e campo de ac¢do para
transformasse, corrigir-se e purificar-se, para promover a propria salva¢cao” (Foucault, 2005, p.
48).

E valido lembrar que os termos “transformar-se”, “salvar-se” e “corrigir-se”, usados
pelo proprio filésofo para se referir a capacidade do sujeito de transpor a si proprio e

autogovernar-se, nao possuem referéncia alguma com os significados dados posteriormente
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pela tradi¢do religiosa cristd, mas estdo diretamente relacionados com o modo pelo qual a
liberdade individual € permeada por uma moral ética a partir das escolhas feitas pelo préprio
sujeito.

Note-se que o cuidado de si € visto como perigo a ser evitado por aqueles que veem essa
pritica como algo subversivo a uma moral obediente a um conjunto de regras coletivas,
justamente por causa do seu aspecto e a sua capacidade de ver e reconfigurar o sensivel,
transformando os modos de ver, pensar e a forma com que os sujeitos se relacionam, seja
individualmente ou com o mundo. Para Foucault, é nesses termos que o cuidado de si adquire
um valor positivo. Ele afirma: “isso significa, se quisermos, que estas conotagdes, estas
ressonancias primeiras que, de imediato, todas estas formulas t€ém para nds, dissuade-nos de
pensar estes preceitos com valor positivo” (Foucault, 2006, p. 17), por ser uma filosofia que
exalta o sujeito enquanto responsavel pela propria existéncia e por seu carater transformador da
ordem vigente num contexto moral e social das filosofias que possuem um cariter
homogeneizador. Propde, entdo, que se vincule a “filosofia do eu” préticas e exercicios cujas
regras de conduta devem ser buscadas no préprio sujeito e baseada numa ética de si e fundada
numa praxis politica em que o sujeito dela possa participar de forma livre. Portanto, o individuo
€ sujeito e objeto do conhecimento de si proprio, a partir de um conjunto de técnicas e exercicios
que nio lhe é imposto externamente ou que ji se encontra dado, bastando apenas acessa-lo. Ao
contrdrio, a pratica do cuidado de si ndo admite um estado de passividade dos individuos, mas
requer que expressem atitudes e tomem acdes sobre si mesmos.

Dessa forma, Foucault relata que desenvolveu toda uma cultura filoséfica em torno do
cuidado de si na antiguidade, a qual se configurou em novas formas de se comportar, novos
modos de viver e de se conhecer até se constituir numa pratica social em que se elabora todo
um saber em torno sujeitos que precisam responder a outras demandas acerca da relacao consigo
mesmos, com o outro € com mundo, o que até entdo nao havia experimentado. Sobre o cuidado

de si, esclarece Foucault (2005, p. 50):

Por essa expressdo € preciso entender que o principio do cuidado de si adquiriu um
alcance bastante geral: o preceito segundo o qual convém ocupar-se consigo mesmo
é em todo caso um imperativo que circula entre numerosas doutrinas diferentes: ele
tomou uma forma de atitude, de uma maneira de se comportar, impregnou formas de
viver: desenvolveu-se em procedimentos, em priticas e em receitas que eram
refletidas, desenvolvidas, aperfeicoadas e ensinadas; ele constituiu assim uma pratica
social, dando lugar a relagdes interindividuais, a trocas e comunicagdes e até mesmo
a instituicdes; ele proporcionou, enfim, um certo modo de conhecimento e a
elaboracdo de um saber.
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A elaboracdo da cultura de si, através de uma série de regras, préticas sociais, exercicios
e técnicas individuais e coletivas, ndao constituiam um corpus de saberes fechados e acabados,
mas, estavam, em constante aperfeicoamento para que se adaptassem as necessidades
individuais e as transformacdes culturais e sociais de determinada época. E possivel verificar a
partir dessas mudancgas uma certa autonomia dos individuos ao escolher qual o melhor
conhecimento que dard a si proprio como forma de se autoconhecerem e de quais experiéncias
se permitirdo fazer para se constituirem enquanto sujeitos. Diante disso, para Foucault (2005),
a nogdo de ‘“cura sui”, presente em varios momentos e doutrinas filoséficas da cultura
helenistica e cujo sentido reaparece no contexto do cuidado de si (epimeleia heuton), ressurge,
para lembrar aos individuos, que € preciso voltar-se para si como forma de tornar-se objeto de
conhecimento de si proprio.

Esse cuidado para consigo contempla ter zelo com o corpo e com a alma, pois nio
adianta tratar do corpo, dar prioridade a parte fisica, se o interior dos individuos, a sua alma,
permanece abandonada. Esta é uma preocupagdo uma preocupacgdo do filésofo: “também nao
me canso de perguntar com um legitimo espanto por que eles (individuos) ndo aperfeicoam
também sua alma com a ajuda da razdo” (Foucault, 2005, p. 51, grifos meus), que reitera: “assim
também o homem que vela por seu corpo e por sua alma (hominis corpus aninmunque curantis)
para construir por meio de ambos a trama de sua felicidade, encontra-se num estado perfeito e
no auge de seus desejos” (Foucault, 2005, p. 51). Essa trama da felicidade que fala o pensador
sO pode ser concretizada por um sujeito de acdo que submete a préopria vida a um conjunto de
técnicas de si pelas quais se constituira enquanto sujeito que conhece a si mesmo.

O cuidado de si requer essa dupla atencdo: cuidar da alma e do corpo. E por isso que
“aqueles que querem salvar-se devem viver cuidando-se sem cessar’ (Foucault, 2005, p. 51). E
ainda diz o filosofo: “é para consagrar-se a esta (atividade de cuidar de si) que € preciso
renunciar as outras ocupacoes: poder-se-ia desse modo tornar-se disponivel para si proprio”
(Foucault, 2005, p. 52, grifo meu), requerendo que se realize “atividade multipla que demanda
que ndo se perca tempo e que ndo se poupem esfor¢os a fim de “formar-se”, “transformar-se”,
“voltar a si” (Foucault, 2005, p. 52). Desse modo, o individuo precisa se reconhecer em sua
completude. Para isso, € preciso desconstruir-se para se (re)construir-se. Nas palavras de
Carvalho (2021, p.5): “o cuidado de si mesmo é um modo de se ocupar consigo em busca de se
reconhecer, tendo em vista assumir a responsabilidade da constru¢@o da prépria existéncia”.

Vemos que para “salvar-se” e “consagrar-se” enquanto sujeito que pensa a si proprio
requer atividades de renuncias, aperfeicoamento e esforcos que demandam exercicios sobre si

que devem ser realizados durante toda a vida e o tempo todo. Conforme Foucault (2005), a
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consciéncia do cuidado de si s6 pode advir de sujeitos livres e racionais porque sO aos seres
humanos foi dado o privilégio de escapar as determinacdes impostas pela natureza. Desse
modo, o cuidado de si € um saber que todos os homens podem ter acesso em todas as idades,
se assim desejarem, pois a todos s@o atribuidas a capacidade de raciocinar e de pensar de forma

livre acerca daquilo que desejam para si:

Na medida em que € livre e racional- e livre de ser racional- que o homem ¢ na
natureza o ser que foi encarregado o cuidado de si préprio. O deus ndo nos talhou
como fez Fidias com sua Atenas de marmore, que estende para sempre a mao que
pousou a vitéria imével com as asas abertas. Zeus “ndo somente te criou como
também, além disso, confiou-te e entregou-te somente a ti”. O cuidado de si, para
Epiteto, é um privilégio-dever, um dom-obrigacdo que nos assegura a liberdade
obrigando-nos a tomar-nos nds proprios como objeto de toda a nossa aplicacdo
(Foucault, 2005, p. 53).

Ainda de acordo com o pensamento foucaultiano, o cuidado de si toma uma forma tao
ampla e particular entre os sujeitos preocupados em incorpord-lo entre 0s mesmos como um
habito de vida pela qual deveria ser seguido por todos acaba tornando-se uma “pratica de si”.
Essa prética exige que os sujeitos exercam sobre si controle de todos os elementos que possam
adoecer seu corpo e alma, e, para isso, no contexto das praticas de si da antiguidade grega e
romana importam as técnicas, métodos e receitas usados pela medicina para cuidar do corpo
para auxilio da alma. Todo esse conjunto de préticas e métodos era util de acordo com Foucault
(2005, p. 54) para “aprender a viver a vida inteira era um aforismo citado por Séneca e que
convida a transformar a existéncia numa espécie de exercicio permanente; € mesmo que seja
bom comecar cedo, é importante jamais relaxar”.

E através do cuidado de si, pritica ao mesmo tempo individual e social, que o
conhecimento de si, enquanto estética da existéncia, como veremos a seguir, ocupa um espaco
considerdvel através de receitas e formas especificas de exames e exercicios relatadas por
Foucault em sua obra a Hermenéutica do sujeito, pelos quais, o individuo d4 a si mesmo, a fim
de se constituir enquanto sujeito. Desses exercicios, podemos destacar os “procedimentos de
provacdo”, em que se verificam os “avangos na aquisi¢do de uma virtude e medir o ponto a que
se chegou”(Foucault, 2005), a fim de tornd-los parametro das escolhas particulares dos
individuos, ndo pra renuncid-las, mas para que a partir delas ele possa ser “capaz de abster-se
do supérfluo, constituindo sobre si uma soberania”(Foucault, 2002, p. 64). Soberania que nao
se d4 fugindo das privacdes, mas sdo uma “forma de medir e confirmar a independéncia de que
se € capaz a respeito de tudo aquilo que ndo € indispensavel e essencial” (Foucault, 2005, p.

64). E a partir dessas praticas de liberdade que é possivel pensar em processos de subjetivacio.
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Enxergamos essas praticas sendo exercitadas pelos sujeitos no contexto atual da sala de aula
quando os/as alunos/as sdo provocados a realizarem atividades em que colocam toda sua
vontade e a atengdo, a exemplo das que remetem a leitura e escrita de textos filosoficos de forma
interessada. Percebe-se que durante a realizacdo dessas atividades eles/elas ndo apenas
constroem seu conhecimento de forma ativa como também modificam a sua maneira de pensar
e agir, constituindo a si mesmos. O desenvolvimento dessas praticas acaba levando os sujeitos
a autorreflexao critica quando se submete o seu pensamento ao exercicio racional, modificando
a si mesmos, sua forma de pensar e agir, Fazer com que os sujeitos tomem consciéncia de ser
que € intelectualmente capaz de produzir a si mesmo e sua vida € um dos passos mais
importantes da educagcdo emancipatoria.

Na antiguidade, os exercicios de provagdo e os treinamentos de privacdo também,
compunham, dentro das préaticas de si, o repertorio pelo qual os sujeitos davam a si mesmos
regras de conduta e exames de consciéncia a fim de constituirem sua subjetividade. Sendo
assim, o cuidado de si, as praticas de si, sdo atividades e treinamentos que constituem a
experiéncias de si que criam pontos de resisténcia a rede de poder que € instaurada sobre a vida
do sujeitos mesmo quando estdo submetidos as regras sociais, uma vez que “abster-se e romper
com a atitude geral significa dar prova de comedimento. Mas agir com uma for¢a moral ainda
maior e ndo se isolar mais; o melhor € “sem se confundir com a multiddo, fazer as mesmas
coisas, porém, de uma outra maneira” (Foucault, 2005, p. 64). Complementa Foucault (2005,
p. 64): “esta ‘outra maneira’ € aquela para a qual o sujeito se forma anteriormente por meios de
exercicios voluntarios”. Seus modos de subjetivagdo, semelhante ao que prop0Os Jacotot, que
mesmo no sistema educacional de sua época implanta um método diferente para o processo de
ensino e aprendizagem.

Além dos exercicios citados, isso demanda, ainda, um “trabalho do pensamento sobre
ele mesmo” (Foucault, 2005, p. 67). Esse labor como um exercicio que “deve ter forma de uma
filtragem permanente das representacdes: examind-las, controla-las e trid-las. Mas do que um
exercicio feito em intervalos regulares € preciso tomar uma atitude constante em relacdo a si
proprio” (Foucault, 2005, p. 67). Para que o sujeito construa sua arte de viver € preciso que
exerca sobre sua existéncia uma atitude de comando e se questione sobre seu objeto de vida e
quais valores, ideias e conceitos que quer lhe atribuir. A respeito dessa relagao do cuidado de

si com as representacdes, destaca Mota (2018, p. 32):

Essa arte ou cuidado de si ocorria, sobretudo, de uma escolha pessoal. Ndo se tratava
de uma tentativa de normatizar o comportamento de todos, mas de um problema diario
de escolha pessoal, de carater ético-politico, no qual o individuo decidia se aceitava
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viver sob determinada forma de governo ou se resistia a ela, modificando a si mesmo.
Pela curvatura das forcas sobre si mesmo porque isso implicava a ado¢@o de uma série
de procedimentos, técnicas de si, cuja pratica tinha por objetivo modificar sua conduta
em relagdo a si mesmo e aos outros.

No entanto, de acordo com Foucault (2005, p. 68): “o ponto de controle ndo deve ser
localizado na origem ou no préprio objeto da representacdo, mas no consentimento que convém
ou ndo lhe dar”. Sao escolhas que estao na base do pensamento, um trabalho do tipo diakrisis,
de discriminar das coisas que estdo ou ndo fora do controle dos sujeitos, acolhendo, apenas,
aquelas que os mesmos t€m controle sobre elas. Para Foucault (2005, p. 68): o controle do

sujeito sobre as suas representacdes € uma pratica de liberdade:

O controle é uma prova de poder e uma garantia de liberdade; uma forma de assegurar-
se permanentemente de que ndo nos ligaremos ao que ndo depende de nosso dominio.
Velar permanentemente pelas préprias representacdes, ou verificar as marcas assim
como se auténtica uma moeda, ndo € interrogar-se(como se fard mais tarde na
espiritualidade cristd) sobre a origem profunda da ideia que surge; ndo € tentar decifrar
um sentido oculto sob a representacdo aparente; € aferir a relacdo entre si mesmo e
que € representado, a fim de sé aceitar na relagdo consigo aquilo que pode depender
da escolha livre e razodvel do sujeito.

Ter governo sobre as préprias representacdes € um ato de liberdade, defende Foucault
(2002). Uma pratica de liberdade que permite que os individuos enfrentem os modos de sujeigdo
pelos quais sdo interpelados a todo instante por dispositivos externos, mas dos quais € possivel
escapar quando “na busca por uma mudanca mais adequada de nossa propria existéncia e de
uma conduta pautada por uma acdo cada vez mais capaz de expO-la no mundo, poderiamos
fazer da constitui¢do de nossa prépria subjetividade objeto de nosso pensar” (Mota, 2018, p.
29). Assim, para Neto (2017, p. 14), Foucault “ndo pensava os sujeitos como essencialmente
dominados ou alienados, e ndo subestimava seu espaco de autonomia, mesmo em condi¢des
de coercdo”.

Além da autonomia que falamos havia também a necessidade de o individuo converte-
se, como afirma Foucault (2005, p. 70): o “objetivo comum dessas praticas de si, através das
diferencas que elas apresentam pode ser caracterizado pelo principio do bem geral da conversao
de si”. Conversao de si que deve ser compreendida, primeiramente, “que o fim principal a ser
proposto para si proprio deve ser buscado no préprio sujeito, na relacdo de si para consigo”
(Foucault, 2005, p. 69). Segundo, a conversdo implica uma “conversdo do olhar: € preciso que
este ndo se disperse numa curiosidade ociosa, quer seja das agitacdes cotidianas e da vida dos
outros” (Foucault, 2005, p. 69). E, terceiro, essa conversao se constitui a partir de uma trajetoria

que “escapando de todas as dependéncias e de todas as sujeicdes, acaba-se por voltar-se para si
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mesmo [...]” (Foucault, 2005, p. 69). Podemos dizer que a conversao de si requer uma ética do
dominio; ¢ uma “relacdo pensada frequentemente através do modelo juridico da posse:
pertencer “a si”, ser “seu”, pois, “somente de si mesmo € que se depende, é-se sui juris, nada
limita ou ameaga o poder que se exerce sobre si; det€ém-se a potestas sui”’ (Foucault, 2005, p.
70, grifo do autor). De acordo com Carvalho (2021, p. 6), podemos compreender, ainda, a

conversdao como um exercicio pelo qual os sujeitos se autosubjetivam:

Acompanhando o argumento Foucaultiano entendemos que a conversdo (em nossa
discussdo trata-se da criagdo de si e da propria existéncia) ndo diz respeito a
introjec¢do de ideias, posturas e atitudes, as quais sdo absorvidas por conveniéncia ou
exigéncia de pertencimento a determinado grupo ou institui¢do, os quais transporiam
para o sujeito suas ideias, posturas e atitudes. Diferente disto a vivéncia da
autossubjetivacdo acontece por meio da compreensdo de si como autor e ator de seus
préprios modos de viver e de existir.

A conversao de si, portanto, requer que os sujeitos abandonem todas as dependéncias e
sujeigcOes para dedicar-se a si proprio e a tudo que acredita ser verdadeiro para a constitui¢ao de
sua subjetividade. De acordo com Neto (2017, p. 17), “a subjetivacdo problematizada por
Foucault, ndo € a do “homem que flana”, que busca apenas o prazer fugidio da circunstancia,
mas o sujeito que se pde “ao trabalho”, para modificar a si e aos outros”. E dessa capacidade de

autoconhecesse enquanto sujeito de si que fala Foucault (2005, p. 70):

E a experiéncia de si que se forma nessa posse ndo é simplesmente a de uma forca
dominada, ou de uma soberania exercida sobre uma forca prestes a se revoltar; € a de
um prazer que se tem consigo mesmo. Alguém que conseguiu, finalmente, ter acesso
a si proprio é, para si, um objeto de prazer. Nao somente em contentar-se com o que
se € e aceita-se limitar-se a isso, como também “apraz-se” consigo mesmo.

Portanto, essa experiéncia de si requer uma postura €tica diante das escolhas que o
individuo realiza e o coloca numa posicdo de autoridade sobre aquilo que decide tornar
necessdrio para a sua vida. A conversdo de si é, portanto, uma relacido de prazer que o sujeito
estabelece com ele proprio. Ideia semelhante vimos no método Jacotot que aprendizagem
dos/das alunos/as depende de sua vontade e de desenvolvimento de sua inteligéncia. O professor
estimula e cria recursos para que aqueles/aquelas possam fazer uso, porém a responsabilidade
por desenvolvimento do raciocinio necessario a sua emancipagdo cabe a cada sujeito. Essa €
uma ideia presente também na no¢do do cuidado de si de Foucault em que o individuo impde a

si mesmo praticas/técnicas com o objetivo de si constituir enquanto sujeito de conhecimento.

2.5 Sujeito, subjetividade e verdade
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Segundo Foucault, € possivel perceber no decorrer histérico da ideia de cuidado de si
momentos de interconexdes, movimentos que diluiram seus sentidos e outros que atribuiram
novas significagdes. No decurso desses momentos vdrias préticas foram desenvolvidas em vista
do cuidado de si mesmo. Dentre essas praticas temos os rituais de purificacdo do sonho e as
técnicas de provacao dos Pitagoricos, e, ainda, as técnicas relacionadas ao conhecimento de si,
como a concentracdo da alma e as de isolamento. Ja na Grécia arcaica ganha destaque os ritos
de purificacdo e concentra¢do da alma, as técnicas de retiro e as praticas que ensinavam oS
individuos a resistirem a momentos dificeis. Cada uma delas contribuiam de forma particular
para o conhecimento de si, sendo incorporadas a escolas filosdficas e seitas que tinham
preceitos filosoficos e espirituais daquele periodo histérico. O que parece que hd de comum em
todas as técnicas de si a partir desses movimentos € o cuidado que se tem que ter consigo mesmo
na relacdo entre verdade e subjetividade. No entanto, a necessidade de reorganizar todas essas
técnicas de si como formas, maneiras e atitudes de existir que falam da relacdo do individuo
com ele mesmo, com o outro € com mundo, os conduz a refletir sobre quem € esse “eu” pelo
qual se deve cuidar e, consequentemente, o que quer dizer esse “cuidado” pelo os sujeitos

devem ter:

Trata-se de certo modo, de uma questdo metodolégica e formal, porém, creio eu,
totalmente capital nesse movimento inteiro: é preciso saber o que € heauton, é preciso
saber o que é o eu. Portanto, ndo como “que espécie de animal es, qual € a tua natureza,
como és composto?”, mas “[qual é] esta relacdo designada pelo pronome reflexivo
heauton (grifo do autor), o que € este elemento que € o mesmo do lado do sujeito e do
lado do objeto?”. Tens que ocupar-te contigo mesmo: es tu que te ocupas; e, nao
obstante, tu te ocupas com algo que € a mesma coisa que tu mesmo, [a mesma coisa]
que o sujeito que “‘se ocupa com”, ou seja, tu mesmo como objeto. (Foucault, 2006,
p- 66).

Sendo assim, parece ndo € tarefa facil responder aos dois questionamentos presentes na
no¢ao do cuidado de si, isto é, quem € este “eu’ ao qual se deve dar atencdo e o que € o “cuidar”
que se deve ter sobre si, ambas nocdes referentes ao sujeito. Ao tentar respondé-las podemos
cair no vicio de relaciona-las ou referencid-las apenas a questdes de ordem prética. Para
Foucault (2006), elas sdo questdes de natureza metodoldgica e formal que dizem respeito a
relagdo da constituicdo da subjetividade. Dessa maneira, seria, entdo, um erro, reduzi-las apenas
aos fatores educacionais, morais, sociais, politicos e a outras representacdes e questoes
relacionadas a sua objetividade independentemente da racionalidade subjetiva constitutiva de
sua existéncia. Desse modo, € no préprio desenvolvimento histérico da no¢do do cuidado de si
que Foucault (2006) vai buscar compreender quem € esse “eu”. Para isso, t€ém como referéncia

as ideias presentes nos sistemas pré-filoséficos, filoséficos e espirituais, especificamente nos
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didlogos platdonicos com seus deslocamentos e ressignificacdes sobre o cuidado que se tem que
ter com a alma (psykhés), sobre a relacio da boa governanca da alma com a mé/boa
administracao da polis, e, apesar de todas as suposi¢des acerca da no¢ao, conclui que esse “eu”

que o sujeito deverd ter zelo € sua alma:

Portanto, qual € o tnico elemento que, efetivamente, se serve do corpo, das partes do
corpo, dos 6rgios do corpo e, por consequéncia, dos instrumentos, e, finalmente, se
servird da linguagem? Pois bem, € e s6 pode ser a alma. Portanto, o sujeito de todas
essas acdes corporais, instrumentais, e da linguagem € a alma; a alma enquanto se
serve da linguagem, dos instrumentos e do corpo. (Foucault, 2006, p. 69).

Porém, segundo Foucault, a alma que constitui o sujeito ndo estd presa ao corpo pela
qual precisaria se libertar, como também nao é comandada ou se encontra numa hierarquia que
precisa ser ajustada. Ou seja, o significado que ela tem entre os gregos nao t€ém nenhuma relagao
com a substancia de base religiosa, mas € a “alma unicamente enquanto sujeito da a¢cdo, alma
enquanto se serve (do) corpo, dos 6rgao (do) corpo, dos seus instrumentos, etc”” (Foucault, 2006,
p. 70). Estamos nos referindo, entdo, a um sujeito que é autdbnomo e que exerce sobre si e suas
acoes uma atividade de comando. Por ndo estar subordinado a nenhum instrumento exterior, €
chamado a servir a si proprio. Dessa relacdo do sujeito de acdo com a noc¢do de cuidado de si

temos, Foucault (2005, p. 70) defende:

“ocupar-se consigo mesmo”, quer designar, na realidade, ndo certa relagdo
instrumental da alma com todo o resto ou com o corpo, mas, principalmente, a
posic¢do, de certo modo singular, transcendente, do sujeito em relagéo ao que o rodeia,
aos objetos de que dispde, como também aos com quais se relaciona, ao seu préprio
corpo e, enfim, a ele mesmo.

Considerando a afirmagdo de Foucault que se ocupar consigo mesmo serd ocupar-se
consigo enquanto sujeito de si € necessdrio fazer algumas distingdes que ja haviamos
mencionados acerca de que a no¢@o do cuidado de si ndo possui similaridade com o cuidar e os
prazeres relacionados apenas ao corpo e também nao possui semelhanca com os valores que €
dado aos bens e riquezas materiais. Mas € cuidar da alma enquanto sujeito de acdo, ou seja, €
saber autogovernar-se, administrar a si mesmo; exercer controle sobre si mesmo,
autodisciplinar-se, isto é, sdo exercicios por onde os sujeitos se constituem. E por isso que para
que o sujeito ndo saia do foco que é o cuidado que deve ter com a sua alma enquanto sujeito de
acdo que a no¢do do cuidado de si em algumas escolas admitia que o mesmo fosse auxiliado
por um mestre, pois € “o mestre € aquele que cuida do cuidado que o sujeito tem de si mesmo

e que no amor que tem pelo seu discipulo, encontra a possibilidade de cuidar do cuidado que o
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discipulo tem de si proprio” (Foucault, 2006, p.73-74). Ideia semelhante vimos na educacdo
emancipadora com Ranciere em que se exige dos sujeitos aprendizes vontade e atencao absoluta
naquilo que pretendem fazer. Portanto, no ensino universal de base emancipatéria quem
determina o que o/a aluno/a deve ou nao aprender nao é o/a professor/a, mas o proprio sujeito
na condicdo de ignorante pela qual, ao tomar o objeto do conhecimento que possui em maos e
que pode ser um livro ou outro qualquer, emprega a sua vontade tentando decifrd-lo. Sendo
assim, o papel do/da professor/a no cuidado de si e no mestre ignorante € ndo fazer o trabalho
do/da aluno/a, mas auxilid-lo em suas a¢gdes para que sozinhos consigam trilhar os caminhos
que os conduzem a constituicdo de si enquanto sujeitos pensantes e a elaboracdo dos seus
saberes.

Podemos dizer que na perspectiva foucaultiana € preciso diferenciar o trabalho do
mestre do que € realizado pelo professor/a técnico, pois enquanto este teria 0 compromisso
pedagoégico de transmitir os saberes e ensinar aptiddoes e capacidades para os/as alunos/as,
estimulando o desempenho individual e a competicdo, o compromisso daquele vai além do
pedagdgico, assume uma responsabilidade ética-politico em relagdo aos/as alunos/as,
instigando-os para que se ocupem-se com eles/elas proprios/proprias.

Para que essa transformacio ocorra no contexto escolar € necessario romper com o
modelo que perdura hd anos em sala de aula e cuja relagdo estabelecida entre professor/a e
aluno/a estd baseada na dependéncia, com vinculos institucionais, através da transmissao e
assimilacdo dos conteudos, sem nenhuma preocupacdo devida com a constituicio da
subjetividade do sujeito e nem com a constru¢do de sua existéncia. Por isso € necessario pensar
praticas de cuidado de si no interior da escola. Antes, porém, de pensarmos em préticas de
cuidado dentro das institui¢des, questionamos o que € este cuidado? De que ele se ocupa? Para
que ndo caiamos numa significacdo de caréter indefinido e indeterminado, destacamos que, para
Foucault (2006, p. 81), “o cuidado de si constitui no conhecimento de si, € o gnothi seauton no
sentido pleno”. Desse modo, esclarece o fildsofo que o cuidado de si ird dispor e subordinar as

tecnologias de si ao principio do conhece-te a ti mesmo:

E para conhecer-se a si mesmo que é preciso se dobrar sobre si; é para conhecer-se a
si mesmo que ¢é preciso se desligar das sensacdes que nos iludem; € para conhecer-se
a si mesmo que € preciso estabelecer a alma em uma fixidez imdvel que a desvincula
de todos os acontecimentos exteriores. E, a0 mesmo tempo, para conhecer-se a si
mesmo e na medida em que se conhecesse a si mesmo, que tudo isto deve e pode ser
feito. (Foucault, 2006, p. 86).
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Desse modo, a relagdo entre subjetividade e verdade serd dada a partir de dois preceitos:
o cuidado de si e o conhecimento de si. De acordo Foucault (2006, p. 87), “ha uma sobreposi¢cdo
dinamica, um apelo reciproco” entre ambos. Ele completa: “contudo, é a sobreposi¢ao que
importa e nenhum dos dois elementos deve ser negligenciado em proveito de outro” (Foucault,
2006, p. 87). O que vai diferencid-los € 0 modo como o sujeito constituira sua subjetividade a

partir da relac@o que terd com esses elementos:

Enquanto o sujeito do conhecimento de si tenta responder a fixa questdo norteadora
principal quem somos nés? o sujeito do cuidado de si estabelece como prioridade a
fluida questdo o que podemos nos tornar? Essa ultima questdo estd relacionada
diretamente ao tépico dos modos de subjetivacdo, que remete a um sujeito da agdo,
sempre inacabado, porque estd imerso no processo continuo de se reinventar. Esse
sujeito provisorio se confronta continuamente com a questdo acerca do que ele pode
fazer de si mesmo. Esse desafio de transformar o préprio modo de viver implica a
pratica de exercicios que ndo constituem uma regra para a vida, mas sim orientagdes
para uma arte deviver. (Mota, 2018, p. 35).

Ainda sobre a relacdo sujeito e verdade para a filosofia do cuidado de si entre os antigos,
0 acesso a esta ultima pelo sujeito ndo ocorreré pelo simples ato do conhecimento, assim como
¢ para os modernos, € ndo hd uma verdade que seja universal. Para Foucault (2004, p. 294),
“acredito muito na verdade para ndo supor que haja diferentes maneiras de dizé-la”. Dessa
forma, para os antigos, seu acesso requer do sujeito uma conversao de si que se d4 através de
movimentos de ascensdo que o retira do processo de estagnacdo e o coloca na condicdo de
responsavel pela propria existéncia. E um trabalho que deve ser realizado sobre si mesmo. Mas
como nao € algo de fécil acesso, sO serd possivel através das transformacdes que o sujeito fard
sobre sua existéncia. Diante disso, de acordo com Foucault, hd questdes controversas que se
referem a nocao do cuidado de si que devem ser revistos, como a que a vincula a uma postura
egoista dos individuos ou quando afirma que aquela no¢do fora esquecida no decorrer do tempo.
Em relacdo a primeira questio, vimos que, de acordo com o filésofo, a prética do cuidado de si
parece ndo possuir relacdo com atitudes egoistas individuais, mas € uma atitude de pensar a si
préprio. Sendo assim, “temos pois o paradoxo de um preceito do cuidado de si que, para nos,
mais significa egoismo ou volta sobre si e que, durante tantos séculos, foi, ao contrdrio, um
principio positivo matricial relativamente as morais extremamente rigorosas” (Foucault, 2006,
p. 17). Nesse caso, recorre-se a pratica do cuidado de si ndo para nele se fechar e tornar-se
prisioneiro, mas, ao retornar, possa projetar-se para atuar no campo social, enquanto sujeito
ético que conduz a sua vida para transformé-la, fazendo-a uma estilistica da existéncia. Em
relagcdo a segunda questdo, ao analisarmos os textos do pensador, vimos que o que houve foram

tentativas de ocultar a nocao do cuidado de si em vérios periodos da histéria. Primeiro com o
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cristianismo, em que se “inaugura lentamente, progressivamente, uma mudanga em relacdo as
morais antigas, que eram essencialmente uma pratica, um estilo de vida” (Foucault, 2004, p,
289), e, depois, com os modernos, hd um deslocamento da noc¢ao o cuidado de si enquanto uma
ética do cuidado e da verdade em detrimento da filosofia do conhece-te a ti mesmo a partir do
chamado “momento cartesiano”, filosofia que ndo se ocupara com as formas de existéncias que
eram buscadas no proprio sujeito e de seu acesso a verdade. Essa pritica comum entre 0s gregos
e que para o homem moderno ganha uma nova versdo/no¢ao baseada numa racionalidade 16gica
e instrumentalizada de se ocupar apenas com a relagao entre conhecimento e a verdade.

Na modernidade, a relagdo entre sujeito, verdade e espiritualidade baseada numa
filosofia de vida € modificada. Nesse periodo, o sujeito perde sua autonomia do trabalho que
realizava sobre si mesmo, a qual o possibilitava fazer experi€ncias que o reconectavam com a
sua propria vida interior através das diversas técnicas que possibilitavam conhecer a si mesmo.
De acordo com Foucault, durante o periodo moderno as condicdes para se ter acesso a verdade
sdo internas e externas ao sujeito. Na primeira ela € dada a partir das regras formais do método
que irdo estruturar o objeto do conhecimento. Na segunda sdo as condi¢des culturais, morais,
sociais e politicas que as determinard. Ambas se reportam ndo mais ao sujeito em sua
singularidade, mas ao individuo em sua realidade/concreta. A consequéncia disso para o sujeito,

segundo Foucault (2006, p. 23), é:

0 acesso a verdade, cuja condicao doravante é tio-somente o conhecimento, nada mais
encontrard no conhecimento, como recompensa e completude, do que o caminho
indefinido do conhecimento. Aquele ponto de iluminagdo, aquele ponto de
completude, aquele momento de transfigurag@o do sujeito pelo “efeito do retorno” da
verdade que ele conhece sobre si mesmo, e que transita, atravessa, transfigura seu ser,
nada disso pode mais existir. Ndo se pode mais pensar que, como coroamento ou
recompensa, € no sujeito que o acesso a verdade consumard o trabalho ou o sacrificio.

Ao narrar esses dois momentos diferentes da relac@o entre sujeito e verdade, Foucault o
faz enfatizando que tal passagem terd consequéncias na histéria da constituicdo da
subjetividade, em que o acesso a verdade terd como condi¢c@o apenas o conhecimento e, sem
nenhum apelo ético ou espiritual, o individuo nio necessitard mais de rituais de ascese e nem
de conversdo sobre si que em certas praticas/exercicios que o cuidado de si requeriam para se
conectar a verdade, principalmente no periodo helenistico da Grécia Cléssica.

Para Foucault (2006, p. 24), a questdo da verdade precisa estar relacionada a um
conjunto de préticas que transformam o ser do sujeito, o modificando e qualificando. Essas
praticas também chamadas de técnicas de si que o sujeito da a si proprio ja existiam em épocas

pré-filosoficas e no periodo socrdtico/platdonico. Elas possuiam uma identidade com saber/fazer
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que reportavam aos conhecimentos particulares dos individuos ou seu acesso ao que seria a
verdade. Diante da definicao do gnothi seauton, ocupar-se consigo € conhecer-se, “uma questao
se coloca: como € possivel conhecer-se, em que consiste este conhecimento?”” (Foucault, 2006,
p- 87). Essas sdo perguntas que nos levam a outros questionamentos: como € possivel conhecer
dentro de um sistema educacional cujos espagos de sabe/poder j4 se encontram praticamente
definidos? Ao definirmos o que € o conhecimento de si, perguntamos: como ele pode vir nos
ajudar na constitui¢ao de modos de subjetivagdo alternativos de existéncia em meio ao contexto
educacional que temos? De que forma o conhecimento de si pode encontrar na institui¢cao
educacional e no processo formativo elementos que permitam ao sujeito construir a si mesmo
de uma forma bela? Sao questionamentos que desaguam em novas reflexdes, e que poderao ter
uma resposta quando respondermos a pergunta que iniciamos esta se¢do, ou seja, o que € o
conhecimento de si? Diante de tais questionamentos, podemos afirmar que temos duas
condi¢des para que o individuo possa se conhecer. Primeiro, “uma identidade de natureza € a
condi¢do para que um individuo possa conhecer o que ele é. A identidade de natureza €, se
quisermos, a superficie do reflexo onde o individuo pode reconhecer-se, conhecer o que ele €”
(Foucault, 2006, p. 88). Segundo, “mostra que a alma s6 se verd dirigindo seu olhar para um
elemento que for da mesma natureza que ela” (Foucault, 2006, p. 88), aplicando-a ao préprio
principio que constitui, a natureza da alma, isto €, o pensamento e o saber (fo phronein, to
eideinai), e conclui essa ideia afirmando que € o elemento divino que possibilita o
autoconhecimento. E bom destacar que o elemento divino ao qual Foucault menciona est4
diretamente ligado ao periodo cldssico grego e possui relagdo com um modo de entendimento
do cuidado de si, ndo tendo nenhum vinculo com a religido, pois essa relacdo com o divino diz
respeito a uma vivéncia de espiritualidade e ndo de religido. Portanto, segundo Foucault (2006,
p. 88), € “voltando-se para o divino que a alma podera apreender a si mesma” (Foucault, 2006,
p. 88). Para Foucault (2006, p. 89), ndo sdo férmulas, mas condi¢Oes para ter acesso aos

conhecimentos e a verdade de si:

para ocupar-se consigo, € preciso conhecer-se a si mesmo; para conhecer-se, é preciso
olhar em um elemento que seja igual a si; é preciso olhar-se em um elemento que seja
o préprio principio do saber e do conhecimento; e este principio do saber e do
conhecimento é o elemento divino. Portanto € preciso olhar-se no elemento divino
para reconhecer-se: € preciso conhecer o divino para reconhecer a si mesmo.

Podemos dizer, entdo, que esse acesso do sujeito ao elemento divino, principio de
pensamento e conhecimento, ¢ um movimento dialético que ele faz sobre si mesmo a fim de ter

acesso a sabedoria (sophrosyne). Logo, “dotado de sophrosyne, a alma poderd, neste momento,
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retornar ao mundo aqui de baixo. Sabera distinguir o bem e o mal, o verdadeiro e o falso. Sabera
entio conduzir-se como se deve, saberd governar a si mesmo” (Foucault, 2006. p. 90). E
possivel perceber que a relagdo com o conhecimento de si ndo € estdtica, mas dinamica e que
se da através de movimentos de liberdade e expansdo que o sujeito realiza a partir das
experiéncias consigo mesmo e com sua vida. Para Mota (2018, p. 38), “trata-se de privilegiar
os modos de subjetivacdo onde o sujeito ndo quer ser governado de uma determinada forma.
Apesar de estar dentro de um sistema onde as relacdes sao permeadas pelo poder, o sujeito deve
achar brechas para se constituir a partir de modos inventivos”. Esses modos inventivos advém

de um arduo trabalho sobre a prépria subjetividade, conforme Neto (2017, p. 18):

A politica da subjetivacdo em Foucault € indissocidvel de um trabalho quesujeitos
“individuais ou coletivos” realizamsobre si mesmos, a partir de elementos que
compdem seu ambiente cultural, social e institucional. Nao é uma espontaneidade,
mas um conjunto de agdes trabalhosas, exigentes, que por vezes exigem um custo
pessoal. Este trabalho, é realizado como atividade de si para consigo, em interacio
com um conjunto de elementos que o envolvem e o atravessam.

Como observamos, a constitui¢cao da subjetividade requer uma série de exercicios que
o sujeito da a si proprio. Podemos chamar de principio de conduta moral, que, de acordo com
Neto (2017, p. 17), “quando Foucault introduz os primeiros contornos dessa subjetivacdo, ele a
situa no jogo da resisté€ncia ao avanco da governamentalizagdo pastoral”. Ainda de acordo com

Neto (2017, p. 14), trés dimensdes caracterizam a subjetividade em Foucault:

Vale acentuar trés dimensdes que caracterizam a noc¢ao de subjetividade em Foucault.
Em primeiro lugar hd uma diferenciacdo entre a subjetividade tomada como
assujeitamento e a subjetividade como atitude critica ou prética de si. Lorenzini (2016,
p- 63) sugere que a preocupagido de Foucault ndo era com um sujeito autdnomo ou
ndo, mas se este “estd disposto a se tornar sujeito da critica, se opondo aos
mecanismos de poder governamental”. Em segundo lugar, a prética de si ndo consiste
em um trabalho intraindividual, mas coletivo e institucional. Finalmente, tanto na
subjetividade assujeitada quanto na autdbnoma, ha um tipopréprio de relagdo com
normas extraidas dacultura.

Dessa forma, a educagdo filos6fica que almeja construir sujeitos autdbnomos e reflexivos
deve levar em consideracdo essas trés dimensdes no processo de formagdo das subjetividades
dos educandos: ser sujeito da prépria critica, saber que as técnicas de si possuem uma histdria
ndo linear a partir de praticas individuais e sociais, e que a cultura influencia a forma pela qual
o sujeito realiza um trabalho sobre si mesmo.

A educagdo do sujeito como atitude critica € uma forma de se opor a todas as formas de

sujeicdo, inclusive as que temos dentro do contexto escolar, bem como conceber a prética de si
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ndo mais como um trabalho apenas individual, mas coletivo. Isso nos permite pensar numa
mudanga politico-social que abrange um nimero maior de sujeitos no reconhecimento da
cultura como elemento essencial da subjetividade. Permite que os sujeitos questionem a forma
com que se relacionam com o conjunto de regras éticas/morais pelas quais estdo expostos
socialmente. Para Mota (2018, p. 33), “a atualiza¢ido da nocdo de modo de subjetivacdo também
implica na restituicdo da atitude ética e do compromisso politico que, como experiéncia
educativa significa um provocativo e renovado convite para que as proximas geracoes estejam
abertas a possibilidade de transformar suas vidas em obras de arte”. Ou seja, que os sujeitos se
permitam reescrever suas vidas como uma arte de viver fekne to bios, apropriando-se de
discurso verdadeiro baseados na liberdade que os sujeitos exercem sobre si mesmo. Desse
modo, acreditamos que € possivel construir uma proposta de educacdo filosofica dentro do
contexto escolar que temos hoje. Isso, pode ser realizado a partir do momento em que
professor/a e aluno/a se permitirem experimentarem outras praticas de si, através de atividades
que exercitem a reflexdo e exames de consciéncia. Por exemplo, que nas atividades de leitura e
escrita os/as estudantes possam viver a experiéncia da descoberta para que possam construir a
sua arte de viver, as quais sdo pontos de resisténcia que colocam em questdo as demandas
curriculares que ja estdo postas dentro da institui¢do escolar e que confrontem com a normas
totalitarias sociais.

E a partir dessas acdes e dos elementos que atravessam os sujeitos que é possivel que
eles, de forma autdnoma, realizem a experiéncia com o proprio pensamento e a partir das suas
vivéncias, configurando, desse modo, uma estética da existéncia. Vemos, portanto, que o
cuidado de si implica uma relagdo ética do sujeito com ele mesmo, em que passa a agir sobre
si mesmo, buscando conhecer-se, controlar-se e transforma-se, configurando-se como uma
pratica de resisténcia a manipulacdes de sua consciéncia. Ideias semelhantes vimos na educagdo
emancipatdria onde hd uma preocupacdo do mestre em relacdo ao aluno/a para que consiga sua
autonomia. Para isso, cria condi¢des a fim de ele possa comandar por conta préprio a sua

aprendizagem, reconhecendo, dessa maneira, suas capacidades intelectuais.
2.6 A estética da existéncia
O cuidado de si (epiméleia heauton), € uma pratica por meio do qual os individuos

podem se reinventarem e se autoconstruirem enquanto sujeito da acdo ética diante de modos de

vida que estao culturalmente postos, e que, ditam regras e costumes que condizem com o que
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aqueles pensam, acreditam e querem pOr em pratica em suas vidas, tornando-a uma experiéncia
estética ou uma estética da existéncia nas palavras do proprio Foucault.

A partir da leitura de Foucault (2006), vemos que a constituicdo do sujeito estd
diretamente relacionado aos processos de subjetivacdo que estdo postos socialmente e que
através destes as institui¢des sociais mantém seu poder e controle sobre os individuos,
formulando e reformulando, no decorrer do tempo, diferentes processos de sujeicao. Porém,
para o filésofo, no que diz respeito ao sentido de cuidado de si na histéria e das técnicas e
exercicios que dessa pratica decorrem, vimos que ndo hé linearidade e nem estabilidade em
seus significados diferentes modos em €pocas e contextos distintos, da mesma forma se d4d com
os modos de subjetivacdo. Pode-se afirmar, a partir disso, que os modos pelos quais o individuo
se constitui enquanto sujeito também se modicam através das praticas que ele experimenta por
si proprio, indo de encontro as que sdo impostas exteriormente. O que Foucault quer nos mostrar
€ que € possivel se constituir enquanto sujeito autdbnomo e critico mesmo estando inserido num

contexto de governancga, o que pode ser realizado a partir da pratica do cuidado de si:

Foucault insiste mais deuma vez, ndo se tratar de uma indocilidade essencial,
andrquica, contra tudo, mas “umavontade de ndo ser governado assim, dessa forma, a
esse preco” (p. 24). A critica estabelece uma autonomia frente ao*“obedega”, mesmo
que, por vezes, possa significar o acatamento de um “obedeca”, desde que “fundado
sobre a autonomia mesma”. (Neto, 2017, p. 12).

Vemos que as técnicas e exercicios que o sujeito assume para si proprio advindas da
nocdo da pratica do cuidado de si (epimeleia heatou), além de serem formas de
autoconhecimento, sdo também modos de autoconstru¢do que se tem de ter consigo mesmo. O
filésofo apresenta também, no contexto histérico da Grécia Clédssica, um principio de conduta
racional (moral), pelo qual, através do autogoverno, os sujeitos afirmam sua liberdade, ou seja,

conforme Foucault (2004, p. 289-290), criam para si uma €tica da existéncia:

Porém na antiguidade, a vontade de ser um sujeito moral, a busca de uma ética da
existéncia eram principalmente um esfor¢o para afirmar a sua liberdade e para dar a
sua propria vida uma certa forma na qual era possivel se reconhecer, ser reconhecido
pelos outros e na qual a prépria posteridade podia encontrar um exemplo.

Enquanto fendomeno cultural e social, a no¢do de cuidado de si torna-se um
“acontecimento no pensamento” (Foucault 2006, p. 14). Como acontecimento hd uma
ampliacdo dos seus significados, como também rupturas com antigas maneiras de
autoconhecimento. Consequentemente, exige que 0s sujeitos incorporem novas praticas,

exercicios e técnicas sobre si mesmo. A partir dessa expansao e deslocamento da no¢do do



61

cuidado de si, outros aspectos terdo que ser considerados além do cardter espiritual que sempre
esteve a ela atrelada desde o seu surgimento no decorrer da histdria cldssica. Essas novas formas
de pensar acerca do que se € e de conduzir a prépria vida leva os individuos a investigar sua
prépria constitui¢do enquanto sujeito e sua relagdo com os jogos de verdade que lhes serdo
revelados/incorporados através dos novos espagos e territérios que irdo ocupar. Sao atitudes
criticas que surgem da relacdo do individuo com ele mesmo e com sua realidade. Através de
escolhas voluntdrias, ele constréi pontos de resisténcia a rede de controle social e reconstréi
uma ética baseada na relacdo subjetividade/verdade, para que se permita pensar, elaborar e criar
modos de vida através das préticas de liberdade. Vé-se, entdo, que o cuidado de si (epimeleia
heatou), segundo Foucault (2006, p. 16), toma forma de uma atitude e compromisso geral que
0 sujeito terd que assumir consigo, com os outros € com o mundo. Essa inseparabilidade entre
o cuidar de si e sua relacdo com o outro e com o campo social torna o éthos filosofante, ou seja,
costumes e modos de vida entre os gregos um novo modo de ser em que o individuo sob o signo
da ética do cuidado de si conduz e transforma a sua vida.

Além de se equivaler a uma atitude, o cuidado de si adquire um carater de pratica de
atencao sobre o proprio ato de pensar. Aqui, estamos diante da conversdo do olhar do proprio
sujeito sobre si mesmo, uma forma do sujeito se conhecer, acolher seus medos, saber lidar com
as proprias mudancas interiores, ou seja, atencao consigo mesmo que acaba refletindo em suas
escolhas pessoais e com reflexo em suas agdes e na constituicdo da sua subjetividade. Essa
formacdo da subjetividade, a partir da relagdo de si para consigo, € uma forma de resistir as
formas de sujeicdo e como forma de possibilitar novas formas de liberdade. Afirma Foucault

(2006, p. 16):

Enfim, com a nogdo de epimeleia heauton, temos todo um corpus definido uma
maneira de ser, uma atitude, formas de reflexao, praticas que constituem uma espécie
de fendmeno extremamente importante, nio somente na histéria das representagoes,
nem somente nas histérias das noc¢des ou das teorias, mas na prépria histéria das
praticas da subjetividade.

Assim, o cuidado de si torna-se subversor de toda moral constitutiva coletivamente,
como diz Foucault (2006, p. 16); ela € perturbadora de toda ordem de controle social que se
estabelece sobre os individuos e quer impedi-los de tornarem-se sujeitos de suas proprias
experiéncias, mas vé que os mesmos delas podem escapar ao “se ocupa-se consigo mesmo”’, ou

(13 : 3 2 : (13 b : 2
quando “presta servico a si mesmo”, ou, ainda, ao “senti prazer consigo mesmo”. Ao deter-se
em mostrar os diversos mecanismos de sujeicao e subjetivacdo numa cultura moral do cuidado

de si, o filésofo pretende mostrar que a partir desses conhecimentos “as pessoas tivessem a
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possibilidade de se determinar, de fazer — sabendo tudo isso — a escolha da sua existéncia
(Foucault, 2004, p. 290).

Portanto, esses exercicios que o sujeito atribuia a si mesmo tem um papel importante
para sua autonomia, pois os colocava diante de escolhas que exige responsabilidade diante da
vida para acolher somente as coisas que de fato sdo necessdrias para sua constituicao. Sobre a
importancia da pratica do cuidado de si e de todos os exercicios e técnicas que dela advinha
para a constituicao da subjetividade dos individuos enquanto estética da existéncia, destaca

Mota (2018, p. 309):

No ambito da estética da existéncia, o tema do cuidado de si implicava no estudo e
pratica de uma série de exercicios voltados para a autotransformagdo. Como um
artifice que obstinadamente molda a matéria bruta, mediante conhecimento,
experiéncia e técnicas precisas como o prop6sito de produzir uma obra de arte, assim
€ a analogia de cada individuo como suas respectivas vidas. Ao decidir cuidar de si
mesmo, o individuo passava a cultivar o aprendizado e dominio de diversas préticas
voltadas para o aprimoramento pessoal, tais como, a leitura, a medita¢do, o exame de
consciéncia e cuidados corporais. Isso tudo porque cuidar de si mesmo demanda uma
continua aten¢do com o que se passa na propria vida. Desse modo, para lapidar a vida,
é necessdria uma conduta apropriada: examinar o que se passa no seu intimo e praticar
atos que possam servi de exemplo para os demais. Essa tarefa para a vida toda de
ocupar-se consigo mesmo ou, simplesmente, o cuidado de si, os fil6sofos gregos
antigos denominavam de epimeleia heautoii. (Foucault, 2018).

Dessa forma, a estética da existéncia ¢ um modo pelo qual o sujeito cria para si um estilo
proprio de vida e existéncia através de exercicios e técnicas presentes na pratica do cuidado de
si. Através do autogoverno, ele exerce sobre si uma soberania, constréi a si mesmo € sua
realidade, fazendo/transformando a/da prépria existéncia numa obra de arte.

Nas tradi¢des e grupos da antiguidade, a no¢do de cuidado de si unia os aspectos
filos6ficos e espirituais e entre o sujeito com ele mesmo a partir das vivéncias que mantinha
com os outros € com mundo. Eram modos e préticas de filosofar em que os prazeres e as
verdades eram buscadas no préprio sujeito e ndo em fatores externos. Logo, a ética como modo
de conduzir a vida através do cuidado de si € uma forma de fugir dos modos de existir

normalizadores da vida moderna. Sobre a especificidade da filosofia do cuidado de si entre os

gregos, afirma Mota (2018, p. 34):

A nocdo de cuidado de si € trabalhada nos textos foucaultianos como uma alternativa
socrdtico-cinica que estabelece um modo de filosofar que € uma arte de viver em
oposi¢do ao filosofar platdnico-cartesiano que estabelece o filosofar como busca da
verdade e do conhecimento. Nessa tltima tradi¢do, a arte de viver que concebia a
Filosofia como espiritualidade foi inicialmente obscurecida e, posteriormente,
abandonada, em prol de uma crescente busca por racionalizagdo e fundamentacdo
epistemoldgica.
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Segundo Foucault (2006), o cuidado de si como arte de viver exige uma transfiguracao
e uma reelaboracdo do préprio sujeito, ou seja, seu acesso a verdade ndo era dada de forma
gratuita, antes necessitava de um esfor¢o pessoal através de préticas, experiéncias, rendncias,
conversdes do olhar e outras técnicas que o levavam a modificacdo da maneira que
experimentavam sua existéncia e constitufam ndo para o conhecimento, mas para o proprio
sujeito o seu ser mesmo. Essa mudanga ocorre também na ldgica emancipatéria em que, ao
invés de priorizar a repeticao explicadora, o desenvolvimento da inteligéncia estaria associada
a vontade, atencdo e ao poder racional de cada sujeito.

Veremos na secdo seguinte que esse prazer que o individuo procura ter com ele proprio
através da prética do cuidado de si para se autoconstituir enquanto sujeito da ac¢ao ética/moral
€ um processo que se expressa, também, pela experiéncia que ele realiza com a sua linguagem,
precisamente através da experi€ncia da escrita de si. S3o narrativas de cunho pessoal em que,
através de cartas, correspondéncia e outros géneros textuais, os sujeitos relatam/expdem as suas
proprias histérias de vida a partir da sua relacdo consigo proprio e das suas vivéncias pessoais,
e onde era possivel relatar toda a sua “bagagem” literdria que contemplava a sua escrita a partir
das leituras feitas dos clédssicos da literatura a fim de se fazer presente nele. A escrita de si,
portanto, como dimensdo subjetiva fixava a experiéncia do individuo dando-lhe um caréter

narrativo.

2.7 A escrita de si

O cuidado de si enquanto exercicio de autoconhecimento é semelhante ao exercicio do
filosofar. Nele, o individuo, por meio de uma série de préticas e exercicios atribui a si mesmo
€ a0 mesmo tempo si autoconstitui. A pratica do cuidado de si, portanto, a0 permitir que os
sujeitos se subjetivem faz com que tomem consciéncia de si, tomando a reponsabilidade sobre
si e acerca do projeto de sua existéncia. Nesses termos, podemos tomar o cuidado de si como
um exercicio ético e politico do sujeito, pois, a0 mesmo tempo que toma consciéncia de si
enquanto sujeito que pensa e age por conta propria cria mecanismos de resisténcia a tudo aquilo
que ndo faz parte de suas escolhas pessoais e que afetam a sua existéncia. Trazer esses e outros
conceitos foucaultianos para nossa pesquisa € importante justamente porque nos permite pensar
a possibilidade de inserir praticas e exercicios de si em dentro do contexto escolar em que os/as
alunos/as possam constituir-se enquanto sujeitos autbnomos através de praticas/exercicios de
aprendizagem, a exemplo do exercicio de leitura e escrita a partir do texto filoséfico. E por isso

que consideramos importante discutir uma educacao filos6fica que esta diretamente relacionada
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com a escrita filos6fica, estimulando que os/as sujeitos aluno/as escrevam a partir da propria
experiéncia filosofica.

Como vimos anteriormente ndo era uma tarefa facil delegar sobre si mesmo ocupagdes.
O cuidado de si (epimeleia heauton) implicava, segundo Foucault (2005), um labor, um trabalho
fisico, e, também, intelectual, e que exigia dos sujeitos esforcos, cuidados e obrigacdes
continuas que os distanciavam da postura de ndo querer assumir compromissos, mas que,
requeria deles um trabalho espiritual. Ou seja, “trata-se de um longo trabalho de reativa¢do dos
principios gerais e de argumentos racionais que persuadem a ndo se deixar irritado com os
outros nem com os acidentes, nem tampouco com as coisas”’(Foucault, 2005, p. 57). Seria,
portanto, um estado de disposi¢do habitual e dedica¢do consigo mesmo.

Com o desenvolvimento da cultura do cuidado de si, cria-se um vocabulario em “torno
dos cuidados consigo toda uma atividade de palavra e de escrita se desenvolveu, na qual, se
ligam o trabalho de si para consigo e a comunicagdo com outrem” (Foucault, 2006 p. 57). E
uma relacdo que se constitui numa pratica social através da linguagem em que os sujeitos
retornam para si a fim de se conhecerem e experimentarem aquilo que se € e aquilo que se
acredita ser verdadeiro para entdo retornarem ao campo social. Segundo Neto (2017, p. 14),
“somos constituidos das relacdes que temos com os outros, portanto, ndo ha qualquer
solipsismo na proposi¢do foucaultiana de subjetivacdo”. Mais um entendimento de que as
préticas de si sdo praticas sociais e que elas ocorrem dentre outros mecanismos através do
pensamento e da linguagem. Acerca dos exercicios de si como prética social, diz Foucault

(2005, p. 57):

Tem-se ai um dos pontos mais importantes dessa atividade consagrada a si mesmo:
ela ndo constitui um exercicio da soliddo; mas sim uma verdadeira pratica social. E
isso, em vdrios sentidos. Na verdade, ela frequentemente tomou forma em estruturas
mais ou menos institucionalizadas; assim as comunidades neopitagéricas ou ainda
esses grupos epicuristas sobre as praticas dos quais tem-se algumas informagdes
através de Filodemo: uma hierarquia reconhecida atribufa, aqueles que estavam mais
avancados, a tarefa de dirigir os outros (quer individualmente, quer de modo mais
coletivo); mas existiam também exercicios comuns que permitiam, nos cuidados que
se tinham consigo, receber a ajuda dos outros; a tarefa definida como fo di
allelonsozesthai.

Como € possivel ler na citacdo acima, a pratica de si ndo se configurava apenas como
um exercicio individual, mas uma prética social a partir das experi€ncias e vivéncias grupais e
comunitdrias pelos quais os sujeitos constituiam seus modos de vida.

Em Ditos e escritos, percebemos que Foucault reafirma a importincia da pratica do

cuidado de si para que os sujeitos constituam a si proprios. Dessa vez, através da escrita de si:
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“a escrita transforma a coisa dita ou ouvida “em forcas e em sangue” (in vires, in sanguinem).
Ela se torna no proprio escritor um principio de ag¢do racional” (Foucault, 2004, p. 152), e do
valor que possui como prética social no contexto grego em que o exercicio da liberdade de
expressao era controlados, mas que, através dela, aqueles buscavam em si mesmo, ou, a partir
da interacdo com outros, ideias, costumes, valores e normas éticas, colocando-as sob o/a
exercicio/pratica da escrita de si que acompanhadas de leituras desenvolverdao uma tekne, a
partir de cartas, correspondéncias, relatos e outros, como arte de viver.

Ao falar da escrita de si, Foucault (2004, p. 147) diz que “[...] ndo se pode mais aprender
a arte de viver, a techné tou bios, sem uma askésis que deve ser compreendida como um treino
de si por si mesmo”. Em outra passagem, ele confirma que a escrita de si constituira “uma etapa
essencial no processo a qual tende toda a askésis; ou seja, a elaboracao dos discursos recebidos
e reconhecidos como verdadeiros em principios racionais de a¢do” (Foucault, 2004, p. 147).
Em ambos os trechos, a escrita de si € descrita como um exercicio do pensamento com ele
mesmo € um pensar enquanto agdo transformadora da vida dos sujeitos. Essas escritas
contribuem, portanto, para que sujeito possa desenvolver seus modos de vida de uma maneira
inventiva e formar a sua consciéncia critica. O conjunto desses elementos de treinamento de si
faz com que a escrita de si tenha uma fungdo etopoética, ou seja, “ela é operadora da
transformacdo da verdade em éthos” (Foucault, 2004, p. 147). Isto é, ao desenvolver a tekne
como arte de viver, os sujeitos apropriam-se de discurso verdadeiro baseado na liberdade que
exercem sobre sua forma de pensar e se comunicar. Portanto, como a escrita de si estad
relacionada ao proprio pensamento do sujeito que, ao exercé-la, provoca agdes nele proprio e a
quem a endereca, ela € aqui entendida ndo como um falar por falar sem nenhum compromisso
ético entre seus interlocutores, mas como um dizer que se assemelha ao falar parresidstico.

A parrhesia € um conceito Foucaultiano que estd relacionado a uma pratica do cuidado
de si e que podemos compreendé-la como falar verdadeiro, com franqueza, liberdade e
sinceridade para consigo € com os outros. Assim, estd diretamente relacionada a vida dos
sujeitos. Mais do que praticd-la, é necessdrio que estes a vivenciem. Dessa forma, a escrita de

si enquanto uma pratica parresiastica € uma experiéncia filoséfica. Sobre isso, afirma Carvalho

(2021, p. 8-9):

Enquanto processo de autossubjetivacdo, a parresia implica que o individuo que se
dispde a vivéncia parresidstica esteja ocupado com as situacdes social-histéricas em
que este individuo vive, existe e se relaciona, que se reconhe¢a vinculado a um
coletivo de tracos culturais que delineiam os modi vivendi seu e de quem com ele vive
e existe. Este pertencimento inerente a vivéncia parresidstica também reconhecemos
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na prética de filosofar, nos exercicios filos6ficos, e por isso a vivéncia filoséfica pode
manifestar uma faceta parresidstica.

Esse trabalho sobre si, através da escrita, exige dos sujeitos um tempo que precisa ser
redirecionado para momentos de recolhimento consagrado a constituicao da sua subjetividade.
Esse tempo, segundo Foucault, deve ser redistribuido através dos exercicios de exames de
consciéncia em que os individuos buscam os principios essenciais de uma conduta racional, de
leitura e memorizacdo dos saberes uteis, e da “rememorizacdo das verdades que j4 se sabe mas
que convém apropriar-se ainda melhor” (Foucault, 2005, p. 56). Além desses, Foucault (2004)
recomenda exercicios de anotacdes através dos hypomnémata, das conversagdes e das
correspondéncias. Sao atividades de leitura e escrita que permitem que o sujeito possa constituir
a si proprio enquanto se dedica a essas atividades.

A partir dos varios significados que os hypomnémata foi sendo usado nos diversos
contextos e escolas filosoficas gregas, podemos ter uma nog¢ao do valor particular que a escrita
de si alcangou para a formacdo do homem naquele periodo. Podemos destacar as que a coloca
como importante exercicio do pensamento com ele mesmo, ou seja, “eles constituiam uma
memoria material das coisas lidas, ouvidas ou pensadas; assim, eram oferecidas como um
tesouro a ser revelado para releitura e meditacdo posteriores” (Foucault, 2004, p. 147).
Tinhamos também os tratados, registros e cartas cujas correspondéncias poderiam ser trocadas
com seus pares onde se escreve sobre as vivencias do dia a dia ou eram registradas ideias de
alguns pensadores cldssicos para que pudessem ser relidas e reescritas no momento oportuno.
Contudo, € preciso compreender que esses escritos de si ndo eram apenas registros de memoria
em que o sujeito escrevia para ndo esquecer € aos quais pudesse retornar todas as vezes que
houvesse a necessidade de rememorizd-los. Eram escritos bem elaborados que possuiam uma
conotacdo que se assemelharia com o exercicio hermenéutico em que é necessdria uma
dedicacdo e esforgo pessoal ao tratar com os discursos/palavras. Assim, “constitufam de
preferéncia um material e um enquadre para exercicios a serem frequentemente executados: ler,
reler, meditar, conversar consigo mesmo e com outros etc.” (Foucault, 2004, p. 148). Eram
também compostos de “textos escritos que podiam ser usados na ac¢do, quando se precisa fazer
uso” (Foucault, 2004, p. 148). A partir desses dois excertos e fazendo uma relacdo com nossa
pesquisa e a vivencia filoséfico-pedagdgica que vamos construir, pode-se dizer que o0s escritos
de si, através dos exercicios do hypomnémata, reafirmam a importincia do ensino e
aprendizagem de leitura e escrita do texto filos6fico a partir de uma perspectiva foucaultiana de
escrita que permita que o sujeito possa constituir sua subjetividade na/pelo discurso/linguagem,

possibilitando a superacdo de uma educacdo que exclusivamente disciplinar, reducionista e
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enciclopédica, mas que aponte para uma relacdo ética no interior de sua propria existéncia, com
tudo o que aprende e vivencia na escola.

Neste sentido o que relacionaria os hypomnémata com as praticas do cuidado de
si além do “labor” que os préprios exercicios exigem € a sua instabilidade, sua inconstincia e
seu mover-se pelo qual se “busca ndao o indivisivel, ndo revelar o oculto, mas de dizer o nao
dito, mas de captar pelo contrario, o ja dito: reunir o que se pode ouvir ou ler, e iSso com uma
finalidade que nada mais é que a constituicao de si.” (Foucault, 2004, p. 149).

Além do cardter autobiografico, essas narrativas de si tinham um viés ético-politico
enquanto experiéncias que contribuiam para a constru¢do de diferentes modos de vida. Sendo
assim, possibilitavam que o0s sujeitos, ao trocarem correspondéncias entre si, tivessem contato
com outras vivéncias, ideias e crencas, modificando o pensamento tanto daquele que escrevia
quanto de quem que lia. Sao experiéncias que promoviam rupturas, abrindo brechas internas do
impossivel. Logo, o uso autdonomo da linguagem, através da escrita de si, destinava-se a
modificacdo e ao aperfeicoamento do préprio sujeito e do modo com que ele enxergava sua
vida, autoconstruindo, numa relagdo com sua interioridade, sua existéncia e com outros. Acerca
de como a escrita de si influencia na existéncia dos sujeitos, Foucault (2005, p. 56 grifo meu)

afirma:

Eles {momentos consagrados a cuidar de si} permitem ficar face a face consigo
mesmo, recolher o préprio passado, colocar diante de si o conjunto da vida
transcorrida, familiarizar-se através da leitura, com os preceitos e com os exemplos
nos quais se quer inspirar e encontrar, gragcas a uma vida examinada, os principios
essenciais de uma conduta racional.

Como vimos anteriormente, era comum, através dos escritos de si, os exercicios de
leitura virem acompanhados da escrita, sendo quase impossivel dissocid-los, uma vez que “a
escrita, como maneira de recolher a leitura feita e de se recolher nela, é um exercicio racional
que se opde ao grande defeito da stultitia, possivelmente favorecida pela leitura intermindvel”
(Foucault, 2004, p. 150). Esta representa a instabilidade da aten¢do, a mudanga de opinides e
vontades, e continha outros elementos que nao contribuiam para uma educagdo que possibilite
a constituicao da subjetividade dos individuos enquanto ser emancipado. No entanto, para que
0s sujeitos se permitissem um tipo de escrita de si que contasse das suas proprias experiéncias
com o proprio pensamento e a partir de suas vivencias, era necessario que rompesse com tudo
aquilo que a stultitia prescrevia para que pudessem focar nos hypomnémata, “pratica regrada e
voluntdria” e realizada a partir de “escolhas de elementos heterogéneos” (Foucault, 2004, p.

150). Nesse caso, a escrita de si se opde também aos modelos de educacdo formal e
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normalizadores ao estilo dos “gramdticos porque procuram conhecer uma obra em sua
totalidade e do filésofos profissionais que reivindicam uma unidade doutrinal de uma escola”
(Foucault, 2004, p. 151), quando, para o filésofo, é pelo seu cardter heterogéneo que a “escrita
como exercicio pessoal feito por si e para si € uma arte da verdade dispar” (Foucault, 2004, p.
151) ou, mais precisamente, uma “maneira racional de combinar a autoridade tradicional da
coisa ja dita com a singularidade da verdade que nela se afirma e a particularidade das
circunstancias que determinam seu uso” (Foucault, 2004, p. 151).

Desse modo, a escrita de si constitui-se como uma experiéncia ética e estética ao
promoverem descontinuidades e abrir brechas no interior do impossivel em meio a modelos de
educacdo totalizadores que ndo respeitam as liberdades individuais e onde impera o principio
da verdade unica. Sendo assim, a partir do que vemos em Foucault (2004), entendemos que o
objetivo da educacao filosofica para constitui¢ao das subjetividades através da pratica da escrita
de si, considerando o papel da leitura e escrita filoséfica, € formar um “corpus” onde o individuo
se apropria e poe nela sua singularidade. Ou seja, a partir de um movimento com o préprio
pensamento, ele escreve, transcreve, os conceitos das/dos fildsofos a partir de sua compreensao,
no entanto, nessa relacao entre leitura e escrita ele ndo apenas repete/transcreve, mas ‘“cria sua
prépria identidade através da coleta de coisas ditas” (Foucault, 2004 p. 152). E desse modo que
ele se faz “sdbio” e se constitui enquanto sujeito de si.

Ademais, a escrita de si ocorre a partir da relacdo entre leituras escolhidas e escritas
assimiladoras, naquela, temos a reunido das leituras filos6ficas escolhidas pelos sujeitos pelas
quais se deu o prazer de conhecé-las. Nesta, portanto, a escrita constitui uma parte essencial da
constituicdo da prépria subjetividade a partir do que o sujeito compreendeu e dos efeitos que
ela (a escrita) produziu nele. Importante dizer que a partir de ambas “deve-se poder formar uma
identidade através da qual se 1€ toda uma genealogia espiritual” (Foucault, 2004, p, 153), e,
portanto filoséfica, em que se pode vé nela toda a singularidade do sujeito ao unir o multiplo
numa dnica voz.

Podemos dizer entdo que a correspondéncia, assim como os hypomnémata, enquanto
escritos de si, desempenhavam uma dupla funcio: provocava uma agdo tanto em quem escrevia
como para quem lia. Assim, “a carta que se envia age, por meio do gesto da escrita, sobre aquele
préprio que a envia, assim como, pela leitura e releitura, ela age sobre aquele que a recebe”
(Foucault, 2004, p. 153). Portanto, essas correspondéncias constituiam para quem escrevia uma
espécie de treino, um trabalho que exigia esforco pessoal, e também uma espécie de

“introspec¢do” onde se contava aspectos individuais da prépria existéncia, para que, através
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deles, os sujeitos, além de reconhece-los, pudessem refletir acerca de quem se € e, a partir dai,

pudessem transformar a sua existéncia. Pontua Foucault (2004, p. 156):

Escrever &, portanto, “se mostrar”, se expor, fazer aparecer se proprio rosto perto do
outro. E isso significa que a carta € ao mesmo tempo um olhar que se lanca sobre o
destinatdrio (pela missiva que ele recebe, se sente olhado) e uma maneira de se
oferecer ao seu olhar através do que lhe € dado sobre si mesmo.

Esses “exercicios comuns”, a partir da escrita de si, conferiam a certas praticas de si
uma liberdade pessoal aos sujeitos e, a0 mesmo tempo, exigia deles um compromisso que se
tem que ter com outro, fortalecendo, ainda mais, a ideia de uma existéncia baseada num viés
ético-politico. De acordo com Mota (2018, p. 36), “¢ a partir dos diferentes encontros
vivenciados que podemos exercitar nossa poténcia a fim de nos diferenciar do que atualmente
somos e também dos outros”. Assim, a educacgdo filos6fica que visa constituir subjetividades
no contexto escolar tem que priorizar espacos para a atividades de leitura e escrita que
possibilitem que cada sujeito possa narrar/falar a partir do seu ponto de vista, a partir de seu
modo de ser e acerca de suas vivencias. Portanto, € a partir desses varios modos de dizer sobre
si através da escrita que ela se torna uma experiéncia estética, semelhante ao que propomos
neste estudo e intervencdo em que a escrita vai ser um exercicio privilegiado. Para Foucault
(2004), € no dissenso desse falar filosoéfico através das diferentes formas da escrita de si que o
sujeito se representa, coloca a prova a sua consciéncia e torna o seu discurso publico ndo como
alguém que € governado por outrem, mas de alguém que governa a si proprio. Dessa maneira,

a escrita de si € um convite ao sujeito para experimentar a si a partir do cuidado consigo mesmo.

2.8 Dialogo entre emancipacao em Ranciere e subjetivacio em Foucault

Nesta secdo, traremos o didlogo entre as filosofias de Ranciere e Foucault, mostrando
que a partir da convergéncia de suas ideias € possivel pensarmos processos de educacdo em que
o individuo € o sujeito responsavel pela sua propria formacdo. Como temos acompanhado, os
conceitos dos filésofos apontam para uma concep¢do de formacdo em que o sujeito €, ele
proprio, responsavel pela constituicdo de sua subjetividade e emancipagdo intelectual. Para
tanto, € preciso que ele se reconheca enquanto responsavel pelo desenvolvimento da sua
inteligéncia e controle sobre sua vontade. Da mesma forma, espera-se que crie um estilo proprio
de vida através das préticas e técnicas do cuidado de si, para que se permita constituir-se

enquanto sujeito ético de sua propria existéncia.
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Nesse sentido, a0 acompanharmos a aventura intelectual que Jacotot se prop0Os a fazer
junto com seus alunos/as, vimos que a perspectiva que traz uma educagdo para emancipagdo
permite que os sujeitos realizem experiéncias com o préprio pensamento € com o conhecimento
sem ser necessdrio que estejam assujeitados a outros individuos, bem como a priticas de
educagdo que ja se encontram dadas/postos. Para que essa perspectiva seja posta em préatica €
preciso distanciar-se de uma tradi¢dao pedagdgica que vé o ensino e aprendizagem sob a ética
da légica explicadora, onde educadores/as e educandos/as s@o colocados de lado opostos no
processo de obter conhecimento e a educacio € vista como algo que se repete, se reproduz, algo
sempre idéntico e imutdvel.

De outra parte, vimos que para Foucault (2005, p. 50) somente sob condi¢do de
liberdade € possivel pensar em técnicas de si contrarias as de sujei¢do. Nesse caso, modelos de
educagdo que ndo contribuem para formag¢do da autonomia dos individuos sdo um entrave para
pratica do cuidado de si e, consequentemente, para a constitui¢ao de um sujeito que pensa e age
a partir da propria vontade. A partir das ideias do filésofo, podemos dizer que uma educacao
que constitua o sujeito e sua vida como arte da existéncia, dentro do ambiente escolar, pode ser
construida a partir de atividades que pedem esforcos individuais que o sujeito atribui a si mesmo
a fim de formar-se e transforma-se.

Na educacdo explicadora, a possibilidade de os individuos exercerem a autonomia sobre
a sua aprendizagem & praticamente nula. E por isso que o problema desse modelo é que ele nio
reconhece que a capacidade igualitdria da inteligéncia € algo que todos os sujeitos possuem.
Mas prefere afirmar que uns sdo mais capacitados e provenientes de inteligéncia que outros,
estabelecendo uma forma de manter o controle ideolégico e politico sob o individuo, o qual,
como vimos com Foucault, sem uma formacdo critica para pensar por si mesmo acaba se
submetendo a uma formagdo que o desconhece enquanto sujeito capaz de transformar a si
mesmo e a sua prépria realidade.

Na instituicdo escolar, essa politica de hierarquizacdo que é a base da pedagogia da
explicacdo pode ser vistas através dos espagos que ja se encontram demarcados e nas relagdes
verticalizadas em que o/a professor/a € aquele/a que tem autoridade para transmitir o saber,
cabendo ao/a aluno/a apenas recebé-lo de forma passiva. Desse modo, no modelo explicador, o
Tmestre explicador trata de constituir o incapaz através das préticas que o coloca numa condic¢ao
inferior, pois explicar algo a alguém demonstra que este ja € incapaz de compreender por si
mesmo. Segundo Ranciere (2020, p. 24), “antes de ser o ato pedagdgico, a explicagdo é o mito
da pedagogia, a pardbola de um mundo dividido em espiritos maduros e imaturos, capazes €

incapazes, inteligentes e bobos”. Para Foucault (2005), esse poder disciplinar sobre o sujeito é
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algo muito bem planejado, uma vez que ao hierarquizar e segmentar os espacos se produz
sujeitos doceis, tornando-os incapazes de submeter a si proprios a outras experiéncias e
reinventar a sua existéncia atrds das técnicas de si.

A essa perspectiva de ensino e aprendizagem de filosofia em que o/a professor/a e o/a
aluno/a acabam sendo reprodutores das teorias/ideias, Gallo (2012, p. 134) chama de “‘eterno
retorno ao mesmo”’, em que ambos permanecem estagnados no campo da experiéncia com 0
préprio pensamento, sem que se produza nada de novo. Assim, a pedagogia da emancipagao
poderd ser o impulso necessario para proporcionar o pensar filoséfico que estd sempre em
movimento, ou seja, experimentar a vida através de construgdes e desconstrugdes de conceitos.
Desse modo, “quebra-se o eterno retorno ao mesmo, na medida em que a atividade filoséfica
se constitui, sempre e necessariamente, num comegar, num recomecar’” (Gallo, 2012, p. 135).

Portanto, o recomecar da atividade filos6fica como uma experi€éncia emancipadora
passa pelo questionamento das relacdes hierdrquicas, da contestacdo do ensino pedagdgico
enciclopédico e de outras praticas comuns na educagdo explicadora, pois, de acordo com
Ranciere (2020, p. 20), essas relagdes seriam mais um obstdculo para construcdo de uma
educagdo com base na igualdade das inteligéncias, como toda pratica de controle o €. Para
Ranciere, acreditar na igualdade das inteligéncias € confiar na capacidade da razdo que todo ser
humano possui; € algo comum a todos os sujeitos. Portanto, esse deve ser o principio norteador
de toda educag¢do emancipadora. Diferente dos outros animais que se servem de instintos
naturais e se tornam dependentes dele, de acordo com Foucault (2005, p. 53), o humano € um
ser racional e livre é aquele que pode assumir o cuidado de sua prépria existéncia, pois “é na
medida em que € livre e racional - e livre de ser racional - que o homem € na natureza o ser que
foi encarregado do cuidado de si proprio” (Foucault, 2005, p. 53). A partir dessa ideia, uma
educagdo filoséfica que vise a construcdo de sujeitos autbnomos e livres deve estar
comprometido com préticas e exercicios que levem em consideracdo os diferentes modos de
ser dos sujeitos, ou seja, sua subjetividade, enquanto ser racional que se encontra em processo
de transformacdo e (re)construg¢do de sua propria existéncia.

Essa crenga no ser racional estd na base da educacdo emancipadora. De acordo com
Ranciere (2020, p. 106), “o homem que obedece a razdo ndo tem a necessidade de leis, nem de
magistrados”. Ou seja, duas inteligéncias que dialogam sobre o que desejarem e que respeitam
uma a outra. Assim, o exercicio da palavra enquanto movimento € dada a todo ser racional. E
€ a partir desse movimento que se percebe na consciéncia de todo ser humano o desejo de

comunicar.
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A partir do método Jacotot, que uniu a vontade e o acaso, viu-se que “pode-se aprender
sozinho, e sem mestre explicador, quando se queira, pela tensdo de seu proprio desejo ou pelas
contingéncias da situacdo” (Ranciere, 2020, p. 30). Desse modo, a educa¢do rompe com as
relacdes verticais entre professores/as e alunos/as e possibilita que o saber seja visto como algo
que permite criar e recriar a si proprio. Para Ranciere, a experiéncia realizada demostrou que é
possivel suprimir a distancia que o préprio explicador criou entre a inteligéncia do/da estudante
e a do objeto do conhecimento, possibilitando que faca uso do préprio pensamento sem ser
necessario um professor para explicar aquilo que eles/elas por si s6 podem dar sentidos. Diante
dessas ideias, podemos fazer uma aproximac¢do com o pensamento de Foucault (2006),
especialmente quando este filésofo diz que o sujeito € interpelado a se tornar sujeito responsavel
pelo cuidado de si, o que inclui ndo sé adotar um estilo de vida, mas toda uma educacdo
filosofica e ética que o sujeito deposita sobre si mesmo, através das diversas técnicas de si, em
que sdo esperadas que ele tome uma atitude geral “para consigo, para com 0s outros, para com
o mundo” (Foucault. 2006, p. 14). Essa postura tornaria os sujeitos independes e responsdveis
por aquilo que pensam e fazem com a propria existéncia.

Temos, entdo, pensando a partir de Foucault (2006, p. 14) trés condi¢des ou modos bem
definidos, mas nao fechados, para que uma educacao filosofica a partir do cuidado de si possa
ocorrer: primeiro, ela requer uma atitude por parte do sujeito para que se reconheca enquanto
sujeito ético; segundo, requer que retorne o olhar sobre ele mesmo a fim de autoconhecer-se
enquanto sujeito livre; e, terceiro, € necessario que ele aja de acordo com uma a¢do planejada
sobre si para que possa reconhecer suas proprias regras de conduta. A partir dessas acoes e atos
que o sujeito realiza sobre si, ele acaba criando um estilo préprio de vida através das praticas e
técnicas do cuidado de si que visam a constituicdo de si mesmo como uma obra de arte ou uma
vida como uma estética da existéncia.

Percebe-se que em Foucault todas essas praticas e exercicios do cuidado de si temos a
participacdo ativa dos sujeitos, corroborando com a ideia de Ranciere quando este afirma que
na légica emancipadora todos sdo igualmente capazes de compreender aquilo que se propdem
a aprender. Nao hé inteligéncia que seja superior a outra, mas serd a vontade particular de cada
individuo que determinard o quanto de inteligéncia foi capaz de produzir. Assim, ao falarmos
de um ensino e aprendizagem de filosofia que tem por base a emancipacgao, pode-se afirmar que
“nada ha aquém dos textos, a ndo ser a vontade de se expressar, isto €, de traduzir” (Ranciere,
2020, p. 27-28). Essa tradug@o ou compreensdo advém de sujeitos autdbnomos e emancipados.
Com isso, o método da igualdade das inteligéncias contradiz toda uma cultura pedagogica que

afirma que o acesso do individuo ao conhecimento s6 € possivel por intermediacdo de um
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explicador, quando € o esfor¢co pessoal que demandard novos conhecimentos e novas atitudes,
sucessivamente, durante toda a vida, para que os sujeitos possam se emanciparem. Conforme
Gallo (2020), isso seria uma alternativa a pedagogizacdo que tem ocorrido intensamente em
nossas escolas, uma vez que “a emancipagdo ocorre quando o estudante consegue, dominando
suas proprias ferramentas, aprender para além do mestre, apesar do mestre” (Gallo, 2012, p.
137). Ideia semelhante reconhecemos em Foucault (2005, p. 53) quando este autor afirma que
a pratica do cuidado de si como um exercicio de conhecimento de si exige esfor¢os pessoais
dos sujeitos através de exercicios que demandam tempo e dedicagc@o independe de idade, seja
jovem ou adulto: “aperfeicoar a propria alma com a ajuda da razdo € uma regra igualmente
necessdria para todos os homens”. Acerca dessas praticas para constituicdo da subjetividade,

defende Foucault (2006, p. 15):

Enfim, com a nogdo de epiméleia heauton, temos todo um corpus definido de uma
maneira de ser, uma atitude, formas de reflexdo, praticas que constituem uma espécie
de fendmeno extremamente importante ndo somente na historia das representagoes,
nem somente das nogdes ou das teorias, mas na propria historia da subjetividade ou,
se quisermos, na historia das praticas da subjetividade.

Desse modo, da mesma forma que na no¢do do cuidado de si hd uma série de préticas e
técnicas que o sujeito atribui a si mesmo para se constitui enquanto sujeito da acdo moral, na
educagdo emancipatdria, segundo Ranciere (2020), também sdo exigidos esforcos pessoais tais,
como observar, repetir, associar e refletir, entre outras, que o individuo faz com a prépria
inteligéncia que o conduzird a aprendizagem. Sdo essas atividades e capacidades particulares
que faz com que ele se emancipe apesar de inserido num sistema educacional que a todo tempo
quer sujeitd-lo.

Em Foucault (2005), temos que a a¢do sobre si mesmo que o sujeito realizara através
das diversas préticas e exercicios exigia dele uma atitude permanente frente aos desafios que é
cuidar de si mesmo diante de praticas politicas cujos vieses moralizadores impediam-lhe que
exercesse sua liberdade. E por isso que certas praticas do cuidado de si exigiam que o sujeito
tivesse uma postura de austeridade diante de sua existéncia, o que implicava fazer escolhas,
renunciasse, principalmente, dar a si proprio um conjunto de ocupagdes que requeriam que
fizesse esfor¢os a fim de se formar e transforma-se.

Ideias bem parecidas temos na educagdo para emancipacdo em que um dos objetivos é
fazer com que o sujeito alcance sua autonomia intelectual: “a experiéncia pareceu suficiente a
Jacotot para esclarecé-lo, pode-se ensinar o que se ignora, desde que se emancipe o aluno; isto

€, que se force o aluno a usar a propria inteligéncia” (Ranciere, 2020, p. 34). Esse
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reconhecimento das potencialidades da inteligéncia de cada aluno/a tem que servir, também,
para o/a professor/a, pois, para emancipar aquele/a, é necessdrio que este/a ja tenha sido
emancipado. Acerca disso, Ranciere (2020, p. 34) defende que ele (o mestre emancipador) seja
“consciente do verdadeiro poder do espirito humano”. Essa ideia, por sua vez, deve servir tanto
para o educando quanto para o educador porque a experi€ncia da emancipagdo s6 pode ocorrer
quando ambos reconhecem que sdo igualmente inteligentes e capazes de ter/fazer experiéncias
com o préprio pensamento.

Conforme Foucault (2005), o cuidado de si, ao torna-se uma prética social, trouxe a
ideia de que ndo era um exercicio que cada um podia realiza-lo de modo apenas solitario, como
se fosse uma atitude individualista ou egoista. Os exercicios de cuidado de si requerem a
interacdo com outrem, com o mestre, com aquele que orienta, demandava a ajuda do outro,
exigindo que os sujeitos fossem conduzidos pelos outros, ndo para compara-los ou diminui-los,
mas como alguém sibio que estimula e acompanha o desempenho do outro, que necessita ser
amparado e direcionado para que assumisse o compromisso de cuidar deles préprios. Nesse
sentido, “o cuidado de si aparece, portanto, intrinsecamente ligado a um “servico de alma” que
comporta a possibilidade de um jogo trocas com o outro e de um sistema de obrigacdes
reciprocas” (Foucault, 2005, p. 59).

O exercicio de cuidar de si para Foucault traz para os individuos a responsabilidade que
cada um tem que ter consigo mesmo, pois a exigéncia do cuidado de si “soam omo uma espécie
de desafio e de bravura, uma vontade de ruptura ética, uma espécie de dandismo moral,
afirmacao-desafio de um estadio estético e individual intransponivel” (Foucault, 2006, p. 16).
A educacao proposta por Ranciere corrobora com essa ideia ao dizer que um dos passos para
que os sujeitos se emancipem ¢ fazer com que estes estejam dispostos a aprender qualquer coisa.
Esse esforco particular de cada sujeito € o que os tornaria responsdvel pela propria
aprendizagem ao aplicarem por conta propria algumas regras/exercicios pelas quais aprenderd,
tais como: selecionar, progredir e demarcar dentro do préprio texto, o que demanda um esforco
pessoal do sujeito para atribuir-lhe significagdo. Com isso, o sujeito abole qualquer distancia
que o separaria do objeto do saber e desfaz a ideia de que em todo processo de ensino e
aprendizagem haveria a necessidade de ser intermediada. Para Ranciere (2020, p. 42), “todo
homem que é ensinado ndo é sendo uma metade de homem”. E por isso que, para o pensador,
¢ tdo importante numa educacgdo filoséfica que tem por objetivo a emancipagdo que haja o
reconhecimento que “todas as obras da arte humana h4 uma inteligéncia e que dela qualquer
sujeito pode participar” (Ranciere, 2020. p. 62). Com isso, ele reafirma que ndo ha entremeio

na faculdade de inteligéncia do sujeito e o objeto que deseja aprender. Nesse caso, o conteido
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do livro. Desse modo, o livro seria “uma fuga bloqueada ndo se sabe que caminho tragara o
aluno, mas sabe-se de onde ele ndo saird - do exercicio de sua liberdade” (Ranciere, 2020, p.
44).

A liberdade a respeito da qual fala o fil6sofo € um pré-requisito para que se conquiste a
autonomia da aprendizagem tdo importante na pedagogia da emancipacdo. Ao dizer que tudo
estd no livro, Ranciere provoca os educadores ignorantes que assumam em sua pratica de ensino
o papel de “louco”, como aquele que instiga/motiva seus educandos a se fazerem ativos em sua
aprendizagem, e, estes, por sua vez, enquanto sujeitos intelectualmente capazes de aprenderem
por conta prépria, se dedicando com aten¢@o absoluta ao saber que se propds aprender, vendo
e revendo, dizendo e redizendo o que estd posto e materializado no texto. Cabe destacar que
diante da autonomia que o/a aluno/a assume para com sua aprendizagem h4 trés interrogacoes
que deve acompanhda-lo durante todo esse processo: O que vés? O que pensas disso? O que
fazes com isso? Sdo interrogacdes provocadoras que se encontram ali imbricadas e que,
segundo Ranciere (2020), o colocam diante da verificacdo de sua inteligéncia, mostrando todo
o seu poder enquanto ser pensante.

No contexto da educacdo para emancipacdo, destacamos que, para Ranciere (2020),
todos os individuos sdo potencialmente capazes de aprenderem por si mesmos, segundo o autor:
“h4 uma vontade que rege e uma inteligéncia que obedece, chamemos de aten¢do o ato que faz
agir essa inteligéncia sob a coercdo absoluta de uma vontade” (Ranciere, 2020, p. 46). Nesse
caso, para o pensador, a poténcia da inteligéncia precisa ser revelada a ela mesma, e isso pode
ser feito através de uma diversidade de atividades e instrumentos. No caso do mestre Jacotot,
foi um livro até entdo desconhecido que despertou a atencdo dos alunos/as, seguido pela
vontade de conhecer desses sujeitos, mas poderia ser qualquer outro objeto material que os
despertassem para a aventura do saber. Ainda segundo Ranciere (2020, p. 55 grifo meu), “ndo
ha inteligéncia onde ha uma agregacao, ligadora de um espirito a outro espirito. Ha inteligéncia
onde cada um age, narra o que ele fez e fornece os meios de verificacdo da realidade de sua
acdo”. Desse modo, a aprendizagem na l6gica da emancipagio requer agdes afirmativas que o
sujeito realiza com o seu pensamento e com o objeto materializado num livro, filme, video etc..
Estamos diante de experiéncias que ndo podem ser controladas de fora, mas que podem ser
acompanhadas de perto pelo/pela professor/a que incita os/as alunos/as fazerem uso de sua
prépria inteligéncia.

Ideias bem parecidas temos em Foucault (2006), que afirma que os deuses ao confiarem
a Socrates a tarefa de incitar os sujeitos a se ocuparem com eles mesmos a fim de se

autoconhecerem, o induziram a levar uma vida de conduta que servisse como exemplos para os
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demais. Tomemos, por exemplo, o Sécrates, cuja funcio se assemelha ao mestre emancipador
que incita e interpela para que o outro possa ocupar-se de si mesmo. Desse modo, uma das
funcdes do/da educador/a semelhante a Socrates seria fazer com que seus/suas alunos/as
despertassem para o pensamento reflexivo. Assim, “o cuidado de si vai ser, portanto, como o
momento do primeiro despertar. Situa-se exatamente no momento em que os olhos se abrem,
em que se sai do sono e alcanga a luz primeira” (Foucault, 2006, p. 11). Podemos acrescenta,
ainda, a essa ideia de Foucault, que essa luz primeira que desperta o sujeito para o conhecimento
de si também os tornaria conscientes das infinidades de coisas que poderdao conhecer. Ranciere
chamard essa capacidade de poténcia de si, como defende Ranciere (2020), vai na contramao
de uma cultura cientificista que a todo tempo reafirma o seu poder fora e dentro das institui¢des
sociais. No setor educacional, ela limita a consciéncia de si do sujeito: “a consciéncia de que
aquilo que faz, depende de uma ciéncia que nao € a sua, a consciéncia de que aquilo que € o
conduz a ndo fazer nada, além de seu préprio negécio” (Ranciere, 2020, p.60). Numa sociedade
em que a experiéncia com o pensamento reflexivo parece estar cada vez mais ao comando de
especialistas, tornado a experiéncia do sujeito com o proprio pensamento cada vez mais dificil,

Ranciere (2020, p. 60-61) defende que todos os sujeitos possuem competéncias:

A consciéncia da emancipagdo €, antes de tudo, o inventario das competéncias
intelectuais do ignorante. Ele conhece sua lingua. Ele sabe, igualmente, usa-la para
protestar contra seu estado ou para interrogar os que sabem, ou acreditam saber, mais
do que ele. Ele conhece seu oficio, seus instrumentos ¢ usos; ele seria capaz, se
necessario, de aperfeigcoa-los. Ele deve comecar a refletir essas capacidades e sobre a
maneira como adquiriu.

Essa reflexio acerca das proprias capacidades como forma do sujeito conseguir sua
autonomia intelectual também estd presente em Foucault, onde o cuidado de si, através das
diversas técnicas e praticas, exigia do sujeito uma atitude sobre suas representacdes. Nesse caso,
segundo o pensador, ndo € se interrogar sobre a ideia que surge ou buscar um sentido oculto
sobre as mesmas, mas € “aferir a relacdo entre si mesmo e o que € representado a fim de s6
acolher na relagdo consigo aquilo que pode depender da escolha livre e razodvel do sujeito”
(Foucault, 2005, p. 69). Podemos dizer que essa atitude dos sujeitos em Foucault possui
semelhancas com a capacidade de atencdo de que fala Ranciere (2020), que a define como
direcionamento da consciéncia e estado de concentracdo mental sobre determinado objeto. O
que despertaria a atencdo dos sujeitos, para esse autor, sdo a circunstancia e a necessidade.
Quando ambas cessam nao haveria mais motivos para que eles facam uso de sua inteligéncia

em busca de novos saberes. Desse modo, numa educagdo filoséfica que acredite na igualdade
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das inteligéncias € necessdrio direcionar o ensino e aprendizagem de filosofia considerando o
duplo aspecto da atengdo: a circunstancia e a necessidade. Ambas sdo necessariamente

importantes para relacionar a vontade e a inteligéncia:

a vontade, reencontra sua racionalidade no seio do esfor¢o de cada um sobre si mesmo,
da autodeterminacdo do espirito como atividade. A inteligéncia € aten¢do e busca,
antes de ser conhecimento de dever. A vontade é poténcia de se mover, de agir
seguindo o movimento proprio, antes de ser instincia de escolha. (Ranciere, 2020, p.
83).

E a partir dessa relacdo que Ranciére (2020) formula a ideia de que “o homem é uma
vontade servida por uma inteligéncia”. Esse conhecimento tem para a educacao emancipadora
um valor importante porque desfaz a nocao presente na educagdo explicadora que a vontade e
a inteligéncia ndo se relacionariam. Diferentemente para esse pensador, “a vontade é o poder
racional do sujeito pensante que experimenta na a¢do que exerce sobre si mesmo” (Ranciere,
2020, p. 83). A essa ideia de Ranciere podemos fazer uma aproximagdo com a prética do
cuidado de si de Foucault quando, segundo este pensador, € necessario que o sujeito preste culto
a s1 mesmo, exalte-se, como forma de ndo deixar ser manipulado em suas decisdes pessoais. A
partir dessa ideia, o sujeito possui, de acordo com Foucault (2006, p. 16), “uma vontade de
ruptura ética, uma espécie de dandismo moral, afirmacdo-desafio de um estadio estético e
individual intransponivel”. Logo, o sujeito se constitui através de préticas de liberdade e ndo de

sujei¢cdo, apesar de estar inserido num conjunto de regras morais:

E preciso distinguir. Em primeiro lugar, penso efetivamente que ndo ha um sujeito
soberano, fundador, uma forma universal de sujeito que poderiamos encontrar em
todos os lugares. Sou muito cético e hostil em relagdo a essa concepgdo de sujeito.
Penso, pelo contrario, que o sujeito se constitui através de praticas de sujeigdo ou, de
maneira mais autdnoma, através de praticas de liberacdo, de liberdade, como na
Antiguidade- a partir, obviamente, de um certo nimero de regras, de estilos, de
convengdes que podemos encontrar no meio cultural.

Como vimos, essa constituicdo da subjetividade, como arte de viver, € conquistada,
segundo Foucault, através do trabalho que o sujeito realiza sobre ele com a pratica do cuidado
de si que estd relacionada a conduta que o sujeito assume diante de sua vida. A partir da
dimensao da estetizacdo da vida, segundo Mota (2020, p. 309), o sujeito passa a ser visto nao
mais a partir da relacio saber/poder limitado a sujei¢do, mas capaz de criar a si proprio, ou seja,
ele/ela constitui a si mesmo a partir do momento em que elabora/pensa sua vida como uma obra

de arte.
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Em Ranciere, vimos que a inteligéncia tem relagdo com a vontade que poderd ser menos
ou mais desenvolvida conforme o desempenho da faculdade da atencdo que cada sujeito de
forma particular atribui a si mesmo essa responsabilidade. Outro exercicio importante para
desenvolver a inteligéncia, segundo Ranciere (2020), € a repeticdo. Através desse exercicio, €
possivel reler, rever, comparar, e, por conseguinte, fixar na mente o que nas leituras anteriores
ndo foi possivel captar. Essa maneira de aprender presente na logica emancipadora foi usada
pelo mestre Jacotot com seus alunos para que pudessem conquistar sua independéncia
intelectual, tornando-os sujeitos de sua prépria aprendizagem.

Em Foucault (2004), vimos que a escrita de si a partir dos hypomnemata, “‘escritos
pessoais mas ndo devem ser confundidos com os didrios ou narrativas de experiéncia espiritual”
(Foucault, 2004, p. 149), mas cartas, correspondéncias € outros registros escritos, eram
atividades em que os sujeitos poderiam escrever todas as vezes que sentissem a necessidade de
exercitar o pensamento reflexivo acerca de fatos e experiéncias cotidianas ocorridas em suas
vidas ou a partir de determinados temas/ideias filoséficas que tiveram contato. Sendo assim, a
escrita de si, seria um “relé importante na subjetivacao do discurso” (Foucault, 2004, p. 148),
ou, melhor dizendo, contribuiriam sobremaneira para a constituicao da subjetividade de quem
deles tinham acesso para ler ou reescrever.

E importante destacar que essa pratica de si através da escrita ndo eram apenas discursos
que pretendiam confundir os seus interlocutores acerca de determinados temas/conhecimento.
Objetivavam ser um discurso filoséfico que tinha por mérito o falar franco sobre suas vidas.
Esta que € a fala parresidstica e, como afirma Mota (2018, p. 210), “o parresiasta ndo prioriza
fins particulares, pois ele visa instruir, da forma mais clara e sincera, seu discipulo/amigo
para que ele possa exercer o cuidado sobre si e sobre os outros e elaborar a sua arte de
viver, garantindo sua autonomia”.

A partir das ideias de Ranciere, vemos que no centro de toda aprendizagem
emancipadora temos a participacdo de sujeitos livres, consequentemente autonomos. Isso
demanda que uma educagao para experiéncia com o pensamento também se daria a partir desse
sujeito com aquilo que para ele seria uma experiéncia de veracidade e ndo de verdade. A
veracidade diz respeito a relagdo particular de cada sujeito com a verdade. Dessa maneira, nao
ha um principio de conhecimento da verdade que seja tinico e universal pra todos sujeitos. J4 o
discurso da verdade parece um tanto impositivo em relacdo a um conhecimento que seja comum
a todos. A experiéncia da veracidade, como ja mencionamos, estd no centro da educagdo para
emancipacgdo. Ela se distancia de todo o discurso homogeneizador do que seja a verdade em

termos de conhecimento. Ao contrdrio, coloca cada sujeito em relacdo direta com seu
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pensamento e presente na sua linguagem. Os saberes, para estes, surgem a partir dessa relacao
direta, sem a presenca de um explicador/a.

Em Ranciere (2020) essas ag¢des por parte do sujeito estdo presentes nos exercicios que
permitiram que os alunos do mestre Jacotot aprendessem por conta prépria a tarefa para as quais
ele os confiou, porém ndao como um explicador que determina a distancia entre sujeito e objeto
do saber, mas por um professor que incentiva, pois para a educa¢ao emancipatéria a todo ser
racional é dado o movimento da palavra. Esse movimentar-se através da linguagem, do
pensamento e da vontade parece que foi bem compreendido por aqueles numa aventura que nao
se esgotou ao descobrirem que podiam tudo compreender por si mesmos porque para o
ignorante sempre hd algo de novo pra aprender. Esta crenca nas préprias possibilidades fez com
que agissem como os poetas, permitindo a improvisacao, ou seja, semelhante a “um ser que cré
que seu pensamento € comunicavel e sua emocao partilhavel” (Ranciere, 2020, p. 97).

Vemos esse movimento que o sujeito realiza com a linguagem e com o0 pensamento
presente em Foucault quando diz que a escrita de si a partir dos hyponemata “trata-se de nao
buscar o indivisivel, ndo de revelar o oculto, ndo de dizer o ndo-dito, mas o de captar pelo
contrério o ja dito: reunir o que se pode ouvir ou ler, e isso com uma finalidade que nada mais
€ que a constituicao de si”’ (Foucault, 2004, p. 149).

Para Ranciere (2020, p. 96), “no ato da palavra, o homem nao transmite seu sabor, ele
poetiza, traduz e convida os outros a fazer a mesma coisa”. Assim, atribuir a si mesmo e ao
outro o direito de falar € uma forma de emancipd-los, uma maneira de democratizar os espacos
de saberes que numa educacdo filoséfica para emancipagdo possui um valor inestimdvel, uma
vez que permite que os sujeitos possam falar a partir e das suas proprias experi€ncias de vida.
E uma forma de se autoafirmarem como ser racional/pensante.

A referéncia que fica dos poetas/artistas para a educacdo emancipatdria € que toda
criacdo com as palavras através da leitura e da escrita filosofica para tornd-la compreensivel
poderd ser feita por qualquer sujeito que se permita, através da vontade, fazer uso da sua
inteligéncia. Foucault (2004) chama essa vontade intelectual do sujeito agir sobre si de arte de
governar a si, a qual se d4 através de diversas técnicas. Dentre essas, a pratica da escrita de si.
Através desses exercicios de leitura e escrita, os sujeitos podem falar sobre suas experiéncias
de vida a partir de suas proprias impressoes sem serem interpelados a escrever a partir do que
o outro determina, pois, deste modo, “reproduziam o momento que levou de uma impressao
subjetiva a um exercicio do pensamento” (Foucault, 2004, p. 158), algo caro para quem

pretende constitui a si mesmo e tornar a propria existéncia como uma obra de arte.
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Uma educacao filos6fica para igualdade das inteligéncias € possivel quando cada sujeito
pode reconhecer suas potencialidades como uma virtude pessoal e a partir delas fazer uso
sempre que precisarem conhecer/aprender algo novo. De acordo com o Ranciere, essa aventura
intelectual, seja a partir da experiéncia com a escrita ou através da leitura filoséfica, € nada mais
que a aplicacdo particular da inteligéncia e qualquer um pode experimentd-lo quando entra/se
retira para o espago intimo da consciéncia. Essa consciéncia se manifesta através da vontade do

sujeito no ato e processo de conhecimento, segundo Ranciere (2020, p. 86):

O que nos interessa ¢ a exploragdo dos poderes de cada homem, quando ele se julga
igual a todos os outros e julga todos os outros iguais a si. Por vontade, compreendemos
essa volta sobre si do ser racional que se conhece como capaz de agir. Essa fonte de
racionalidade, essa consciéncia, essa estima de si como ser racional em ato que
alimenta o movimento da inteligéncia. O ser racional ¢, antes de tudo, um ser que
conhece sua poténcia, que jamais se mente a esse respeito.

Mediante as compreensdes que tratamos, explorado a relagdo entre o cuidado de si e a
pedagogia da emancipagdo, seguimos agora para o segundo capitulo, no qual discutiremos a
possibilidade de uma educacao filosé6fica para formagao de sujeitos emancipados e criticos na
escola do ensino médio e que leva em consideracdo que todos os/as alunos/as sdao igualmente
capazes de aprender, pois possuem em comum, uma inteligéncia e uma vontade. Segundo
Ranciere (2020, p. 112), “para responder as necessidades de sua existéncia” ndo € necessario a
presenca de um mestre explicador. Aqueles que “precisam de uma vontade razoavel, para guiar
livremente a inteligéncia posta a seu servico. Em troca, ndo existe qualquer razdo a esperar do
conjunto social. Ele existe porque existe, eis tudo” (Ranciere, 2020, p. 113). Da mesma maneira
se d4 numa educacdo filosofica a partir da prética do cuidado de si, de acordo com Foucault
(2004) que, deve priorizar espacos de vivéncia em que o/a aluno/a possa constituir-se enquanto
sujeito de suas proprias acdes éticas/morais, voltadas para constru¢ido de um estilo de vida e

uma estética da existéncia onde afirma a sua liberdade.
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3. ENSINO E APRENDIZAGEM DE FILOSOFIA E TEXTO FILOSOFICO

Assim como as demais disciplinas t€ém enfrentado cotidianamente o desafio de tornar o
ensino e a aprendizagem em sua drea mais atrativos para os jovens e adultos, devido as atuais
e rapidas mudancas ocorridas na educacdo, com a disciplina de filosofia ndo € diferente. Isso
quando consideramos principalmente as transformacdes trazidas pelo novo Ensino Médio a
partir da Lei n° 13.415/2017 como as que tratam da flexibilidade curricular e dos percursos de
aprofundamento e integrac¢do de estudos (itinerdrios formativos), os quais tornam o curriculo
escolar menos rigido e mais maledvel, considerando as preferéncias, interesses e aptidoes
individuais dos/das alunos/as.

E diante desse novo cendrio da educacio que acreditamos numa proposta de ensino e
aprendizagem de filosofia no Ensino Médio que coloque os/as alunos/as como protagonistas de
seus proprios conhecimentos. Quando nos referimos a “ser protagonista” estamos nos
remetendo a uma educacdo filoséfica que prioriza as potencialidades individuais e capacidade
de criatividade presente em cada sujeito. Desse modo, essa proposta vai de encontro a toda uma
pratica sistematizadora da filosofia que estd bem solidificada dentro das escolas que retira
dos/das alunos/as a possibilidade deles/delas construirem ideias e conceitos através de seu
préprio pensamento.

Em defesa de uma educacdo que emancipe os individuos e que se percebam mais
criticos, tomemos como referéncia as ideias de Gallo (2012, p. 40) acerca do ensino e

aprendizagem de filosofia como criag¢do conceitual:

Por essas razdes, parece-me muito promissor e produtivo tomar a filosofia como
atividade de cria¢do conceitual para pensar e experimentar seu ensino. Essa defini¢do
nos permite tomar uma posi¢ao na filosofia e uma posi¢do no ensino, uma vez que, se
a filosofia é uma atividade de criagdo, ela nos remete, necessariamente, para a nogao
de um ensino ativo, que convite para uma experiéncia com o pensamento.

Sendo assim, se desejamos uma prética filoséfica na sala de aula que seja um convite a
experiéncia com o pensamento, € preciso que tenhamos um olhar diferenciado para o ensino e
a aprendizagem da filosofia. Disciplina esta que, desde a sua implanta¢do obrigatéria no Ensino
Meédio, em 2008, através da lei n® 11.684/2008, vem procurando readaptar-se e distanciar-se de
um curriculo escolar impregnado com a ideia de que ensinar e aprender € apenas transmitir
saberes presentes no livro didatico ou que sdo repassados pelo/pela professor/a através de uma
lista de informacdes para o/a aluno/a que, na condi¢@o de aprendiz, transcreve do quadro branco

para seu caderno sem que faca nenhum esforco de intelec¢do das ideias para apreendé-los.
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Segundo Ranciere (2020), esse modelo de educagdo, ao invés de emancipar os sujeitos, acaba
por embrutecé-los, pois ele ndo reconhece que todos os/as alunos/as sdo intelectualmente
capazes de aprender e alimenta ainda mais o ciclo da dependéncia deles/delas em relagdo aos
seus/suas professores/as.

Acreditamos numa proposta de ensino e aprendizagem de filosofia que possibilite que
os/as alunos/as se debrucem de forma autonoma e interessada sobre o conhecimento e que as
informacdes para eles/elas ndo sejam desconexas de sua realidade, mas que possam vivencia-
los, construindo suas préprias ideias acerca dos assuntos, conforme aponta Santos (2011, p.

290):

Compreender e memorizar o pensamento de um filosofo torna-se um conhecimento
estéril, se ndo refletirmos sobre o mundo a partir de suas ideias. Os alunos, nesse caso,
apenas repetirdo o que ouviram do professor, sem conseguirem dizer o que o
conhecimento adquirido significa em relagcdo ao mundo, a histdria, ao cotidiano, o que
tem nele de verdade ou falsidade, se concordam ou discordam, numa palavra, sera
uma aquisi¢do acritica de informagdes. O esforco de intelecdo das ideias filoséficas
pode acrescentar algo ao espirito e transformar o modo de vé€ o mundo, quando o
ensino de Filosofia ndo abre perspectivas desconhecidas, mas também possibilita
pensar por si mesmo e compreender e empreender tentativas de explicacdo dos
problemas filoséficos.

Assim, na perspectiva de educacdo filoséfica que defendemos, a aprendizagem de
filosofia € visto como um saber que precisa que os sujeitos se desdobrem ativamente sobre os
seus conceitos “e ndao apenas como mais um processo de transmissdo de informacdes e
contetdos, mas como um verdadeiro convite ao pensamento proprio” (Gallo, 2012, p. 45). Isso
€ feito reconhecendo que hd uma tradic@o filos6fica que precisa ser estudada, entretanto, de
acordo com Cerletti (2009), nao na forma de uma repeti¢ao enciclopédica, mas através de uma
repeticdo criativa em que o/a professor/a junto com seus/suas alunos/as na condi¢do de
filosofos/as criam um espaco comum de recriacoes de conceitos filosoficos.

Esse modo de ensinar e aprender filosofia no Ensino Médio possui coeréncia com a
proposta de uma educagdo para emancipagao de Ranciere (2020) quando afirma que a faculdade
da vontade do individuo é determinante para que possa aprender. Seguindo as ideias do
pensador seria interessante realizar na aula de filosofia atividades de leitura com os/as alunos/as
em que possam ter contato direto com os textos dos/das filosofos/as, para que a partir de sua
experiéncia individual com os conceitos filos6ficos desenvolvam sua propria maneira de
aprender sem que necessitassem recorrer ao/a professor/a explicador.

Esse modo de conceber o ensino e aprendizagem de filosofia incomoda porque

pressupde que a escola ndo serd mais reprodutora de ideias prontas € ndo mais produzira sujeitos
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doceis. Porém, € transformador porque sempre haverd espago para descoberta de saberes e
experiéncias novas. Isso, no entanto, s6 poderd ocorrer quando o objetivo da educacao filoséfica
no ensino médio oferecer aos individuos a condicdo de deixarem a sua menoridade, ou seja,

quando a escola oferecer aos/as alunos/as, de acordo com Santos (2011, p. 290):

as condi¢des para que aprendam verdadeiramente os objetos sobre os quais se
debrucem, isto é, que seu intelecto seja posto em agdo para estabelecer relagdes entre
ideias e entre estas ¢ o mundo, em vez de meramente decorarem blocos de
informagdes prontas.

Esses espacgos de ensino e aprendizagem de filosofia, nos quais os/as alunos/as possam
por seu intelecto em agdo, sdo imprescindiveis para uma educacdo que convida a reflexdo.
Conforme Santos (2011, p. 290), “para tanto, € preciso promover atividades de pensamento que
estimulem-no [estudante] a formular pontos de vista individuais, de esforco de explicacdo e de
inteleccdo da realidade em que se vive, bem como de problemas tedricos”. Essas atividades
filosoficas, realizadas por alunos/as sob a orientacdo do/da professor/a, devem considerar,
segundo Cerletti (2009), tanto os aspectos subjetivos quanto os objetivos da filosofia. A partir
dessa perspectiva, os conceitos filosoficos presentes na histéria da filosofia sdo retomados e
recriados, uma vez que “é disto que trata o pensar, intervir de maneira original nos saberes
estabelecidos de um campo. Quem filosofa pensaréd os problemas de seu mundo em, desde ou
contra uma filosofia” (Cerletti, 2009, p. 33).

Se ndo queremos mais reproduzir nas aulas de filosofia uma aprendizagem que impde
limites ao pensar préprio dos/das alunos/as, devemos, entdo, abordd-la como um convite ao
pensar proprio pelo qual ndo se pode ter completo controle porque escapa a qualquer plano ou
método. Estes podem até dar para quem ensina uma direcdo inicial, mas, possivelmente,
acertara seu ponto de chegada, pois é durante o percurso que adquira novas dire¢des conforme
os sujeitos vao lhe atribuindo contornos proprios. Nesse sentido, segundo Gallo (2012, p. 47)

nao € possivel ter controle sobre a aprendizagem de quem dela participa de forma ativa:

O aprendizado nao pode ser circunstanciado aos limites de uma aula, da audi¢ao de
uma conferéncia, da leitura de um livro; ele ultrapassa todas as fronteiras, rasga os
mapas e pode instaurar multiplas possibilidades. E o que é o processo do filosofar,
sendo essa busca dos horizontes para questiond-los uma vez e outra mais, para
descobrir que ndo ha horizontes?

Dessa forma, se em nossas escolas ainda persiste a educacao filoséfica estruturado na
antiga e conhecida légica que separa aqueles/aquelas que ensinam dos/das que acham que

aprendem, chamada por Ranciere de légica embrutecedora, em que os primeiros sao
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considerados como detentores do conhecimento e responsaveis pelo processo de crescimento
intelectual dos segundos, ela deve ser repensadas. E preciso oportunizar uma aprendizagem que
permita os/as alunos/as demonstrarem suas capacidades intelectuais de forma autonoma,
visando construir uma proposta pedagdgica que coloque a emancipagdo intelectual como foco
central no ensino de filosofia. Nesse contexto, os/as alunos/as devem ser constantemente

instigados a participar ativamente do processo de aprendizagem, conforme Gallo (2012, p. 48):

Trata-se, isso sim, de assumir uma outra postura perante o ensino. Uma postura que
ndo implique a transmissdo direta de saberes, que seriam assimilados diretamente por
aquele que aprende; uma postura que nao implique uma submissdao daquele que
aprende aquele que ensina; enfim, uma postura de abertura ao outro, ao aprendizado
€Omo encontro com 0s $ignos € como criagao.

Essa necessidade de um ensino e aprendizagem ativo da filosofia em que o/a aluno/a é
parte principal de todo o processo, fazendo ele/ela mesmo/a 0 movimento da reflexdo filosofica,
articulando os conceitos e ideias, relacionando temas e problemas, ¢ uma exigéncia devido as
mudancas que ocorrem na educacdo, como afirmamos, mas também devido as transformacgdes
socioculturais do mundo moderno, que exigem dos sujeitos uma maior autonomia de decisao.
Essa ideia evoca a ética do cuidado de si proposta por Foucault, na qual os individuos, com o
objetivo de se formarem, estabeleciam préticas e técnicas para o autoconhecimento. Ao
exercitarem essa pratica, eles buscavam emancipar-se das tutelas, constituindo-se como sujeitos

autdbnomos de suas proprias ideias.

3.1 A leitura do texto filos6fico como uma experiéncia para o pensar proprio

O ensino e aprendizagem de filosofia como exercicio do pensamento toma essa direcao
quando considera que “é importante que cada um viva o problema como seu, faca sua prépria
experimentacdo, e ndo assuma falsamente o problema imposto por outrem” (Gallo, 2012, p.
115). A escola que temos ainda insiste em impor aos/as alunos/as conteidos em que eles/elas
ndo conseguem reconhecer os problemas/temas que sdo analisados como sendo seus, sendo,
portanto, exemplo de uma formagdo que tem por base a transmissao enciclopédica, dificultando
dessa forma que aqueles/aquelas despertem para uma aprendizagem que motiva a fazer o
movimento do pensamento.

Podemos perceber a distdncia que separa os/as alunos/as do préprio saber quando
eles/elas se queixam de ndo conseguirem relacionar as ideias filosoficas com seu contexto

social, dificultando sua aprendizagem. Na verdade, o fato de ndo verem no conhecimento
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filoséfico algo de significativo se deve a falta de possibilidade de vivenciarem seus préprios
problemas dentro de um contexto educacional enciclopédica. Por isso, consideramos essencial
a implanta¢do de uma nova proposta de ensino e aprendizagem de filosofia que permita aos
sujeitos dirigirem seu préprio pensamento sobre os problemas filoséficos, pois, de acordo com
Ranciere, todos os individuos s@o potencialmente inteligentes. Diante disso, € necessdria uma
educagdo que os reconheca como tal. Nisso reside a importancia de uma pratica escolar que
permita que os/as alunos/as possam descobrir a sua potencialidade como resultado de um
processo de reconhecimento da igualdade das inteligéncias e de emancipagdo intelectual,

pressupostos necessdrios pra um pensar proprio, conforme pontua Pellegero (2010, p. 6):

Igualdade e emancipagdo, elementos fundamentais do método pedagdgico de Jacotot,
devém assim os elementos fundamentais da luta democratica. Trata-se de uma
analogia entre a emancipagao intelectual e a pratica politica, entendida como pratica
de ruptura do funcionamento da desigualdade. Em ambos os casos se torna explicito
que ninguém pode apresentar um titulo para dizer como sdo as coisas e que é o que
devemos fazer; a capacidade para pensar por nés proprios e de atuar de acordo com
nossas proprias necessidades € inaliendvel.

Para isso se concretizar nas aulas de filosofia deve-se, segundo Gallo (2012, p. 116),
“fornecer ferramentas conceituais da filosofia que poderiam ser utilizadas como instrumentos
e componentes para a constru¢do do pensamento proprio”. Essa ideia € refor¢cada com o que

pensa Santos (2011, p. 291):

Lidar com os conceitos de Filosofia e observar sua transformacdo histérica, sua
capacidade de explicar e de dar sentido ao mundo €&, desse modo, absolutamente
indispensdvel para que o espirito se forme e se condicione a procurar respostas e
explicagdes por si mesmo.

Diante disso, podemos dizer entdo que no ensino e aprendizagem de filosofia em que se
valoriza a capacidade do pensar critico de cada aluno/a ndo basta apenas fazer com que
estes/estas reconhecam os conceitos quando diante de um texto filoséfico, € necessario também
provoca-los para que eles/elas estabelecam um vinculo com o saber filosoéfico. E isso pode ser
feito em sala de aula durante as atividades quando aqueles/aquelas assumirem o perguntar
filos6fico. E na intencionalidade do perguntar filoséfico que o sujeito constréi a si e o seu modo
de pensar critico acerca da filosofia, pois “quem pergunta e se pergunta filosoficamente
intervém no mundo e nele se situa subjetivamente. Leva adiante um gesto de desnaturalizacao
daquilo que lhe parece, interpela o que se diz para dirigir-se aos saberes com uma inquietude

radical” (Cerletti, 2009, p. 26).
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Podemos dizer, portanto, que o ensino e aprendizagem de filosofia como um convite ao
pensar proprio deve reconhecer que ha uma intencionalidade do perguntar filos6fico que requer
empenho e esfor¢os intelectuais de cada sujeito para descobri-lo. Cabe, portanto, de acordo com
Gallo (2012), ao/a professor/a de filosofia fornecer aos/as alunos/as elementos textuais dentro
da histdria da filosofia, observando seus interesses através de temas e problemas, fazendo das
aulas de filosofia um verdadeiro laboratério em que esses/essas se permitirdo experimentar os
conceitos filosoficos de uma forma critica e criativa. Desse modo, nas atividades de leitura do
texto filoséfico ndo cabe ao/a professor/a apenas repassar para os/as alunos/as a histdria das
ideias da filosofia com o intuito apenas de prové-los de conhecimentos sem que permita que
exercitem o seu pensamento. Para Ranciere, o reconhecimento das inteligéncias dos sujeitos €
um dos primeiros passos para a pratica de uma educacao pra emancipacdo, assim, para que o/a
professor/a possa pod-la em prética € necessario que tenha consciéncia de sua emancipagao.
Diante disso, ele/ela saberd, durante a sua prética de ensino, 0 momento exato em que deve
ausentar-se para que a distancia que liga o/a aluno/a ao saber filoséfico seja abolida e a fim de
que este/esta possa conduzir de forma livre a sua propria aprendizagem, sendo uma maneira de
confiar na sua capacidade intelectual. De acordo com Vieira e Horn (2016, p. 51), atividades
que estimulem a competéncia da leitura e escrita sdo de fundamental importincia para o

desenvolvimento do pensar filos6fico com os/as alunos/as:

A leitura e a escrita sdo elementos essenciais ao processo de ensino aprendizagem, ao
processo de constru¢do do conhecimento. Educacdo é comunicagdo e a leitura e a

N

escrita sdo formas destacadas de comunicac¢do. Assim, no que tange a atividade
filoséfica em sala de aula, a leitura e a escrita sdo mediacdes fundamentais para o
desenvolvimento do modo filoséfico de pensar.

Santos (2011) aponta dois momentos que se deve levar em consideragdo nas atividades
de leitura do texto filos6fico no Ensino Médio para que os/as alunos/as alcancem a reflexdo
filosofica. Primeiro, “deve-se ensind-los a ler um texto filos6fico, prestando atencdo a
construgdo dos conceitos e da argumentagao, e, num segundo momento, orienta-los na produgao
de escritos conceituais e argumentativos” (Santos, 2011, p. 293). Esses dois momentos sdo
importantes para a constituicdo de uma atitude filosofica com alunos/as daquele nivel de
educagdo porque “ao perceber o modo de articulacio das ideias no texto, o aluno pode adentrar
os fundamentos do que estd sendo dito e exercitar seu pensamento quando ¢ instado a julgar, a
aceitar e recusar, a criticar, a analisar, enfim, a adotar um posicionamento individual no tocante

as questoes tratadas” (Santos, 2011, p. 293).
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Podemos dizer, entdo, que os textos filoséficos quando sdo lidos em sala de aula através
de atividades que exigem empenho e atencdo dos/das alunos/as a fim de resolverem
determinados problemas ou quando exigem que relacionem seus conceitos a determinados
temas, eles tornam-se provocativos de um pensamento critico, como afirma Grison (2022, p.

77):

Os textos podem representar um gatilho motivador do pensamento, pois eles carregam
a marca de uma personalidade pensante e possuem uma prépria identidade enquanto
estrutura de linguagem. Os periodos, os conceitos e os diferentes momentos que
constituem os textos de filosofia auxiliam na atividade pensante acerca dos problemas
da atualidade, que tocam mais diretamente os alunos e professores.

Sendo assim, um dos desafios do ensino e aprendizagem de filosofia no Ensino Médio
€ fazer com que os/as alunos/as desenvolvam o exercicio do pensamento reflexivo, porque ja
estdo tao habituados com uma pratica escolar que reverencia os textos classicos da filosofia em
que os/as professores/as os repetem numa concepcao de que ensinar € transmitir e repassar os
conhecimentos como se ja estivessem prontos sem a necessidade de qualquer interpretacdo ou
compreensdo. As consequéncias dessa maneira de ensinar e aprender € que “as respostas dadas
pelo professor, por sua vez, ndo alcangardo grandes voos interpretativos: o professor tenderd a
simplesmente repetir ou parafrasear o que estd no texto, e € isso que ele buscard obter com seus
alunos como resultado da aprendizagem” (Spinelli, 2019, p. 3).

No entanto, ensinar e aprender a ler um texto de filosofia pede mais do que uma simples
repeticdo dos trechos de ideais dos/das filosofos/as e ainda exige esforcos dos/das
professores/as e alunos/as que vao além da identificacdo de sua base argumentativa. Assim, é
necessdrio que no espaco do filosofar de sala de aula se construa, de acordo com Cerletti (2009,
p- 29), “uma atitude: a atitude de suspeita, questionadora ou critica, do filosofar”. Essa atitude
como exigéncia para o filosofar em sala de aula dialoga com a ideia de constru¢do de uma
leitura do texto filos6fico que seja um convite ao pensar proprio. Nesse caso, nas aulas de
filosofia o/a professor/as deve propor atividades de leitura do texto filoséfico aos/as alunos/as
mostrando-lhes que os significados presentes naquele depende do seu empenho. Importante é
que percebam que a cada leitura hd conceitos a serem descobertos e que precisam ser
compreendidos e, “paulatinamente, tornar-se-a familiar ao aluno a busca por respostas sempre
mais aprimoradas para os problemas estudados, de tal modo que a filosofia se lhe afigurara
como um processo, uma atividade que demanda empenho e esfor¢o intelectual” (Santos, 2011,
p- 291). Desse modo, para Grison (2022, p. 77), “essa leitura ndo pode ser vista como

unicamente como um ler para ler”, seja por que € o primeiro contato do/da aluno/a com o texto
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filos6fico ou porque hd uma exigéncia do curriculo que eles estejam presentes nas aulas de
filosofia, mas, de acordo com este autor: “trata-se de uma leitura anotada, ou seja, de uma leitura
seguida do registro de ideias, seja em forma de topicos, seja em formato de fichamentos ou até
na produgdo de um texto sobre o texto lido” (Grison, 2022, p. 77). A partir disso podemos dizer
que durante a atividade de leitura do texto filos6fico ha elementos significativos nele que
precisam ser descobertos pelo/pela aluno/a leitor/a. Como ndo é uma tarefa simples e fécil, €
necessario que desenvolvam um trabalho com o pensamento para que de fato possam realizar
uma leitura que seja compreensivel. Dessa forma, eles/elas desconstruirdo aos poucos a ideia
de que € necessario na leitura do texto filos6fico a presenca de um alguém que lhes explique o
qué por si mesmo podem descobrir. O/a professor/a de filosofia pode propor aos/as seus/suas

alunos/as atividades que os desafiam a usar da razao, como afirma Spinelli (2019, p. 13):

Ao ler e analisar o texto de um filésofo em sala de aula, aprendemos qual posi¢ao
desse filésofo acerca de um assunto. Isso € certo; mas aprendemos sobretudo como
ele faz, como ele procede pra defender a sua posicdo. O professor é aquele capaz de
apontar para tudo isso, solicitando compreensdo, isto €, que se dé conta tanto da
posicao adotada pelo filésofo quanto das estratégias argumentativas por ele utilizadas
para sustentd-la e o seu contexto. Se os textos estudados apresentam razdes para
sustentar sua opinido, como parece ser O €aso, a0 perseguir os textos e buscar
compreendé-los estamos ensinando nossos alunos a proceder por razdes. Estamos
ensinando, portanto, meios para que eles venham a argumentar e justificar de um certo
modo as suas posi¢des e opinides. Se eles mudardo ou nio de posicdo € algo com o
que ndo deveriamos nos ocupar.

E no contato direto com o texto filoséfico que o/a aluno/a perceberd como o autor
construiu sua base argumentativa através de conceitos e aprende a filosofar, construindo o seu
pensamento reflexivo. Desse modo, o modo de ler um texto filoséfico em sala de aula exige
dos/das alunos/as esfor¢os pessoais com a razdo para dar-lhe significado. Assim, podemos dizer
que, a0 mesmo tempo, constroem suas ideias acerca dos conceitos filos6ficos presentes no texto
e se subjetivam, ou seja, produzem a si mesmos, sua consciéncia critica.

Desse modo, numa aula de filosofia em que o foco do ensino e aprendizagem € fazer
com os/as alunos/as construam um modo de pensar préprio através da re/criacdo conceitual,
retomamos a ideia de Cerletti (2009, p. 36), que diz: “o desafio de todo docente- € muito em
especial de quem ensina filosofia- é conseguir que em suas aulas, para além da transmissao de
informacdes, produza-se uma mudanca subjetiva. Fundamentalmente de seus alunos, mas
também de si mesmo”. Nesse sentido, “portanto, ao separar e planejar a utilizagdo de um texto
em momento de aprendizagem € fundamental que os professores pensem sobre qual o sentido
e significacdo tal texto pode representar na vida dos alunos” (Grison, 2022), p. 78). Esse

planejamento se torna fundamental numa metodologia de leitura do texto filoséfico para que
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ndo se repita em sala de aula a ja conhecida prética em que os recursos textuais sdo usados
pelos/as professores/as apenas como pretexto para exibicao dos conteddos.

Numa proposta de ensino e aprendizagem que torne os/as alunos/as mais emancipados
e criticos no processo de leitura de textos filoséficos € necessario, de acordo com Grison (2022,
p. 87), partir de uma prética que consiga “conectar o estudante ao texto, o texto ao estudante”,
o que se faz, como vimos com Gallo (2012), a partir do momento que se instaura dentro da
escola uma légica de igualdade de inteligéncia entre quem ensina e de quem aprende. Nessa
experiéncia de leitura com o texto de filosofia é fundamental que “os estudantes se percebam
participantes de sua formagdo enquanto seres que pensam por conta prépria” (Grison, 2022, p.
87).

Compreende-se, portanto, que para cumprir o objetivo de tornar os sujeitos emancipados
e criticos € necessdrio que nas aulas de filosofia no ensino médio os/as professores/as oferecam
aos/as alunos/as atividades que possibilite que construam seu préprio pensamento acerca dos
conceitos e ideias filos6ficas. Isso € possivel quando se abandonam metodologias e praticas
escolares que sobrecarregam alunos/as com informagdes prontas para serem assimiladas, sem
que eles possam realizar o movimento da reflexdo filos6fica tdo necessaria para o exercicio da

autonomia de seu pensamento.

3.2 Ensino e aprendizagem de filosofia e texto a partir dos documentos oficiais da

educacao

Com a implanta¢do do novo Ensino Médio em 2022, a filosofia perde mais uma vez o
status de disciplina obrigatéria no curriculo da dltima etapa da educacdo bdsica, conforme
preconizava a Lei n° 11.684, de 2008, que acabou convertida, na legislagao educacional em
vigor, em teoria e pratica de estudos. Porém, o documento destina aos Estados a decisdo de
manté-la ou ndo como disciplina curricular.

Dentre todas as mudangas que estdo sendo implementadas na educagdo brasileira,
chama atencao o fato da formacao escolar que deve ter como foco a consolidag@o do projeto de
vida das juventudes trazidas pela BNCC (2018). Sendo assim, a aprendizagem do/da aluno/a
ganha destaque. Esse/essa ndo aparece apenas como coadjuvante, mas torna-se sujeito ativo e
protagonista do seu processo de escolarizac¢do. Isso muda a maneira como os/as professores/as
planejardo suas aulas, bem como os rumos de sua pratica de ensino. O foco serd uma
aprendizagem que seja de fato significativa para os/as alunos/as, possibilitando conexdes com

o conhecimento aprendido e ndo apenas a escolha de contetidos que sdo repassados sem que
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eles/elas o percebam como algo que faz parte de suas vidas. Desse modo, o conhecimento, a
escolha e o bom uso das competéncias e habilidades dentro da drea de filosofia serdo bastante
proveitosos para uma experiéncia de aprendizagem filoséfica, especialmente da atividade de
leitura do texto filos6fico que seja de fato significativa para os/as alunos/as no Ensino Médio.

Diante desse novo cendrio da educacao, acreditamos que a filosofia no Ensino Médio
tem muito a contribuir para consolidacdo do/da aluno/a como protagonista de sua
aprendizagem, pois uma das tarefas do ensino de filosofia na educacgdo bdésica é “[...] colocar-
se para além de uma visdo meramente instrumental da filosofia, como promotor de uma
determinada situacdo social (como por exemplo, a formacao para a cidadania)” (Gallo, 2012,
p. 120), mas “representa uma ampliacdo dos horizontes culturais dos estudantes” (Gallo, 2012,
p- 120). Essa ampliacdo cultural é possivel dentro de uma escola quando o/a aluno/a é
provocado a produzir a sua propria reflexdo dentro de um contexto escolar que respeite sua
autonomia. E por isso que é preciso desenvolver no ensino de filosofia o ato de filosofar
vinculando o tratamento tradicional dos problemas filoséficos e dos textos da tradicao
filosofica: “de fato, concorda-se que filosofia se aprende filosofando, dialogando, refletindo
sobre 0 novo, sobre o que se experiéncia, tendo como base o j4 dito, para ir mais adiante”
(Souza; Neto, 2012, p. 50). Logo, uma das finalidades trazidas pela BNCC para o Ensino Médio
¢ justamente a ideia que “todos os estudantes podem aprender e alcancar seus objetivos,
independentemente de suas caracteristicas pessoais, seus percursos e sua histéria” (BNCC,
2018, p. 465). Isso denota que ndo € mais permitido no ambiente escolar o discurso € a pratica
pedagogica baseados na desigualdade intelectual em que apenas alguns/algumas alunos/as
seriam capazes de progredirem em seus estudos e exercerem a sua cidadania. Essa perspectiva
educacional é fruto de um ensino preocupado mais com a quantidade de informacdes que o/a
aluno/a € capaz de reter do que numa aprendizagem que seja significativamente representativa
para eles/elas.

Tomando outro documento oficial, as OCNE (2006), vemos que um dos objetivos da
filosofia no Ensino Médio € possibilitar aos/as alunos/as um tipo de educacdo cujo foco nao
seja mais o quanto de contetidos possam ou nao assimilar, mas a forma com que vao se
relacionar com as informagdes ali contidas, “o que significa, mas do que dominar um conteudo,
saber ter acesso aos diversos conhecimentos de forma significativa. Assim, o documento traz
uma proposta de aprendizagem que possibilita os sujeitos desenvolverem suas préprias

habilidades:
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A educacio deve centrar-se mais na ideia de fornecer instrumentos e de apresentar
perspectivas, enquanto caberd ao estudante a possibilidade de posicionar-se e de
correlacionar o quanto aprende com uma utilidade para sua vida, tendo presente que
um conhecimento ttil ndo corresponde a um saber pritico e restrito, quem sabe a
habilidade de desenvolver certas tarefas. (OCNEM, 2006, p. 28).

Em se tratando de uma educacdo para o desenvolvimento de competéncias e
habilidades dos/das alunos/as na educagdo basica, a BNCC (2018, p. 465) apresenta que uma
das nas finalidades do Ensino Médio é que a escola ofereca espacos para que aqueles/aquelas
possam “refletir sobre suas experiéncias e aprendizagens individuais”. Para tanto, é importante
o “desenvolvimento de competéncias que possibilitem aos estudantes inserir-se de forma ativa,
critica, criativa e responsdvel” (BNCC, 2018, p. 465). Esses principios dialogam com as
OCNEM (2006), quando especificam que o ensino e aprendizagem de filosofia no ensino médio
através de competéncias e habilidades deve conduzir os/as alunos/as para desempenharem

multiplas capacidades:

Trata-se da criatividade, da curiosidade, da capacidade pensar multiplas alternativas
para a solucdo de um problema, ou seja, do desenvolvimento do pensamento critico,
da capacidade de trabalhar em equipe, da disposi¢do para procurar e aceitar criticas,
da disposicdo para o risco, de saber comunicar-se, da capacidade de buscar
conhecimentos. (OCNEM, 2006, p. 30).

Essas orientacdes trazidas pela OCNEM (2006) para a disciplina filosofia no Ensino
Médio sao desafiadoras tanto para o/a professor/a quanto para o/a aluno/a, uma vez que no
modelo de ensino e aprendizagem em que estdo inseridos ainda persiste a Vvisdo
burocratica/sistematico da educacdo em que o desempenho ainda continua sendo medido pelo
sistema provas e registro de notas e nao pela vontade e capacidades de cada um construir com
o conhecimento. Sendo assim, a maior contribuic¢io da filosofia no Ensino Médio é, de acordo
com OCNEM (2006, p. 30), “fazer o estudante aceder a uma competéncia discursivo-
filos6fica”. Nisso reside a importancia do desenvolvimento das competéncias e habilidades
como precursoras do curriculo escolar. Elas seriam a base para que os/as alunos/as alcancem a
posicao de sujeitos capazes de orientar o seu proprio pensamento. Isso pode ser realizado com
o desenvolvimento de sua capacidade comunicativa que acontece a partir de uma série de

atividades que incluem a leitura do texto de filosofia, escrita, debates e outros exercicios:

Espera-se da filosofia, como foi apontado anteriormente, o desenvolvimento geral de
competéncias comunicativas, o que implica um tipo de leitura, envolvendo capacidade
de andlise, de interpretacdo, de reconstru¢io racional e de critica. Com isso, a
possibilidade de tomar posi¢do por sim ou por ndo, de concordar ou ndo com
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z

propositos do texto é um pressuposto necessdrio e decisivo para o exercicio da
autonomia e, por conseguinte, da cidadania. (OCNEM, 2006, p. 30-31).

O tema da formagdo para cidadania ja estd presente na Lei n° 11.684/08 ao alterar o art.
36 da LDB 9.394/96, quando prevé, dentre outras diretrizes para o curriculo escolar, que no
final do Ensino Médio os/as alunos/as obtenham dominio dos conhecimentos de Filosofia e
Sociologia necessdrios ao exercicio da cidadania. Compreendemos que ndo é que a filosofia
fard esse trabalho sozinha na escola, mas, ao fazer com que os/as alunos/as exercitem a reflexao
através dos conceitos filos6ficos, analisando seus temas e problemas durante a leitura do texto,
ela contribui para que aqueles/aquelas se constituam sujeitos pensantes e desenvolvam o projeto
de sua existéncia, tornando-se capazes e livres de exercer sua cidadania, um dos principios da

sociedade democrética, conforme Santos e Chagas (2011, p. 186):

Levando em consideracido que esta cria possibilidades de liberdade para a vida em
sociedade. A qualidade nos saberes obtidos por meio da cultura letrada é considerada
pelos tedricos citados um direito de todos, sem que se abra excegdo para qualquer
critério de ordem etdria, a educagcdo de qualidade deve resguardar sobretudo os
principios democraticos, os quais sdo a antitese de uma mencionada visdo
aristocratica, que privilegia a formacdo de classes sociais desiguais, as quais uns tem
acesso as benesses econdmicas e sociais, ao passo que outros deveriam meramente
regozijarem-se a posicdo de meros coadjuvantes submissos daqueles que sabem ditar
0S rumos sociais.

Dentre os principios de uma sociedade democrdtica, podemos citar também a
elaboracdo da competéncia discursivo-filoséfica e criativa mencionada como propulsora de
uma pratica de leitura do texto filos6fico que capacite os/as alunos/as a serem mais autbnomos,
criticos e criativos ja € mencionada anteriormente nos PCN+EM (2002) quando se refere as
competéncias especificas da filosofia para leitura de textos filos6ficos de modo significativo:
“filosofar seria entendido, entdao, como uma atividade de significacdo da existéncia” (Souza;
Neto, 2012, p. 52). Assim, para que os/as estudantes alcancem tal disposicao compartilhamos
do que estabelecem os PCN+EM: “o acesso ao conteudo filos6fico se faz de maneira reflexiva,
buscando os pressupostos dos conceitos e exercitando a capacidade de problematizacdo”
(PCN+EM., 2002, p. 47).

Nesse documento hd um cuidado para que as aulas de filosofia priorizem a leitura dos
textos filos6ficos que possuem uma base conceitual que precisa ser analisada: “para tanto, ha
que se utilizar da leitura de textos filos6ficos e, mesmo quando o professor preferir desenvolver
um programa a partir de temas, ndo se deve deixar de tomar a histéria da filosofia como
referencial constante das reflexdes” (PCN+EM, 2020, p. 47), além de priorizar a abordagem

historica no ensino de filosofia. Para Souza e Neto (2012, p. 51):


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11684.htm#art1
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a referéncia a historia da filosofia, a suas temadticas e textos, serd o instrumento
privilegiado deste processo pedagdgico, embora nido o Unico, porquanto outros
instrumentos de analise devem ser valorizados, como por exemplo, os produtos da
ciéncia e da arte.

Apesar de todas as mudangas na Educacdo Bésica em vigéncia a partir da BNCC, no
Estado da Paraiba a Filosofia continua como componente curricular obrigatdrio nas trés séries
do Ensino Médio. A Proposta Curricular do Ensino Médio do Estado da Paraiba (2018, p. 416)
considera a Filosofia “pode despertar o senso critico e o autoconhecimento dos estudantes”, o
que pode ser realizado a partir da experiéncia dos/das alunos/as com a leitura filos6fica em sala
de aula. Assim sendo, na Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (2018), na parte que
trata dos fundamentos tedricos especificos da Filosofia, o documento diz que o contato dos/das
alunos/as com textos de filosofia justifica-se porque proverdo uma ag¢do filosofico-educativo
naqueles/as e que ndo devem ser vistos como formadores de especialistas em filosofia, mas
aproximar “os estudantes, em sala de aula, do contato com o estilo reflexivo, problematizador,
criativo e argumentativo da filosofia que € indispensédvel para se apreender as formas de
abordagem filosofica(filosofar) de modo significativo” (PCEMPB, 2018, p. 417). No que diz
respeito a organizacdo curricular do ensino de Filosofia, o documento preconiza que deve
“estruturar-se em eixos temdticos fundamentados na histéria da filosofia” (PCEMPB, 2018, p.
417). E importante lembrar, como aponta Cerletti (2009), que o ensino de filosofia nio se
resume a transmissdo de saberes tradicionais pelo/a professor/a. Pelo contrario, a filosofia se
faz presente na sala de aula quando os/as alunos/as revisam e reinterpretam os conceitos
filos6ficos. Os PCN+EM também enfatizam que a andlise temdtica pode ser um bom comeco

para que os/as alunos/as possam praticar a leitura filosofica, servindo como estimulo a:

Disciplina intelectual ao aprender a identificar ideias centrais, o rigor dos conceitos,
a articulacdo da argumentacdo, a coeréncia da exposicdo, para s6 entdo, enveredar
pelos aspectos denotativos do texto e exercitar a analise interpretativa e a posterior
problematizacdo. (PCN+EM, 2002, p 47).

Esses sdo alguns dos elementos que podem ser colocados em pratica para o
desenvolvimento do filosofar com os/as estudantes da EJA. Contudo, de acordo com Souza e

Neto (2012, p. 54), outros podem ser acrescentados:

Entretanto, o pensar e o agir filoséficos devem ir mais além, atingindo uma
preocupacdo educativa mais profunda: refletir sobre o que € realmente importante nas
técnicas, nos problemas, nos textos tradicionais, nas praticas educativas dentro e fora
de sala de aula para se atingir o desenvolvimento de um filosofar (metodologia
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filoséfica em segunda poténcia) capaz de realizar o ideal do homem livre e
responsavel.

Esses elementos, somados a outros, sdo fundamentais para a pratica de leitura do texto
filos6fico como um convite ao pensamento reflexivo nas aulas de filosofia do Ensino Médio,
pois, ao contrario, como aponta Gallo (2012, p. 116), “um ensino de filosofia que ndo abra
espaco para que os estudantes facam suas préprias experiéncias, encontrem e experimentem
seus proprios problemas ndo serd um ensino ativo que convide ao aprendizado - de - fato da
filosofia”. Nesse caso, de acordo com a OCNEM (2006), o que marca a diferenca das
competéncias e habilidades de leitura do texto filoséfico em relagdo as das outras disciplinas
sdo, justamente, a importancia dada a histdria da tradicdo filosofica. A partir de um referencial
filosofico criteriosamente selecionado, o papel do/a professor/a ndao € “incutir valores,
doutrinar, mas despertar para a reflexdo filoséfica” (OCNEM, 2006, p. 37). Seja através de
excertos menores ou fragmentos maiores de textos filoséficos o mais importante € que a sua
presenca em sala de aula provoque questionamentos, conduzindo os/as alunos/as a reflexao

filosofica, segundo defende Grison (2022, p. 90):

Trata-se do discurso do filosofo que se apresenta diante do aluno, ou seja, sdo as ideias
de diferentes pensadores e pensadoras que sdo postos diante do discente, provocando-
0 a pensar sobre. Mesmo que seja para gerar repulsa e negagio direta do texto, pelo
que se percebe torna-se muito custoso assumir a total passividade diante do fragmento
textual. Quando selecionados com cuidado, os recortes textuais falam e fazem falar,
provocando o questionamento e desafiando posi¢des. Os alunos passam a filosofar a
partir deles, qualificando suas leituras de mundo e promovendo altera¢des naquilo que
se apresenta incoerente ou pouco desenvolvido das suas ideias.

O objetivo € que a partir de uma leitura analitica através de temas os/as alunos/as se
apropriem dos conceitos dos/das filésofos/as de forma auténoma. Essa forma de leitura
significativa do texto filosofico, como descrito nos PCN+EM (2002, p. 47), pode, por
conseguinte, ser ampliada a outras atividades/exercicios em sala de aula, garantido ao/a aluno/a
“espacos para producdo propria”, como formular questdes, participar de trabalhos em grupos,
participacao em grupos de debates, desenvolver a expressao escrita, habilidades e competéncias

necessdrias para exercicio de sua cidadania dentro e fora do ambiente escolar.

3.3 Possibilidades didaticas que tornam viavel a experiéncia da filosofia na escola

A partir do que discutimos até o momento acerca do ensino e aprendizagem de filosofia

no Ensino Médio, vemos que professores/as de filosofia tem varios desafios que devem ser
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superados junto com os/as alunos/as para que a aprendizagem de filosofia se torne uma
experiéncia para o pensar proprio. Isso inclui uma mudanca no método de ensino adotado e um
olhar critico sobre a pratica escolar, que inevitavelmente ainda carrega a visdo de que os espacos
de aprendizagem na sala de aula permanecam semelhantes aos do passado; ndo acompanhando
as mudancas que tém impactado o nosso sistema educacional, especialmente o ensino e
aprendizagem de filosofia. Porém, sabemos que toda mudanga requer adaptagdes, o que nao
ocorre de forma répida, pois faz parte de todo um processo que envolve uma série de questoes
relacionados a nossa pratica de ensino, como dissemos, mas, também, depende, de um sistema
de normas, leis e resolucdes que precisam ser compreendidas e adaptadas para a realidade
dos/das alunos/as e da escola.

Levar para escola a ideia de que a aprendizagem nao acontece apenas a partir de uma
unica perspectiva, a do/da professor/a que ensina e do/da aluno/a que recebe o saber de forma
passiva, que se encontra inserida dentro da l6gica explicativa, em que ja estamos habituados,
ndo € algo que vai ser aceito de imediato. Assim, devemos implementar essa proposta
gradualmente, fazendo com que os alunos percebam, ao longo do tempo, que existem multiplas
possibilidades para a aprendizagem, como aquela que ndo impde limites as manifestacoes da
criatividade e da capacidade de criticidade, ou seja, uma educagao emancipadora. Além disso,
essa proposta de ensino e aprendizagem de filosofia para os/as alunos/as da educagdo basica é
importante porque os coloca diante de uma outra perspectiva educacional principalmente no
que se refere a pratica de leitura do texto filosofico, que ganhara outro sentido porque o contato
direto com os conceitos filosoficos durante a leitura do texto ndo serd apenas de repeticao e
transmissao dos saberes filoséficos historicamente desenvolvidos, mas uma atividade que
exigird esforcos cognitivos para analisar, problematizar e indagar as suas ideias para que
possam se apossar dos seus conceitos.

A aposta num ensino e aprendizagem de filosofia como um exercicio do pensamento
em que os/as alunos/as sdo protagonistas de sua aprendizagem ¢é algo necessario diante de uma
sociedade que exige dos sujeitos maior participagdo nas suas diversas esferas. Ao mesmo
tempo, € uma proposta complexa no sentido de que ela mexe com uma estrutura educacional
presente na escola hd anos e cujo interesse nunca foi de formar sujeitos pensantes, mas uma
massa de individuos que ela pudesse manobrar.

Diante de tudo isso, dar ao/a aluno/a a possiblidade dele/dela vivenciar uma
aprendizagem que traz algo de significativo, levando-o a produzir suas proprias inferéncias e

impressoes a partir do acesso que tem com o saber filoséfico, € algo imprescindivel para quem
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acredita numa educac¢do para emancipacdo e que reconhece que ha uma igualdade intelectual
entre quem ensina e quem aprende.

Nessa proposta de ensino e aprendizagem de filosofia, o/a aluno/a terd a possiblidade
de vivenciar diversas atividades que os/as coloca em contato com os conceitos filoséficos,
estimulando habilidades e competéncias fundamentais para alcangar a reflexdo filosoéfica e,

consequentemente, desenvolver o exercicio do pensamento.

3.4 Ensino e aprendizagem de filosofia no contexto da Educacio de Jovens e Adultos

(EJA)

Depois de temos tratado do lugar do texto de filosofia no ensino de filosofia segundo
alguns documentos normativos, refletiremos nesta se¢do sobre a Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA) e como a aprendizagem de filosofia acontece no contexto desta modalidade de ensino,
tendo como pressuposto o crescente nimero de jovens e adultos que tem ingressado nesta
modalidade de ensino nos ultimos anos. Nesse contexto, destacam-se dois perfis: primeiro, os
sujeitos que retornam a sala de aula para concluirem o ensino basico apds terem abandonado
alguns anos atrds. Para muitos desses € o primeiro contato com a disciplina filosofia, reinserida
como disciplina obrigatéria do curriculo do Ensino Médio em 2008. Segundo, os sujeitos que
estdo migrando do ensino médio regular diurno para a EJA noturno, ap6s completarem a idade
prevista na legislacdo educacional. Dentre esses, muitos trabalham durante o dia e a noite
frequentam a escola a fim de concluirem seus estudos. Logo, o retorno desses jovens e adultos
a escola € motivada pelos conhecimentos e oportunidades que ela poderd trazer-lhes para que
possam conquistar de forma mais rdpida a tdo sonhada vaga no mercado de trabalho ou a busca
pela qualificacdo profissional. A EJA se torna atrativa para esse publico justamente por permitir
a conclusdo do Ensino Bésico em apenas dois anos, facilitando seu ingresso em outros cursos
ap6s a formagdo de nivel médio.

Apesar do fator trabalho ser o motivo dos sujeitos retornarem a escola € preciso
considerar outros aspectos na elaboracdo do curriculo escolar da EJA que envolvem toda a
diversidade que essa “Juventudes” traz para a escola, garantindo dessa forma um aprendizado
que seja realmente significativo para eles/elas, conforme estabelece a BNCC (2017, p. 463,

grifo do autor):

Considerar que ha muitas juventudes implica organizar uma escola que acolha as
diversidades, promovendo, de modo intencional e permanente, o respeito a pessoa
humana e aos seus direitos. E mais, que garanta aos estudantes ser protagonistas de
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seu proprio processo de escolarizag@o reconhecendo-os como interlocutores legitimos
sobre curriculo, ensino e aprendizagem. Significa nesse sentido, assegurar-lhes uma
formacdo que, em sintonia com seus percursos e histérias, permita-lhes definir seu
tanto no que diz respeito ao estudo e ao trabalho como também no que concerne as
escolhas de estilos de vida sauddveis e éticos.

Diante desse cendrio, a propria escola que recebe os/as estudantes da EJA vé-se obrigada
arepensar e a produzir novas praticas de ensino e aprendizagem tendo como foco uma educacao
que emancipe e torne os sujeitos mais participativos no processo de sua aprendizagem. E
importante que a escola prepare os jovens e adultos que frequentam as salas da EJA a
desenvolverem o seu senso critico e a capacidade criativa, tornando-os mais autbnomos e ativos
em suas escolhas e projeto de vida. Deve ainda contribuir para o desenvolvimento de sua
capacidade de pensar e de se comunicar através do raciocinio 16gico e argumentativo. Isso deve
ser realizado independentemente da idade do estudante, uma vez que as salas de educacao de
jovens e adultos sdo espacgos partilhdveis por sujeitos de diferentes idades. Segundo a BNCC

(2017, p. 463),

cabe as escolas de Ensino Médio proporcionar experiéncias e processos que lhes
garantam as aprendizagens necessdrias para a leitura da realidade, o enfrentamento
dos novos desafios da contemporaneidade (sociais, econdmicos e ambientais) e a
tomada de decisdes éticas e fundamentadas.

Desse modo, cabe as disciplinas escolares, a partir das especificidades de cada uma,
construir uma educacio que corresponda a essas exigéncias.

Em relacdo a presenca da Filosofia no Ensino Médio, acreditamos que suas
contribuicdes tem sido bastante importante para as Juventudes presentes na EJA, pois ela pode
ser benéfica numa pratica de ensino e aprendizagem de filosofia que, primeiro, possibilite que
a educacdo filosofica possa acontecer em sala de aula como uma experiéncia reflexiva e,
segundo, a partir de uma pratica significativa de leitura do texto filoséfico em que os sujeitos
de modo ativo possam compreender os conceitos filoséficos, podendo, a partir disso, recrid-los
no momento que os reconhecem como parte dos problemas presentes em sua realidade. Ideias
que dialogam com uma formagdo que reconhece que hd uma igualdade das inteligéncias,
principio para uma educacdo emancipadora e numa educac¢do baseada numa ética de si a partir

das diversas praticas e técnicas que o sujeito atribui a si préprio a fim de se constituir enquanto

sujeito.

3.4.1 Conceituacao e fundamentos da legislacao da Educacio de Jovens e Adultos (EJA)
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A modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) também tem passado por
mudancas desde que vem sendo implementadas alteracdes no sistema educacional brasileiro
previstas pela BNCC. As diretrizes postas no documento pedem mudancas no curriculo do
ensino Fundamental e Médio, incluindo as que se refere a modalidade de ensino e aprendizagem
da EJA.

O Artigo 37 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) afirma que a educacio de
jovens e adultos serd destinada aqueles que nao tiveram acesso ou continuidade de estudos no
ensino fundamental e médio na idade prépria. Sendo assim, ela surge para dar oportunidades a
jovens, adultos e idosos que por algum motivo deixaram a escola e agora possam retornar a sala

de aula e terminar seus estudos:

Nesta ordem de raciocinio, a Educa¢do de Jovens e Adultos (EJA) representa uma
divida social ndo reparadora para com os que nao tiveram acesso a € nem dominio da
escrita e leitura como bens sociais, na escola ou fora dela, e tenham sido a for¢a de
trabalho empregada na constituicdo de riquezas e na elevagdo de obras publicas. Ser
provado deste acesso é, de fato, a perda de um instrumento imprescindivel para uma
presenga significativa na convivéncia social contemporanea. (Parecer CEB N°
11/2000, p. 5).

O Parecer N° 6/2020 foi pensado justamente para atualizar as Diretrizes Curriculares
para EJA e para orientar a organizacao dos curriculos e a oferta da EJA alinhada a BNCC e a
Lei n® 13415/2017. A modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos possui caracteristicas
educacionais especificas e vérios desafios proprios que precisam ser superados. Como a
aprendizagem nessa modalidade nao acontece na idade propria, ela “requer metodologias e
recursos didaticos apropriados para o processo de ensino e aprendizagem” (Parecer N° 6/2020,
p- 2).

A discussao sobre um curriculo adequado as especificidades da EJA € algo que discutido
e construido ha algum tempo. Aqui, ndo € apenas tratar o seu publico igual as demais
modalidades da educacdo, mas que seus direitos de aprendizagem sejam respeitados, inclusive
os que se referem as suas diferencas, conforme destaque da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo n° 9.394/1996 em seu Artigo 37 e Inciso 1° “[...] oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢des de vida e de
trabalho, mediante cursos e exames” (LDB, 1996, p. 19).

Refletir sobre todas essas caracteristicas referentes a EJA sdo importantes para
pensarmos numa proposta de ensino e aprendizagem de filosofia para esta modalidade que dé
conta de acomodar a diversidade de sujeitos que dela hoje fazem ou fardo parte. Segundo o

Parecer n° 6/2020, “esse publico impacta os numeros da evasdo, da distor¢ao idade-ano e do
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analfabetismo, questdes que desafiam educacao brasileira e das quais deriva a importancia de
politicas publicas educacionais para a EJA” (Parecer CNE/CEB n° 6/2020, p. 3). E por isso que,
de acordo com Santos e Chagas (2011), os documentos oficiais para EJA devem levar em
consideracdo em sua proposta de ensino e aprendizagem para essa modalidade as
representacdes particulares dos grupos e sujeitos que dela fazem parte. Portanto, € importante
que a escolha dos textos de filosofia pelos quais os/as alunos/as da EJA terdo acesso aos

conceitos filoséficos em sala de aula tenham alguma relacdo com seu contexto de vida:

A despeito das prerrogativas documentais oficiais, € interessante se perceber que os
programas de Educacdo de Jovens e Adultos sejam pautados por principios que
respeitem todas as caracteristicas econdmicas, sociais, culturais, cognitivas e afetivas
do publico a que estdo dirigidos. Nesse sentido, € relevante entender que antes de
qualquer compreensao conceitual alheia aquilo que o jovem e adulto em situacao de
aprendizagem estd em contato, sejam levadas em consideragdo as idiossincrasias
particulares a cada grupo social. (Santos; Chagas, 2011, p. 190).

Vemos, portanto, que os sujeitos da EJA em sua maioria sao frutos de fatores histdricos
e de uma politica que tem inicio no periodo colonial. Uma histéria que acompanha o povo
brasileiro desde o momento em que os colonizadores chegaram nestas terras, segregando a
maioria da populacdo do processo de escolarizacdo enquanto favorecia uma minoria mais
abastada econdmica e politicamente. Um movimento que se repete desde entdo e que s6 pode
ser mudado através de uma politica educacional que possibilite 0 acesso e permanéncia na
escola dos jovens e adultos e, ainda, que eles/elas ndo sejam apenas receptores passivos do
conhecimento, mas que possam participar dele de forma ativa, principalmente daqueles que dao
“[...] acesso e dominio da escrita e leitura como bens sociais” (Parecer CEB N° 11/2000, p. 3)

e que sdo primordiais para o exercicio da cidadania:

A esta tipificagdo em pares opostos, por vezes incompleta ou equivocada, nio seria
fora de propdsito acrescentar outros ligados a esfera de acesso e dominio da leitura e
escrita que ainda descrevem uma linha diviséria entre brasileiros
alfabetizados/analfabetos, letrados/iletrados. Muitos continuam nio tendo acesso a
escrita e leitura, mesmo minimamente; outros tem iniciacdo de tal modo precéria
nestes recursos, que sao mesmos capazes de fazer uso rotineiro e funcional da escrita
e da leit7ura no dia a dia. Além disso, pode-se dizer que o acesso as formas de
expressdo e de linguagem baseadas na micro-eletronica sdo indispensdveis para uma
cidadania contempordnea e até mesmo para o mercado de trabalho. No universo
composto pelos que dispuseram ou ndo desse acesso, que supde ele mesmo a
habilidade de leitura e escrita (ainda niao universalizadas), um novo divisor entre
cidaddos pode estar em curso. (Parecer CEB N° 11/2000, p. 3).

Possibilitar aos estudantes da EJA o acesso a leitura e escrita, e, consequentemente,

acompanhar as diversas linguagens trazidos por um mundo cada vez mais global e tecnoldgico
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e que exige uma participacdo mais efetiva e critica dos sujeitos € emancipé-los. Por esses e
outros motivos € que propomos uma de aprendizagem de leitura do texto filos6fico na EJA que
leve os/as estudantes a alcancar a sua autonomia. Para tanto, deve-se propor atividades que os
leve a ter contato com textos filoséficos, corroborando com o que pensam Vieira e Horn (2016,
p. 53): “os textos filosoéficos representam a memoria da construgdo filoséfica do ocidente
também a leitura e a escrita sdo as formas de expressdo mais estdveis ocupando assim lugar de
destaque quando se trata do ensino de filosofia”. Sendo assim, parece que a competéncia da
leitura e escrita dos textos filosoficos sdo primordiais para que os individuos se constituam
enquanto sujeitos de si, uma maneira de exercerem sua liberdade, ampliando sua participacao
em diversos setores da vida social.

Sobre a importancia da leitura e escrita no processo de escolariza¢do dos/das alunos/as,
o Parecer CNE/CEB N° 6/2020 traz um dado importante descrito pela Politica Nacional de
Alfabetizacdo (PNA), apresentando, a partir de dados cientificos e experiéncias exitosas, quais
componentes no ensino sio essenciais para alfabetizacio. Destacamos trés: fluéncia em leitura
oral, compreensdo de textos e producdo de escrita, a partir dos quais “a literatura cientifica
especializada ja reconhece que esses componentes também devem, necessariamente, ser
contemplados na alfabetizacdo de adultos” (Parecer CNE/CEB N° 6/2020, p. 6-7), Diante dessa
compreensdo, se pensarmos no contexto do ensino de Filosofia, isto é, tratando do ensino e
aprendizagem de leitura do texto de filosofia na EJA. De acordo com Vieira e Horn (2016, p.
53) “a relacdo direta e constante com os textos classicos de Filosofia € algo necessario,
fundamental, pois, desenvolver um pensamento pela confrontacdo de outros pensamentos € o
unico caminho para que se efetive com qualidade o ensino de filosofia”.

Sabemos o quanto a alusdo a EJA nestes documentos é importante para consolidacao de
um curriculo escolar que contemple todas as diferencas e peculiaridades que a modalidade
requer, envolvendo os conteidos que serdo estudados, as atividades realizadas e as
competéncias a serem desenvolvidas tendo como objetivo a formagado plena dos/das alunos/as.

Porém, de acordo com o Parecer N° 11/2000, para que se cumpra a funcio de equidade:

nao se pode considerar a EJA e o novo conceito que a orienta apenas como um
processo inicial de alfabeizagdo. A EJA busca formar e incentivar o leitor de livros e
das multiplas linguagens visuais juntamnte com as dimensdes do trabalho e da
cidadania. (Parecer CEB N° 11/2000, p. 8).

Sendo assim, a educacdo por habilidades, tais como orienta a BNCC(2018) para a

educagdo basica, pode e deve ser aplicada ao ensino e aprendizagem de leitura do texto
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filosofico na EJA porque traz conhecimentos que vao muito além da alfabetizacao/letramento
e contribuem também para o desenvolvimento de competéncias que favorecem o pensamento
critico e criativo, principios previstos na educa¢do emancipatoria em que a consciéncia de ser
racional € alimento para o desenvolvimento da inteligéncia. Sendo assim, no que se refere a
educacdo filosoéfica na EJA, em que a aprendizagem se da atraves da leitura analitica dos textos
dos/das filosofos/filosofas com o objetivo de compreender os seus conceitos, relacionado-os a
temas e problemas, dentre as competencias que deverao ser desenvolvidas podemos destacar as
de andlise, elaboracdo de hipdteses, compor argumentos, comparacio de excertos de textos e
outras habilidades que levam os/as alunos/as a uma reflexdo critica.

A partir do que analisamos sobre a EJA em documentos oficiais da educacéo brasileira,
observamos que apesar dos esforcos na formulacao de politicas educacionais para essa
modalidade, ainda ha muito o que se fazer para que jovens, adultos e idosos possam ter, de fato,
o seu direito a aprendizagem respeitado, conforme consta a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDB), Lei n® 9.394/96, quando traz em seu Art. 5° que “o acesso a
educacgdo bésica obrigatoria € direito publico subjetivo [...]”. Portanto, estamos nos referindo a
uma educacdo que a0 mesmo tempo que respeita os saberes proprios dos estudantes, enquanto
sujeitos de sua aprendizagem, lhes oferece outros, dando-lhes oportunidades de se

aperfeicoarem e se desenvolverem como cidadaos.

3.4.2 A filosofia na EJA e relato da minha experiéncia como professor

Quem leciona na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) sabe que apesar de todos os
avancos alcancados nos dltimos anos através das politicas educacionais implementadas pelos
orgdos nacional, estadual e municipal de educacdo no Brasil para melhoria na qualidade do
ensino e aprendizagem, ha muito o que fazer para que ela possa cumprir o seu papel social de
tornar cada vez mais acessivel a entrada e permanéncia de jovens, adultos e idosos na escola
para que possam concluir seus estudos.

A partir da minha experiéncia como professor de filosofia na educacao de Ensino Médio
regular e na modalidade EJA, percebi, durante os anos que leciono, que hd um tratamento
diferenciado pelos o6rgaos de educacdo para ambos. Digo isso porque considero quase
impossivel oferecer uma educagao/formacdo que seja igual para todos/todas. Se os recursos
financeiros e programas de gestio escolar e de formacao para professores da educagdo bésica e
para melhoria da infraestrutura fisica e pedagdgica dentro da escola sdo diferenciados, dificulta-

se a realizacdo de uma prética de ensino e aprendizagem de filosofia que desenvolva
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competéncias no/na aluno/a que possibilite que estes/estas exercam seu protagonismo na
sociedade atual de forma ativa, critica e criativa.

Os problemas referentes aos poucos recursos que sdo direcionados a programas de
reducdo do analfabetismo t€m reflexos diretos no plano de ensino do/da professor/a e na
aprendizagem do/da aluno/na. Em 2023, a escola onde leciono filosofia na EJA ficou quase trés
meses sem papel oficio. Nao tinhamos papel nem sequer para imprimir as provas do dltimo
bimestre escolar. Os/as professores/as ficaram durante todo esse periodo impedidos de imprimir
qualquer material extra-escolar para trabalhar com os/as alunos/as em sala de aula.

Desse modo, o recurso que restou nestes dias foi fazer uso do livro didético de filosofia
com os/as alunos/as da EJA. Embora sempre usado, eu tento relacionar e combinar as propostas
do livro didatico com outros recursos textuais filosoficos e nao-filoséficos para redimencionar
a atividade filosofica em sala de aula, tornando-a menos abstrata possivel e mais proxima da
realidade dos/das estudades, para que assim consigam fazer o movimento da reflexao filoséfica
no momento que entram em contato durante a leitura filos6fica com seus conceitos e ideias.

Na escola usamos o livro didético por disciplinas, pois os que sdo por dreas do
conhecimento, devido a reforma do Ensino Médio e a nova base curricular, ainda sao
insuficientes para o ndmero de alunos/as que temos. Logo, como os conteidos presentes no
livro foram pensados para o publico do Ensino Médio regular, ao utilizarmos na EJA
procuramos fazer o melhor uso possivel, readaptando as propostas de atividades e exercicios,
quando necessdrio, para a realidade do nossos/nossas educandos/as.

Procuramos, portanto, usar os excetos de textos filosoficos presentes no livro didético,
relacionando-os com outras atividades para que os/as alunos/as possam ter uma experiéncia de
aprendizagem com a filosofia que eleve sua forma de pensar critica e criativa € ndo mais como
sujeito condicionado, mas autondmo e que € capaz de compreender os conceitos filoséficos e a
partir disso recrid-los, uma vez que, conforme Santos e Chagas (2011, p. 189), “a EJA tem entre
suas funcdes atualizar os conhecimentos adquiridos para toda vida, qualificando as pessoas e
terem maior dominio da realidade na qual estdo inseridas, pois, o ser humano € por exceléncia
incompleto”.

O publico da Escola José Miguel Ledo um publico da EJA € diversificados tanto do
ponto de vista socio-cultural e econdmico quanto em relagdo a niveis de aprendizagens. Por
isso, em nossa escola existe uma preocupacao por parte da gestdo escolar, coordenacdo
pedagdgica e professores/as para oferecer na EJA um ensino e aprendizagem que sejam de fato
siguificativos e planejados de acordo com interesses dos/das alunos/as. Um exemplo disso foi

o projeto escolar Festa Literaria Integrada, ocorrida em 2023, que conseguiu integrar todas as
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areas do conhecimento com o objetivo de tornar a experiéncia do aluno/as com textos classicos
da literatura nacional aprazivel e curiosa. Pensando nisso, a escola preparou vérias atividades
em que o/a aluno/a pode participar de forma ativa como debates, palestras e outras que possuiam
relacdo com a temadtica do projeto. Ter um olhar mais observador e critico sobre esses fatores é
indispensavel na hora de nds, profesores/as, planejarmos nossas aulas, pois um fator acaba
interferindo noutro, ou seja, ndo podemos considerar apenas o fato que o/a aluno/a nao sabe ler
e escrever, se nao observamos todo o seu contexto escolar e de vida.

Entdo, no momento de planejarmos aulas para a EJA, devemos nos perguntar: como
ensinar filosofia para jovens e adultos com perfis tdo diferenciados? E tambémomo ensinar
filosofia para alunos que enfrentam dificuldades significativas com a leitura e a escrita? Sao
interrogacdes que passa por questoes pedagogico-filosofica e adentra pra questdes sociais e de

cidadania, conforme aponta Santos e Chagas (2011, p. 1949):

A forma pela qual os conteidos de Filosofia ganham relevo, inseridos na formacao de
individuos, principalmente daqueles que sao marcados por trajetérias descontinuas,
como no caso dos alunos da EJA, € ao levar ao desenvolvimento amplo do acesso a
cidadania.

Considerando que a cidadania é exercida a partir do momento que direitos civis,
politicos e sociais sdo conquistados, procuramos construir uma proposta de ensino e
aprendizagem de filosofia que abarque essas especificidades mesmo diante da impossibilidade
de abarcar todas elas. A proposta, sobretudo, é que consigamos que os sujeitos da EJA possam
ir aos poucos adentrando no processo de filosofar em sala de aula, ou seja, no contexto de uma
aprendizagem significativa da filosofia.

Diante de um publico tdo diverso como s@o os/as alunos/as da EJA, os professores/as
de filosofia sdo praticamente obrigados a repensar a nossa percep¢do acerca da leitura do texto
filos6fico e modificar a pratica, desvestindo-se de uma visao totalmente estruturalista do texto
para uma que se adeque a realidade de nossa escola e dos/das alunos/as. De acordo com Vieira
e Horn (2016, p. 59), na leitura estruturalista o que interressa € apenas o texto e ndo fatores

externos a ele:

Na perspectiva de leitura estruturalista dos textos filoséficos, o texto filoséfico é
reduzido a uma abordagem filoldgica, puramente exegética, assim a obra filoséfica é
tratada como “um ser”, algo apartado do mundo, e o trabalho do leitor fildsofo seria a
de adentrar na obra pela andlise textual. Tal perspectiva € muito presente em muitos
cursos de Filosofia do Brasil por conta de sua constitui¢@o histdrica.
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N3ao € que trocaremos a proposta de leitura que temos hoje por outra mais facil, mas que
possamos construir uma proposta de leitura filos6fica que seja significativa para os/as alunos/as
da EJA, ou seja, que possam, a partir da leitura do texto filosofico, identificar e compreeender
seus conceitos, relacionando-o aos temas e problemas que foram pensados em seu
espaco/tempo historico, trazendo para o presente, conceituando ou reconceituando a partir da
realidade presente e a partir do que cada um poderd analisar, a partir do seu propio pensar. De
acordo com Santos e Chagas (2011, p. 195), € necessdrio construir uma metodologia de ensino
e aprendizagem do texto filoséfico que supra a falta de habilidade do/da professor/a quanto a

deficiéncia do/a aluno/a:

Provavelmente o maior problema encontrado no ensino de Filosofia para o alunado
da EJA seja o desenvolvimento de uma metodologia prépria para o contetido
apresentado, haja vista que o grande empecilho com o qual se deparam tanto o
docente, quanto o discente, € a deficiéncia apresentada por ambas as partes. Por um
lado a falta de habilidade na prépria formagao docente, quanto ao dominio de técnicas
pedagdgicas que facilitem a aprendizagem do contetdo pelo aluno, por outro, o déficit
de aprendizagem apresentado pelo aluno, em fun¢@o da descontinuidade do processo
de cooptacdo de conhecimentos. Gerando uma dificuldade quanto a compreensao dos
conteidos eminentemente abstratos abordados pela Filosofia.

Como a maioria dos/das nossos/as alunos/as da EJA trabalham o dia todo e a noite
frenquentam a escola, muitos deles/delas chegam cansados nesse turno, querendo apenas ficar
quietos e fazer atividades que ndo exijam muito esforgo fisico e intectual. Por isso, gostam tanto
de atividades em que apenas reproduzem o que esté posto no livro didético ou do quadro branco
para seus cadernos. E por issso que nos professores/as de filosofia somos desafiados todos os
dias junto com os/as alunos a tornar a aula de filosofia mais interessante/instigante € menos
monotona, para que, durante aqueles minutos que permanecemos juntos, possamos adentrar na
reflexao filosofica através da leitura dos textos dos/das filosofos/as, fazendo deste instante um
momento de constru¢do do conhecimento. Para Veira e Horn (2016, p. 51), aleitura e a escrita

filosofica sdo indispenséveis para desenvolver habilidades para um pensar reflexivo:

Ler e escrever sdo atividades e instrumetos, extremamante importantes, essenciais
para o processo reflexivo, e tais habilidades nao sdo atingidas de maneira inata:
apreende-se a ler lendo e a escrever, escrevendo. A¢des dessa natureza devem ser
destacadas no ensino de filosofia, pois, para a aprendizagem de leitura e e escrita e
sua prdtica constante significam “aprender a pensar melhor” (Ghedin, 2009, apud
Vieira; Horn, 2015, p. 51).

Percebo que quando propomos aos/as nossos/as alunos/as atividades que os/as desafiam

a pensar, cria, recriar € expor seus argumentos a partir de conceitos filosoficos, eles/elas se
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sentem inicialmente “incomodados”, como se retirandos/as de sua zona de conforto, de um
ciclo de impoténcia que tem sido formado hé tempos dentro das instituicdes escolares, mas que
s6 a partir de um ensino e aprendizagem de filosofia que os conduza a autonomia do pensar
préprio, fazendo com que saiam daquele ciclo e os reconduza a uma posicao de independéncia

intelectual, conforme Santos e Chagas (2011, p. 197):

A consciéncia dessa independéncia permite que o ser humano perceba que nunca esta
pronto, que estd em frequente mudanca, por forca da dinamicidade da prépria
existéncia (CORTELLA, 2006). E essa a realidade que deve ser criada para o aluno
da EJA, de forma que apreenda o universo que pode se abrir a sua frente, em fungéo
de uma educacio reflexiva, que ndo o deixe estagnado. O conforto, entendido nesse
momento como passividade, ndo deve superestimado, ja que ndo ajuda o individuo a
vislumbrar alternativas outras que nio aquelas com as quais estd habituado, pois o
leva a um estado de “redundancia afetiva e na indigéncia intelectual” (Cortella, 2006,
apud Santos; Chagas, 2011, p.11).

A partir da citacdo podemos dizer que o ensino e aprendizagem na EJA, antes de ter
uma conotacdo apenas pedagdgica, possui, também, um carater ético-politico. Desse modo, nos
profesores/as ao produzirmos nossos conteudos de filosofia para essa modalidade de educagao
devemos ter o olhar atento pra o que a EJA representa em termos de responsabilidade social. O
retorno dos jovens e adultos a escola marca mais um €xito na trajetéria de seu projeto de vida.
Dai a importancia de fazer com que os conhecimentos filoséficos se tornem, de fato, para

aquelas/aquelas mais significativos.
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4. EXPERIENCIA DA PRATICA EMANCIPATORIA E CRITICA NA EJA

Neste capitulo traremos um pouco da minha 'experiéncia como professor de filosofia
na escola José Miguel Ledo, local da nossa pesquisa. Destacaremos, portanto, seus aspectos
estrutural, pedagdgico e curricular, bem como o contexto sociocultural da regido em que se
encontra, relacionando-o aos aspectos sociais dos/das alunos/as e pedagdgicos da escola. Essas
informacdes s@o importantes para compormos um quadro geral onde a nossa proposta de
intervengdo de ensino e aprendizagem de filosofia para a construcdo de um sujeito leitor
emancipado e critico na EJA foi implementada.

Para a intervencdo, optamos por seguir as quatro etapas metodolégicas propostas por
Silvio Gallo para uma experiéncia de ensino e aprendizagem de filosofia como um convite ao
pensar préprio. E uma ideia que corrobora e dialoga com nossa proposta de fazer com que os
alunos/as da EJA, através de uma série de atividades de leitura com texto de filosofia, consigam
fazer o movimento da reflexdo filosé6fica a partir da construgado e reconstrucio de conceitos.

Essa experiéncia com o texto filoséfico que os alunos/as da EJA realizaram durante as
oficinas trouxe para eles/elas um significado diferente, pois deixaram de lado a visdo de leitura
como transmissao e repeti¢ao de ideias, proprio de uma visdo explicadora, para uma outra, mais
emancipadora, que exigiu deles/delas um exercicio com o pensamento, requisitando habilidades
e competéncias particulares de cada um/uma para lidarem com temas e problemas, inferir,
relacionar, questionar e investigar conceitos, e, por conseguinte, entender a leitura do texto

filos6fico como um processo de construcao de sentidos.

4.1 Descricao da Escola Estadual José Miguel Leao aonde foi realizada a experiéncia

da pesquisa

Hé dez anos comecgava minha jornada como professor da educacio basica na disciplina
filosofia, que tinha sido introduzida recentemente na grade curricular das escolas em todo Brasil
através da Lei 11.684, de 2 de junho de 2008, que alterou o artigo 36 da LDB 9.394 de 1996,
para incluir a Filosofia e a Sociologia nos curriculos do Ensino Médio. Minha experiéncia como
professor de filosofia no ensino médio se deu dois anos apds a lei entrar em vigor em todo o
pais. Iniciei dando aula no ensino médio regular no turno diurno. Um ano depois, também

comeceli a dar aulas a noite, quando a maioria das turmas era da EJA.

! Usarei a primeira pessoa do singular para dar maior pessoalidade ao relato.
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A escola que iniciei lecionando filosofia na EJA e onde ainda trabalho € a escola
Estadual José Miguel Ledo, localizada em Sao Jose da Mata, distrito da cidade de Campina
Grande, Paraiba. A localidade onde esta situada a escola conta com uma populagdo em torno
de 30 mil habitantes. A regido possui duas escolas publicas. Uma municipal, que funciona
apenas durante o dia, oferece o ensino fundamental nos anos iniciais e finais. A outra escola,
onde leciono, € estadual e oferece ensino integral (modelo ECI) durante o dia, e Ensino Médio
regular e EJA. A EJA € organizada em ciclos: ciclos III (trés) e IV (quatro), contemplando do
6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, e V (cinco) e VI (seis), contemplando o 1°, 2° e 3° anos
do Ensino Médio, séries que contam Filosofia na grade curricular. A maioria da populagdo local
e rural se divide entre essas duas escolas.

A Escola José Miguel Ledo possui uma infraestrutura compativel para o seu bom
funcionamento, com 12 salas de aulas em boas condi¢des. Em cada uma delas hd quadro branco,
ventilador e uma TV com acesso a internet. As carteiras e as cadeiras sdo confortaveis. As
janelas sdo amplas e o ambiente sempre estd limpo e agraddvel para um bom desempenho das
aulas. A escola possui cozinha e refeitério onde diariamente sdo servidas merendas, dois
banheiros, uma biblioteca com um acervo de livros didéticos, paradidaticos, de literatura e
revistas diversas, uma sala de diretoria e uma secretaria em que os professores podem imprimir
material como provas, apostilas e outros. A escola possui ainda uma quadra que no momento
estd desativada por problemas na sua estrutura e uma grande drea descampada ao seu redor.

Ao lecionar filosofia nos turnos diurno e noturno na Escola José Miguel Ledo, pude
observar como a abordagem do ensino e da aprendizagem se diferencia em cada periodo. O
ensino regular diurno exige do professor um pouco mais de formalidade, uma vez que estamos
lidando com um publico de adolescentes e jovens que ainda estdo comegando a pensar acerca
do seu projeto de vida. Ja no turno da noite, principalmente da EJA, muitos alunos/as tiveram
seu projeto de vida pessoal, intelectual e talvez até mesmo profissional interrompidos durante
muitos anos por motivos econdmicos, sociais e individuais, entre outros, mas que ainda
possuem esperanga de tornar seus sonhos e objetivos reais e por isso retornam a escola depois
de passar alguns anos fora dela.

As aulas da EJA requerem informalidade. Quantas vezes temos que parar o que
planejamos para, naquele dia em sala de aula, ouvirmos alguns alunos que desejam desabafar,
querem um minuto para contar um pouco como foi sua rotina durante o dia. Embora nem todas
os relatos dos alunos possuam relagdo com os assuntos estudados nenhuma escuta € negada.

Estas vivéncias s sdo possiveis se o educador estiver aberto para alteridade e o didlogo. A
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escuta atenta ao que o educando quer falar nesse momento € tdo ou mais importante do que
qualquer contetido programado.

A disciplina de Filosofia nas escolas estaduais da Paraiba é obrigatdria apenas no
curriculo do Ensino Médio que na EJA corresponde aos ciclos V (cinco) e VI (seis). A idade
minima para ingressar nessa modalidade de ensino € 18 anos completos. Desse modo, nas salas
da EJA temos sujeitos mais adultos e com idades diferenciadas que possuem histérias e
objetivos de vida diversos. A maioria dos/das alunos/as da EJA que estudam no periodo da
noite ji chegam em sala de aula exaustos de um dia de trabalho. Os/as que ndo possuem
emprego formal fazem “bicos” para ajudar suas familias no complemento da renda e outros
cumprem rotina didria em suas casas. Temos uma quantidade bem consideravel de alunas que
J4 s@o maes. No entanto, observo que o cansago estampado em seus rostos se mistura com a
vontade de aprender. Sendo assim, tornar a sala de aula da EJA um pouco mais prazerosa e
instigante € desafiador para qualquer professor/a.

Um dado importante sobre a Escola José Miguel Ledo € o alto indice de evasdo de alunos
durante o ano letivo. Apesar da escola manter uma busca ativa constante por diversos meios,
poucos alunos retornam para concluir o curso. Para termos uma ideia, nas turmas da EJA dos
ciclos V (cinco) A e B sido nimeros bem assustadores. No ciclo V (cinco) A no inicio do ano
letivo tinhamos 26 alunos/as matriculados, mas hoje a turma nao passa de 10 alunos/as que
frequentam a sala de aula. Jd no V (cinco) B o problema é bem mais preocupante. No inicio do
ano letivo tinhamos 23 alunos/as matriculados/as, hoje sdo apenas 8. Sem falar que temos na
escola uma quantidade enorme alunos/as faltosos. Alguns passam até semanas inteiras sem ir a
escola por motivos diversos. Alguns desses motivos jd foram mencionados acima e outros
decorrem de problemas relacionados ao dnibus escolar que ndo passa em certas localidades ou
passam muito cedo e ndo da tempo dos/as alunos/as embarcarem devido ao hordrio em que
chegam em casa vindos do trabalho. Todos esses fatores mencionados acabam fazendo com
que o aprendizado fique comprometido. Todos esses dados apresentados mostram também o
quanto € necessario um nimero cada vez maior de politicas publicas educacionais direcionadas
a EJA por se tratar de uma modalidade de ensino cuja procura é cada vez mais maior
principalmente de jovens e adultos trabalhadores que precisam continuar e concluir seus
estudos. Contudo, sdo jovens e adultos que encontram uma série de barreiras que precisam ser
superadas para que avancem em sua formacgao e possam, de fato, ter acesso a uma aprendizagem
que os conduzam a uma maior participa¢do na vida social.

Ap0s caracterizar o local em que nossa pesquisa foi desenvolvida, exporemos no item

seguinte uma das metodologias que usamos para intervengao.
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4.2 Percurso metodologico de intervencao através das oficinas filosoficas seguindo os

quatro passos didaticos de Silvio Gallo

Como nossa pesquisa tem por objetivo construir uma proposta de ensino e
aprendizagem de leitura do texto filos6fico que torne os sujeitos emancipados e criticos em
relac@o aos textos e conceitos filos6ficos, nossa proposta de intervengao para que isso ocorresse
nas aulas de filosofia do ensino médio também estd focado nesse propdsito através de duas
oficinas.

A escolha da oficina filos6fica de conceitos, baseada nos quatro passos didaticos de
Silvio Gallo, justifica-se por sua proposta de possibilitar aos/as alunos/as a experiéncia de
pensar sobre si mesmos e os saberes de forma criativa, reflexiva e ativa. Isso pode ocorrer
através da leitura de um texto filos6fico, uma misica, uma charge ou qualquer outro tema de
interesse dos alunos, tornando-os sujeitos de sua prépria aprendizagem. Nesse sentido,
seguindo os quatro passos de Gallo me detive no inicio da oficina em sensibilizar os/as
alunos/as para o tema/problema da mesma, sendo assim, o objetivo era chamar atencao
deles/delas, provocando-os para que se sintam ndo apenas afetados pelo tema, mas, também,
que se sintam parte do problema em discussdo. Desse modo, selecionei para esse momento
textos de diversos géneros e com diferentes linguagens, como o género musica, o podcast e
artigo de revistas digitais a fim de proporcionar reflexdes acerca das mensagens que veiculam
e provocar mudancas na maneira de pensar dos sujeitos. Importante destacar que os textos
usados nas oficinas, além de dialogar muito bem com o que estamos discutindo, estimulam o
senso critico e reflexivo. Conforme Gallo (2012, p. 96), €, “em suma, algo que chame a atencio
dos estudantes, sobretudo por falar sua prépria linguagem, e que desperte seu interesse por um
determinado problema”. A partir desses vdrios recursos textuais pudemos desenvolver
atividades em forma de debate em que os/as alunos/as pudessem expor suas compreensoes em
torno do tema e do seu contexto cultural, empregando um olhar mais subjetivo sobre o mesmo.

Ja na etapa de problematizacao iniciei colocando e levantando questdes pra turma com
base nas ideias presentes nos textos lidos anteriormente. O objetivo era que, a partir das
questdes levantadas, os/as alunos/as se sentissem desafiados pelos problemas apresentados e
motivados a encontrar solucdes, além de trazerem outras questdes para discussdo. Para Gallo
(2012), nesta etapa o interessante € que o tema possa ser problematizado em varios aspectos.
Desse modo, apds os/as alunos/as serem provocados/as pelo problema tentando compreendé-
lo, promovi um momento para que eles/elas pudessem expor suas compreensoes. Essa atividade

foi uma forma deles/delas exporem e confrontarem o seu pensamento com dos/das colegas,
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dando estimulo a outras/novas interrogacdes. Segundo Gallo (2012, p. 97), “nesta etapa,
estimulamos o sentido critico e problematizador da filosofia, exercitamos o seu cardter de
pergunta, de questionamento, de interrogacdo”. Foi isso que realizamos com os/as alunos/as.

Vemos que nas duas primeiras etapas temos um sujeito ativo e protagonista de sua
aprendizagem, e na terceira etapa de investigacdo nao € diferente. Procuramos, sobretudo, fazer
com que os/as alunos/as tivessem acesso aos conceitos filoséficos de uma forma que pudessem
vé-los como parte do problema investigado. Dessa forma, trabalhamos em sala de aula com
textos filosoéficos, buscando mostrar como os conceitos filoséficos podem ser um aporte
importante e necessario para a reflexao filos6fica sobre problemas atuais.

Na etapa de investiga¢do optamos por I¢€ trechos das obras dos fil6sofos devido ao pouco
tempo que tinhamos. Esses excertos foram escolhidos de acordo com o tema/problema de cada
oficina. No caso da primeira, como nossa proposta foi dialogar sobre o amor descartdvel nos
dias atuais, trabalhamos com trechos do livro Amor Liquido, do socidlogo e filésofo polonés
Zygmunt Bauman. Na segunda, o tema/problema presente foi o poder das redes sociais em
influenciar o comportamento e a forma de pensar dos individuos, levando-os ao consumismo e
necessidades supérfluas. Para discutimos esse tema trouxemos as ideias conceituais da
socidlogos alemaes Theodor Adorno e Max Horkheimer. Segundo Gallo (2012, p. 97), nessa
etapa de investigacdo revisitamos a histéria da filosofia. Ela ndo é tomada como centro do
curriculo, mas como um recurso necessario para pensar 0 nosso proprio tempo, nossos proprios
problemas. Como atividades dessa etapa propus primeiramente uma leitura coletiva dos
excertos dos fildsofos para que os/as alunos/as pudessem ter um primeiro contato com as suas
ideias e conceitos. Foi um momento, também, de tirar dividas em relacdo ao vocabulério e
sentidos de algumas palavras pouco compreensiveis presentes nos textos. Em seguida, propus
que os alunos/as fizessem uma segunda leitura. Dessa vez, foram provocados/as a ler os
excertos de forma interessada, observando como os filosofos apresentam suas ideias/conceitos
e se a partir destes € possivel respondermos ao problema que estamos analisando na oficina.
Orientei os/as alunos/as que escrevessem suas compreensdes a partir dos/as conceitos dos
filésofos em seus cadernos ou na prépria folha que tinham em maos com trechos das ideias dos
filésofos.

Um terceiro momento das atividades foi dedicado ao debate, no qual os/as alunos/as
expuseram seus argumentos a partir da leitura e compreensao dos conceitos filos6ficos. Este é
0 momento, também, de incentiva-los/as a trazer para a roda de debate as ideias presentes nos
textos estudados anteriormente, combinando-os e confrontando-os com as ideias dos filésofos.

Se ja temos em maos os conceitos filos6ficos que serdo usados para pensar os problemas, em
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sequéncia, avangcamos e adentramos na quarta e dltima etapa da proposta de Gallo para ensino
e aprendizagem de filosofia no Ensino Médio a conceituagio. E por meio dela que os/as
alunos/as poderdo buscar na histéria da filosofia subsidios tedricos para analisar de forma
conceitual seus problemas, dessa vez, criando e recriando-os a partir de suas compressdes. Ao
se referir a etapa de conceituagdo, Gallo (2012, p. 98) diz que “aqui, nessa etapa final, trata-se
de fazer o movimento filos6fico propriamente dito, isto €, a criagdo do conceito”. Dessa
maneira, o grande desafio € trazé-los pra o contexto atual em os sujeitos estdo vivenciando o
problema, tentando soluciond-los. Essa apropriacdo € desafiante, seja criando ou recriando os
conceitos, mas, a0 mesmo tempo, permite que os sujeitos deem conta daquele a partir de uma
base argumentativa s6lida e ndo a partir de “achismos”. Desse modo, nas oficinas trabalhamos
arelacdo do/a educando/a com ato de pensar filosofico, enfatizando a autonomia do pensamento
critico e o reconhecimento das potencialidades individuais, que, no campo do pensamento,
reconhece que a aprendizagem pode ser de outra maneira, ter outras possibilidades e provocar
rupturas.

Durante as oficinas, acolhemos as sensacdes novas que foram despertadas nos
educandos, as emog¢des que lhes eram até entdo desconhecidas, oportunizando que pudessem
expressar aquilo que lhes tocam, escrever e ler aquilo que os motiva. Cuidamos para que os/as
alunos/as se libertem das amarras de uma educa¢do desmotivadora e se concentrem em suas
criagdes pessoais, expandindo assim seus sentidos e significados da realidade. Para que isso
ocorresse foi necessario que os educandos se sentissem provocados a pensar. Essa ousadia do
pensamento surge a partir da experiéncia que os sujeitos precisam ter com o ato de perguntar.
Sendo assim, demos atencao durante as oficinas a relacdo do sujeito com o ato de perguntar, ou
seja, a atencdo ao sentido que as palavras e ato de perguntar imprimiram em cada educando
durante a aprendizagem. A aten¢do dada a “pergunta” reside em sua for¢a de provocar e
desestabilizar os sujeitos. Durante as oficinas, observei como o ato de perguntar motiva a

experiéncia com o pensamento.

4.3 Relato de execucio das oficinas filosoficas

Um dos nossos objetivos nas oficinas filos6ficas era mostrar aos alunos que a
aprendizagem nao se resume a mera transmissao/assimilacio de conteidos, que nao € possivel
controlé-la totalmente e que o mais importante é que ela pode acontecer a partir das diversas
relagdes que os sujeitos estabelecem consigo mesmos, com os outros € com os saberes., Para

Kohan (2020), nenhum saber pode ser ensinado, o que se ensina € a relacao ao saber.
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Nas oficinas trabalhei a relacdo do/da educando/a com o ato pensar de modo reflexivo,
enfatizando que a aprendizagem pode ocorrer de outra maneira da qual estdo habituados,
possibilitando experiéncias mais significativas com o conhecimento filoséfico. Para isso,
durante as oficinas, acolhi as sensa¢des novas que foram despertadas pelos/pelas alunos/as.
Habilidades e competéncias que lhes eram até entdo desconhecidas, oportunizando que
expressassem aquilo que lhes chamou mais atencdo através da leitura e escrita de textos
filosoficos. Desse modo, cuidei para que eles/elas se libertassem das amarras de uma educagao
desmotivadora e dessem atenc¢do as suas criagdes pessoais, para que pudessem expandir o
campo dos sentidos e significagdes através do préprio pensamento, como € possivel conferir
abaixo no relato das etapas desenvolvidas em cada oficina.

No dia 17 de novembro de 2023 foram colhidas as assinaturas do Termo de
Consentimento e Livre Esclarecido — TCLE, documento concebido pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos — CEP, sob responsabilidade do HUAC/UFCG, em que foi
aplicado o primeiro questionario com os aluno/as das turmas dos ciclos V (cinco) A e B da EJA.
Antes da coleta de assinaturas, todos os pontos do TCLE foram esclarecidos e retiradas todas
as duvidas em relacdo a pesquisa descrita. Depois, foram passadas as orientacdes para que os/as
alunos/as pudessem assinar e colocar dados pessoais como seu nome, data de nascimento e
assinatura. No total tivemos um nimero de 12 alunos/as frequentes dos ciclos V (cinco) A e B
em que realizamos a assinatura do TCLE e aplicacdo do primeiro questiondrio de perguntas.
Ficou acordado que as oficinas seriam realizadas nos dias 21 e 28 de novembro, tergas-feiras
reservadas para as aulas de filosofia. Nestes dias aplicamos o questiondrio com trés questdes
referentes a primeira entrevista com perguntas referentes a leitura do texto filoséfico em sala
de aula. Os modelos dos dois questiondrios que foram aplicados aos/as os/as alunos/as da EJA
estdo em anexo. Antes dos alunos/as responderem foi feito uma leitura das perguntas para
esclarecimentos das questdes e evitar possiveis duvidas. Foi lembrado que esse primeiro
questiondrio de perguntas é parte do projeto “Pensando a Constru¢do do Sujeito-Leitor
Emancipatéria e Critica” que estamos desenvolvendo na Escola José Miguel Ledao com as
turmas dos ciclos V (cinco), juntamente com as oficinas e, posteriormente, com a aplicacao de
um segundo questiondrio.

Este primeiro questiondrio contém trés questdes: duas abertas e uma de multipla
escolha, com trés opg¢des e a possibilidade de justificativa. Este e o segundo questiondrio estdao
nas paginas em anexos.

Uma dificuldade observada durante as respostas das perguntas do questionario pelos

alunos/as foi fazer com escrevessem mais em suas respostas mais do que meramente o “sim” e
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ndo”. Porém, poucos conseguiram se expressar além desses advérbios, mas isso ndo
compromete a andlise dos questiondrios e a compreensao da resposta para fins da pesquisa.
Ap6s a assinatura do TCLE e respondidas as perguntas do primeiro questiondrio, os
documentos forma recolhidos observando se havia algum documento sem assinatura ou
perguntas ndo respondidas. Toda a andlise dos questiondrios a partir dos resultados obtidos com

os/as alunos/as da EJA estdo logo abaixo.

4.3.1 Vivéncia da primeira oficina: sequéncia didatica/metodologica

Tema: Os amores liquidos na sociedade moderna

Problema: Na sociedade contemporanea, os relacionamentos e os lacos afetivos parecem feitos
para ndo durarem muito tempo, sejam eles amorosos, amizades e outros, dessa forma, os
vinculos afetivos que pareciam sélidos entre os individuos parecem ter ficado no passado, hoje,
eles se tornaram frageis, superficiais, momentaneos e podem se desfazer a qualquer instante
sejam aqueles/aquelas formados no mundo real e virtual.

Objetivo: Compreender as novas relacdes afetivas presentes na sociedade moderna, marcadas
pelas relagdes descartdveis e pela liquidez do amor.

Material usado durante a oficina:

Canetas e lapis de pinturas diversos e de vdrias cores, cartolinas coloridas, papel oficio, tesoura,
borracha, régua, apontador, TV, celular, impressora, revistas € outros textos impressos.
Textos e recursos audiovisuais usados durante a oficina:

Texto 1: Letra/musica de Marisa Monte “Ainda bem”. Letra em anexo na pagina 184;

Texto 2: Trecho da entrevista da artista Karol com K em Vénus Podcast:

Link do video: https://www.youtube.com/watch?v=zDVjB-VNkV0&t=3s;

Texto 3: Trechos do livro de Zigmunt Bauman Amor Liquido. Em anexo na pigina 183.

Desta primeira oficina participaram 12 alunos/as do ciclo V, sendo 4 alunos/as da turma
A e 8 da turma B. Foi possivel reunir todos/todas em uma sala de aula e iniciamos as atividades
no hordrio previsto, as 19h15, e terminamos as 20h30. Neste caso, usamos duas aulas seguidas
para a realizacdo da oficina. Na ocasido, o espago de sala de aula ja tinha sido preparado e
organizado para que pudesse comportar de forma confortidvel os/as alunos/as, como a
verificacdo de nimeros de carteiras suficientes e espacos limpos, o perfeito funcionamento da
internet, pen-drives, celular, e ainda foram testados controle, som e imagem da TV,

equipamentos que foram usados na oficina.


https://www.youtube.com/watch?v=zDVjB-VNkV0&t=3s
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Apo6s a organizacdo da sala de aula, os/as alunos/as foram recebidos e cada um se
direcionou para suas carteiras. Iniciamos informando-lhes que famos ter duas aulas seguidas,
pois durante este tempo realizariamos a primeira oficina filos6fica e que a participagcdo e
atencdo de todos seria primordial para que pudéssemos vivenciar as atividades que seriam
desenvolvidas durante aquele momento.

A oficina foi iniciada com a etapa de sensibilizacdo. Comuniquei as/aos alunos/as que
comegariamos ouvindo a musica de Marisa Monte “Ainda bem”, que seria exibida na TV, e
que poderiam acompanhd-la através da letra imprensa em oficio que foi distribuida. Apds
todos/todas estarem com a letra da mdsica em maos, pedi mais uma vez que prestassem atengao
no que diz a cang¢do, para que pudessem sentir toda a melodia presente nela, e, principalmente,
que tivessem uma atengdo especial na letra da can¢do que tinham recebido, observando e
acompanhando a histéria que ela traz. Em seguida, com a musica j4 pausada na TV, passo a
tocé-la.

Percebi que durante a execucdo da musica alguns/algumas alunos/as ja a conheciam,
deixando-se embalar pela cancdo ao mesmo tempo que cantava e olhava para a letra sendo
executada na TV. Outros acompanhavam através da letra da misica imprensa a0 mesmo tempo
que se sentiam nostdlgicos com a letra da musica.

Ao termino da mdusica, perguntei aos/as aluno/as se eles ja tinham escutado? Se
gostaram da can¢do? Se houve alguma ideia ou estrofe que lhes chamou mais aten¢do? Essas
perguntas foi uma maneira de verificar as primeiras impressoes deles/delas em relagdo a musica,
para que em seguida inicidssemos um bate-papo, destacando questionamentos sugeridos e
outros que tenham chamado atenc¢do. Neste momento alguns responderem que ja conhecia a
musica, outros afirmarem que consideram a musica linda e roméntica e alguns acharam a
musica triste, pois fala de alguém que ja viveu vérias decep¢des amorosas. Ainda teve aluno/a
que indagou que a musica traz uma lembranca boa de quando ainda acreditava e sofria de amor,
sentimento que hd tempos deixou de acreditar. Apds essa breve discussdo, em que puderam
expressar suas primeiras impressdes acerca da misica de Maria Monte, pedi aos/as alunos/as
que prestassem atencao na exibicao de um video da artista Karol com K. Expliquei que o trecho
escolhido para apresentacgdo foi retirado de uma entrevista dada por ela a um Podcast chamado
de Vénus Podcast, apresentado por duas mulheres que convidam artistas para contar sobre
projetos de vida e profissionais. No caso do treco com a Karol com K, o tema da conversa foi
sobre relagdes amorosa.

O trecho escolhido da entrevista da cantora que exibido durou em torno de 5 minutos.

Ap6s a exibicdo, percebi que os/as alunos/as ficaram euféricos para comentar sobre o video.
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Pedi entdo que aguardassem um pouco mais, pois todos teriam oportunidade de expor seu
pensamento, mas, antes desse momento, gostaria que refletissem acerca do seguinte
questionamento: “Como as relacdes amorosas/afetivas s@o retratados na musica “Ainda bem”
e na fala da artista Karol com K?” Apds a pergunta, comuniquei aos/as alunos/as que tinham
um tempo de cinco minutos para que pudessem escrever em seus cadernos suas reflexdes acerca
do questionamento que coloquei e do qué eles/elas gostariam de expor.

Apds o momento de escrita, foi aberto um didlogo para que os/as alunos/as pudessem
expor suas compreensdes. Parte deles/delas nao concordou com as ideias trazidas pela artista
Karol com K no podcast, definindo-a como: “mal-amada”, “que a fala dela ndo condiz com a
postura que teve quando participou do BBB”, e ainda, a xingaram de “puta”. Houve quem
dissesse que sua forma de amar é “mundana” e ndo condiz com os preceitos biblicos,
outros/outras, ainda, afirmaram que “tudo que a cantora disse € o que acontece hoje, as pessoas
trocam de amor como trocam de roupa”. Concordando com as ideias da artista, alguns/algumas
alunos/as assumiram que “é bom viver vdrias experiéncias até ter certeza do que realmente
quer”. Houve quem afirmou “acreditar no amor romantico presente na musica, mas ndo acredita
no amor que fala a moga do video”. Nas respostas € perceptivel a variedade de leituras feitas
pelos/pelas alunos/as acerca dos textos, seja concordando ou ndo com as ideias, ou
confrontando-as, mostrando que ha duas posi¢des distintas de viver uma experiéncia amorosa.
Verificou-se, também, nas falas dos/das alunos/as que ha um claro posicionamento moral e
religioso embutido nas respostas e também um forte preconceito em relacio ao género
feminino. Isso ficou claro quando um aluno defendeu o tipo de amor que sua religido prega,
afirmando que entre o casal ndo pode haver adultério, trai¢des, citando que “o amor nio se
alegra com a injustica, mas se alegra com a verdade”, fazendo alusdo a uma passagem do texto
biblico.

Outro fato interessante que percebi € que a maioria dos/das alunos/as tive uma reagao
preconceituosa m relacdo a fala da artista Karol com K, porque depreciam seu discurso,
deslegitimando sua fala ao afirmar que seu posicionamento ndo condiz com o que pensa a
maioria dos homens e mulheres, desmerecendo sua posi¢cdo tanto de mulher que parece estar
construindo uma identidade prépria como a de cantora, chamando-a de feminista e sem
vergonha. Por outro lado, houve o enaltecimento do amor ideal e aparentemente romantico
presente na musica de Marisa Monte. As alunas demostraram mais empatia com a visdo da
artista Karol. Algumas delas atribuiram aos meninos um comportamento discriminatdrio em
relacdo a fala da artista, dizendo que eles ndao haviam compreendido o que de fato a cantora

quis passar €m Sua mensagem.
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Continuando a oficina e em meio as reflexdes dos/das alunos/as acerca dos textos vistos
anteriormente, foi iniciada a etapa de problematizacdo com o seguinte questionamento para a
turma: “serd que ainda hd espago nos dias atuais para o amor romantico, ou seja, para
relacionamentos duradouros e s6lidos ou apenas experiéncias amorosas passageiras em que o
outro é usado e depois descartado?” Recordei aos/as alunos/as que essa segunda posicdo é
defendida pela cantora Karol com K, e que, além desse problema, outros poderdo ser
mencionados por eles/elas.

Em seguida, foi aberta uma roda de discussdo em que os/as alunos/as trouxeram seu
posicionamento, afirmando seu ponto de vista acerca do problema. Um aluno afirmou: “acredito
que as pessoas nao querem hoje compromisso sério, mas apenas vivenciar momentos amorosos
intensos e rapidos”. Outro comentou: “essa atitude tem consequéncias negativas, pois o sujeito
vai viver sempre em busca de um prazer novo, nunca estando satisfeito”.

As posi¢oes defendidas por esses/essas alunos/as foi um incentivo para que outros/as
expusessem seus pensamentos, concordando ou ndo com a ideias daqueles/as. Trago como
exemplo a fala de uma aluna, a que a chamo de Sabid. Em sua fala, ela deixa claro que durante
um tempo ja vivenciou o amor do tipo “descartdvel” acerca do qual fala a artista Karol com K,
mas que neste momento, diz ela, “estd numa fase de querer uma relagao mais sélida e amorosa”.
Ainda segundo esta aluna do ciclo V-A, “estd tudo bem, pois o sujeito pode estar numa faze
mais romantica em um determinado momento, e noutro, querendo pegar geral”. J4 Candrio, da
mesma turma de Sabid, complementa a fala da colega afirmando “que isso de ficar com uma e
com outra ndo € correto, pois sempre teve relacionamentos duradouros € mesmo quando estava
solteiro nao ficava com mulheres que ndo quisessem viver um relacionamento de verdade”.

Ainda sobre a problemética colocada no inicio da oficina, a aluna Bem-te-vi, do ciclo
V-A, disse que: “s6 sendo doido mesmo pra acreditar no amor hoje em dia” porque “os homens
ndo querem mais compromisso sério com ninguém ou querem apenas curtir 0 momento como
fala a Carol com K”. Ela finalizou dizendo que “é por isso que prefere ficar sozinha”. Todo
esse movimento do pensamento através dos questionamentos e reflexdes ocorridos durante a
oficina demonstraram que os/as alunos/as realmente foram provocados pelo problema e que a
partir dele quiseram, cada um a seu modo, vivencia-lo, procurando dar-lhe uma resposta.

Apds ouvirmos parte dos/as aluno/as, pedi que fizessem siléncio para ouvir a seguinte
indagacdo: “serd que na histéria da filosofia houve algum filosofo que ja tenha passado e
enfrentado problemas parecidos com os que estamos discutindo nesse momento? Se sim, quais
ideias ou conceitos deles podemos trazer para o tempo atual, para que possam nos ajudar em

nossa reflexao”. Continuando a oficina com a etapa de investigacao, comuniquei a turma que
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existem varios filésofos que trataram da temética e um em especial chamado Zygmunt Bauman
tratou do tema de forma bastante critica, relacionando-o a aspectos culturais da sociedade
moderna. Em seguida, falei para a turma que a escolha do filosofo se deu pelo fato dele trazer
ideias que contribuem muito para o tema que estamos examinando acerca das relagdes afetivas
modernas. Diante disso, falei brevemente sobre a vida do filosofo e principalmente do seu livro
Amor Liquido, enfatizando que os trechos a serem lidos foram retirados dessa obra.

Depois de apresentar para a turma um pouco da biografia do filosofo, distribui com os/as
alunos/as trechos impressos em papel oficio retirados do livro Amor Liquido, convidando a
turma para uma leitura coletiva e pedindo que prestasse atencdo em como o autor constroi seus
conceitos filoséficos em torno da ideia das relacdes amorosas. E importante salientar que os
trechos escolhidos da obra do filésofo dialogam com a problematica da oficina. Devido ao
tempo curto restante para realizacao da aula, ndo demos conta de ler todos. Foram selecionados
alguns trechos para que pudéssemos dar conta de compreender como o pensador constrdi o
conceito de amor liquido. No decorrer desta primeira leitura, ficou perceptivel que os/as
alunos/as estavam compreendendo bem o encadeamento das ideias do texto de Bauman. Isso
ficou claro quando alguns/algumas alunos/alunas comentaram: “professor, penso igual a esse
filésofo pois ndo acredito mais em amor que dure muito tempo, penso que O amor sao
momentos, experiéncias momentaneas que a gente vive”’; outro/a aluno/a ndo apenas fez um
comentdrio, mas mostrou o trecho que tinha grifado do texto de Bauman, fazendo a leitura da
parte grifada e depois afirmando que ‘“sdo poucas as pessoas hoje que querem viver um
relacionamento duradouro a maioria s6 quer ficar e depois descartar o outro como diz o
filosofo”. Apds esses comentdrios, a leitura foi retomada. Ainda paramos duas vezes para
tirarmos duvidas dos/das alunos/as em relacdo ao vocabuldrio/sentido de algumas palavras.

ApOs essa primeira leitura coletiva, propus as/aos alunos/as que fizessem uma leitura
individual, desta vez, grifando o texto, escrevendo no caderno ou na prépria folha suas dividas
e questionamentos, interposicao que forem surgindo no decorrer da leitura, porque logo em
seguida abririamos espaco de discussdo para que pudessem expor suas compreensdes. Apds
essas orientagdes houve um momento de silencio que acompanhou toda leitura dos/das
alunos/as. Neste momento, verifiquei que a maioria deles grifava o texto, rabiscando em seus
cadernos ou na prépria folha de leitura, mostrando que teriam muito o que comentar sobre o
texto lido. Apds essa segunda leitura, abrimos espaco para refletirmos sobre as ideias de
Bauman acerca da no¢do de Amor Liquido. Antes mesmo de perguntar se tinha algum/alguma
aluno/a que desejava falar, trés se manifestaram pedindo a fala. Sendo assim, além desses, a

maioria dos oficineiros expuseram seus pensamentos de forma breve. A partir dos argumentos
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trazidos por eles/elas, ficou claro que a maioria conseguiu entender a partir dos conceitos de
Bauman uma compreensao para a problemética das relacdes amorosas curtas e descartaveis que
viamos discutindo. Nos argumentos apresentados, ficou perceptivel que os/as participantes
conseguiram conectar as ideias do filésofo com suas préprias experiéncias e com o que havia
sido previamente discutido. Importante destacar que alguns/algumas alunos/as em suas falas
fizeram alusdo as ideias do autor para sustentar a posi¢ao defendida. Isso demonstrou o quanto
eles/elas se desafiaram a compreender os conceitos do pensador, conseguindo recrid-los a partir
de sua compreensao.

Durante todo esse momento de discussdo em que os/as aluno/as expunham suas
reflexdes, permaneci atento as falas. Em alguns momentos propicios também expus as minhas
interrogacdes sempre que sentia que havia necessidade de intervir nas discussdes, trazendo
minhas contribui¢cdes para a debate. Concluido esse momento, convidei os alunos a por em
pratica essa discussdo acerca dos conceitos de Bauman em torno da problematica das relacdes
amorosas descartdveis ou amores liquidos.

Expliquei aos/as alunos/as que iriam criar ou recriar os conceitos filoséficos que
acabamos de discutir através da producao de cartazes com desenhos, pinturas, colagens, frases
ou outra criacdo que desperte sua curiosidade e interesse e que queiram colocar em pratica. No
entanto, o mais importante € que nos cartazes estivessem representadas as ideias e conceitos
filosoficos trabalhados durante a oficina. Recordo-os que boa parte dessa atividade que iriam
realizar j& estd sendo desenvolvida desde o inicio da oficina, uma vez que, considerando as
atividades anteriores de leitura, escrita e discussao dos textos filosoéficos de Bauman, eles/elas
ja possuiam material suficiente para suas criagcdes e recriagcdes conceituais.

Para que a proposta de atividade ficasse mais compreensivel para os/as alunos/as,
mostrei um cartaz produzido por mim, servindo apenas como exemplificacao e ndo um modelo
a ser seguido em suas producdes. Outra orientacdo dada € que poderiam escolher
imagens/figuras na internet com auxilio dos seus celulares. Esclareci que me enviassem essas
imagens/figuras pelo WhatsApp, para que eu pudesse imprimi-las na escola. No decorrer das
minhas orientagOes, enfatizei mais uma vez a questdo de que nio terifamos muito tempo
disponivel para produgdo desses cartazes. Contudo, deixei claro que o mais importante era o
exercicio da aplicacdo dos conceitos filoséficos ao problema discutido. Depois dessas
orientagdes, disponibilizei cola, 14pis de pintura, folhas de papel oficio, canetas, 1dpis grafite,
borracha, cartolina e outros materiais para que usassem na producdo dos cartazes. Ao iniciarem

a producdo dos cartazes, percebi que a grande maioria dos/das alunos/as optou por criacdes e
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recriacdes dos conceitos filosoficos através da colagem de imagens. A outra parte se propos a
representar suas compreensdes dos conceitos através de desenho e pintura.

Foi perceptivel que essa atividade movimentou toda a turma. Os/As aluno/as colocaram
a mido na massa literalmente, seja escolhendo as imagens em seus celulares para serem
impressas e coladas posteriormente, seja desenhando e pintando. Aqueles/aquelas que optaram
em procurar imagens na internet tiveram um trabalho bem maior e gastaram um tempo maior
para encontrarem a imagem correspondente a reflexdo que queriam passar sobre os conceitos
filosoficos. Com as figuras/imagens impressas em maos, os/as alunos/as fizeram o recorte e
colagem, deixando a escrita por dltimo. Nessa atividade de conceituacdo filosofica através da
producdo de cartazes, foi perceptivel o protagonismo dos/das alunos/as, desde o esfor¢o para
aplicar as ideias dos excertos de Bauman que correspondesse ao problema das relacdes afetivas
liquidas até a apresenta¢do do produto final.

ApOs os/as alunos/as terminarem os cartazes, tivemos um momento para que pudessem
expor e falar sobre o processo de producdo para a turma e principalmente sobre como se deu a
resposta ao problema através do processo de criac@o e recriagdo conceitual ali representado.
Logo, aqueles/aquelas que se dispuseram a contar um pouco como foi o processo de criagdo
dos cartazes se direcionaram a frente da sala contando um pouco como se deu todo o processo
de execucdo. Trouxeram detalhes especificos de sua criacdo, a escolha das imagens ou produgao
do desenho que representasse os conceitos filoséficos discutidos. Em seguida, o cartaz era
colado no quadro-branco. Alguns/algumas alunos/as comentaram sobre como se deu o processo
de criacdo dos cartazes enquanto outros, envergonhados, ndo quiserem falar e apenas leram a
mensagem colocada nos cartazes. E outros apenas exibiram e coloram o cartaz produzido.

Os cartazes ficaram a mostra para toda a turma tomasse conhecimento das producdes.
Nesse momento de socializacdo, observei também que os/as alunos/as ficaram mais a vontade
para comentar os cartazes uns dos outros, perguntar e tirarem dividas acerca da confeccdo dos
cartazes expostos, dizendo do que tinham gostado ou ndo, e apontar as dificuldades na
realizacdo da atividade. Esse momento final da oficina através da exposi¢do dos cartazes foi
importante também para que pudessem observar que a recriagdo conceitual ali presente € muito
particular e depende da relacio que cada sujeito mantém com os conceitos filosoficos,
desmitificando, desse modo, a ideia de que o contato com a filosofia é algo que estd além de
sua compreensdo enquanto aluno/a de Ensino Médio. Nas imagens abaixo vemos os cartazes

produzidos pelos/pelas alunos/as durante a oficina filoséfica:
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Imagem 1: As relacoes afetivas modernas
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Fonte: Elaboracdo propria (2023).

Nesse primeiro cartaz percebe-se que o/a aluno/a utiliza linguagem escrita e colagem de
figuras pra expressar seu pensamento acerca das ideias de Bauman sobre o amor liquido. E
perceptivel em sua producio que seu contato com o instrumento conceitual da filosofia durante
a leitura do texto filos6fico possibilitou que representasse tdo bem a partir de sua reflexdo a
problemadtica que envolve as relacOes afetivas liquidas modernas descritas por Bauman,
relacionando-as as suas proprias experiéncias amorosas. De acordo com o comentario do/da
aluno/a, “para as relacdes afetivas ndo durarem muito tempo hoje se d4 pela falta de
comunicacdo entre o casal, pois, mesmo que estejam fisicamente juntos, parecem distantes,
pois, cada um estd isolado em seu mundo virtual, ndo dando aten¢do devida ao parceiro que
estd ao seu lado, isso demonstra, o quanto as relagdes hoje s@o superficiais e rasas de emocoes”.
Ao escutar esse comentério, outro/outra aluno/a que estava sentado no inicio da sala de aula
retrucou: “nao acho que a culpa dos relacionamentos hoje ndo darem certo e ndo durarem seja
s6 culpa do uso do celular e internet como td no cartaz, mas para mim ninguém quer nada sério
mesmo hoje independente da internet’. Outro/a aluno/a disse: “mas é exatamente 1sso que o
filésofo quis passar em suas ideias quando disse que na sociedade atual as pessoas ndo quer
nada sério com ninguém apenas viver vdrias experiéncias”. Apds esses comentdrios, ficou
perceptivel que o tema do amor liquido representado pelo/pela aluno/a no cartaz fez surgir
varios questionamentos favordveis e contra, mostrando que quando o conteddo filoséfico é

trabalhado em sala de aula a partir de uma leitura emancipatdria e critica, levando os/as
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estudantes a uma posi¢ao mais ativa do processo de aprender, ele se torna um convite a reflexdao
e ao aprendizado. Para a compreensdo que estd posta no cartaz houve um esfor¢o intelectual
por parte do/a aluno/a que, a partir de sua confianca na razio, relacionou as leituras realizadas
durante a oficina filos6fica para construir e apresentar suas ideias através de textos e numa
demonstracdo clara que toda vez que o sujeito se permite experimentar e enveredar por
caminhos que levam para outros e novos saberes ele desenvolve cada vez mais a sua capacidade
intelectual. Isto € emancipar-se, quando o/a aluno se reconhece como um ser inteligente, capaz
de aprender e contribuir como qualquer outro. Como vimos com Jacques Ranciere, uma
educagdo emancipadora ocorre quando no processo de aprendizagem o/a aluno/a deixa a
condi¢cdo de mero receptor de contetidos para mostrar que realmente pode ser sujeito de seu
proprio conhecimento. Nesse sentido, o/a estudante assume a postura de ignorante dos saberes
para, a partir dai, assumir o protagonismo sobre aquilo que deseja compreender.

Durante a oficina filoséfica, verificamos que a atitude dos/das alunos realizando as
atividades mostrou que esse sentimento de ignorancia foi estimulador para que exercem sua
capacidade critica e criativa nos momentos direcionados a leitura do texto filoséfico e das que

exigia a recriacdo conceitual das ideias dos filsofos.

Imagem 2: As redes sociais e o amor liquido

Fonte: Elaboracao prépria (2023).

Nesse segundo cartaz, o/a aluno/a relata que ao recriar os conceitos filoséficos de
Bauman sobre o amor liquido “traz um posicionamento critico sobre o mesmo, afirmando que

um dos motivos para as relagdes amorosas nao durarem muito tempo se dd pelo fato de que as
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pessoas buscam através dos perfis das redes sociais e aplicativos de paquera pessoas que sejam
perfeitas, o fato de ndo encontrarem, acabam vivendo relagdes afetivas rasas e supérfluas”.
Percebe-se a partir do comentério que, como se trata de experiéncias trazidas por um publico
adulto, as falas sdo cheias de detalhes, nuances, algumas mégoas, posi¢des ideoldgicas e de um
contexto de vida diferentemente dos estudantes adolescentes do Ensino Médio em que suas
experiéncias de vida estdo mais relacionadas ao seu contexto familiar e escolar e ainda estao
construindo seus sonhos.

Para demonstrar as relagdes imprevisiveis formadas através das redes sociais em que se
criam conexoes rdpidas e nao vinculo sélidos, o/a aluno/a € criativo, trazendo a imagem de duas
pessoas supostamente interagindo através da internet a fim de encontrar um parceiro para
viverem mais uma experiéncia amorosa. Ao observamos o cartaz, vemos que em Seus escritos
h4 uma referéncia direta aos conceitos de Bauman a respeito do amor em tempos de liquidez,
demonstrando como eles foram dtteis para que pudessem refletir sobre problemas/temas que
estdo diretamente relacionados a sua existéncia. Essa atitude do estudante demonstra, como
Ranciere nos ensina, que a traducdo e a contratraducao de conceitos, através da palavra dita ou
escrita, sA0 processos nos quais o sujeito reconhece suas potencialidades ao dar sentido ao
mundo. Em Foucault, o sujeito, ao pensar sobre sua existéncia e manifestar sua compreensao,

estd numa atividade de atenc@o a si, cuidando de si.

Imagem 3: Relacoes afetivas e a logica da produtividade

Fonte: Elaboragio prépria (2023).



123

De acordo com o/a aluno/a, ideia representada no cartaz, através do seu desenho
artistico, foi que o amor em tempo de liquidez pode ser visto como uma armadilha a espera de
sua proxima vitima: “as relacdes afetivas segue a logica da produtividade, centrado apenas no
“eu” e dos usufrutos e vantagens que o individuo pode tirar do outro”. Disse ainda que “em sua
producdo usou de toda criatividade ao relacionar os conceitos de Bauman de amor liquido com
aideia do amor como uma armadilha produzida pelo préprio sujeito para conseguir ter relagdes
momentaneas com alguém que tenha interesse”.

Importante destacar que ao trazer a ideia de “amor como armadilha”, como o préprio
aluno/a chama, ele/ela pde em prética o seu senso critico através dos varios questionamentos
que coloca acerca do tema/problema. Nesse movimentar dos conceitos filoséficos, eles/elas
trazem elementos dos conceitos do fildsofo Bauman de amor liquido para justificar e recriar os
proprios. De acordo com Gallo, nessa busca de recriagdo dos conceitos filos6ficos, os sujeitos
partem da experiéncia sensivel do problema para chegar ao trabalho racional, o que € essencial
quando se deseja explorar o poder que cada sujeito possui. De acordo com Ranciere, € a
capacidade da vontade que caracteriza a volta sobre si do ser racional que se conhece capaz de

agir. E isso que o torna autdbnomo durante o processo de aprendizagem.

Imagem 4: Artificialidade do amor

Fonte: Elaboragio prépria (2023).

Para produzir seu cartaz, o/a aluno/a lancou mao do desenho artistico, usando o grafite
para expressar seu pensamento sobre o tema/problema das relacdes liquidas modernas. E

possivel verificar em sua produ¢do um cuidado minucioso com os tragos artisticos a fim de
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melhor transcrever suas ideias. Afirmou o/a aluno/a: “a artificialidade do amor pode ser vista
através das diversas tentativas dos sujeitos quando procuram alguém pra se relacionar,
introjetando os coracdes de inverdades que sdo contadas afim de seduzir aquele/a que deseja se
relacionar”. Ainda de acordo com o/a aluno/a, ele/ela quis expressar em seu desenho que “todos
os dias nos deparamos com alguém querendo introjetar o coracdo do outro com suposta
promessa de amor duradouro, mas na verdade sdo falsas essas tentativas, eu mesmo ja passei
por essa experiéncia”’. Complementou seu pensamento afirmando que “essas pessoas acabam
saindo das relacdes sem nenhuma compaixao ou ressentimento, configurando dessa forma as

relacdes liquidas modernas”.

Imagem 5: Amor descartavel
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Fonte: Elaboracdo propria (2023).

O/A aluno/a juntou de uma forma sagaz toda a sua capacidade criativa e critica na
producdo do seu cartaz, afirmando que “as relacdes afetivas hoje sdo marcadas pela 16gica da
objetividade do outro com quem se relaciona, passando a ideia de que assim como os objetos
sdo descartaveis apos seu uso, ficando sem serventia, assim, também, acontece nas relagdes
amorosas, em que, apds usar e abusar dos sentimentos do outro o joga fora”. Percebe-se que ao
unir numa mesma figura o coracdo sendo jogado numa lata de lixo, representando a
descartabilidade dos afetos, o/a aluno/a consegue fazer o movimento da reflexdo filosdfica,
pensando os conceitos filoséficos de Bauman a partir de uma abordagem significativa para
ele/ela.

A partir desse processo critico e criativo dos conceitos filoséficos, o/a aluno/a ndo
apenas reelabora/produz um objeto concreto através de seus escritos e imagens, ele/ela acaba
constituindo a si mesmo, sua subjetividade. Sendo assim, faz parte desse processo de

constituicdo a modificacao do préprio sujeito, tornando-se dono de si e capaz de moderar seus



125

afetos e gostos. Isso ocorreu porque priorizamos durante a oficina a autonomia do/da estudante
no decorrer das atividades realizadas de leitura do texto filoséfico, base de uma educagdo
emancipatéria e critica. Em outras atividades que exigiam o uso do pensamento reflexivo,
concordando com o que defende Foucault sobre préticas de liberdade e processos de
subjetivacdo, foi necessdrio desconstruir a ideia de que ensinar/aprender € apenas
reproduzir/assimilar informagdes de textos didaticos. A oficina demonstrou aos alunos a
importancia de sua participagdo ativa na constru¢do do conhecimento. Foram mudangas vividas

durante a oficina aparentemente bem recebidas pelos alunos/as. Basta observamos todo o

trabalho com o pensamento que empregaram na confeccdo dos cartazes.

Imagem 6: Amor liquido e satisfacao pessoal

Fonte: Elaboragao prépria (2023).

No cartaz acima € possivel perceber que o tema/problema do amor liquido parece ter
afetado o/a aluno/a de uma maneira particular. Através de producdo é possivel perceber que
ele/ela o compreende do ponto de vista moral, e sexual. O/A aluno/a utiliza os termos “desejo”,
“prazer”, “paixao” e outros para se referir as relagdes afetivas modernas ao recriar os conceitos
que haviamos trabalhado nas atividades de leitura do texto filoséfico durante a oficina. Desse
modo, diante do texto escrito e das colagens de imagens, afirmou: “compreendo que um dos
fatores para as relagdes amorosas nido durarem muito tempo € porque as pessoas estdo

preocupadas apenas em sua satisfacdo, visando apenas seus objetivos e realiza¢des pessoais,

sem nenhum compromisso com o outro, descartando-o no momento que achar oportuno”.
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Imagens 7 e 8: Afetividade e fluidez

Fonte: Elaboracdo prépria (2023).

Nos dois cartazes, os/as alunos/as usam figuras/desenhos semelhantes para
demonstrarem compreensdo acerca da ideia de amor liquido. Para eles/elas, hd semelhangas
entre o conceito com as dguas de chuva quando caem e tentamos segurd-la, mostrando que é
algo que nos escapa pelas maos e dedos, sendo quase impossivel deté-los. Da mesma forma ¢
o amor em tempos de liquidez. Os sujeitos estdo cada vez mais se permitindo viver novas e
vdrias experiéncias amorosas, ficando quase impossivel permanecerem vinculados numa tinica
relagdo por muito tempo. Porém, € possivel verificar que os/as alunos/as manifestam de
diferentes modos seu ponto de reflexdo. No primeiro cartaz, o/a aluno/a diz que “fez uma critica
a toda forma de relacdo amorosa que tem por caracteristicas a fluidez, mudanca e instabilidade,
e pela qual ndo quer viver uma relacdo amorosa desse jeito”. J4 no segundo cartaz, o/a aluno/a
disse que quis levar “a ideia de que apesar de nossa cultura moderna valorizar as relacdes
afetivas liquidas € possivel escaparmos dessa formula/ideia e pensarmos em relagdes afetivas
que sejam duradouras e baseadas em compromissos mutuo e verdadeiro”. Aqui, percebemos
que embora ambos os/as alunos/as tivessem tido contato com 0 mesmo instrumento conceitual
do pensador Bauman durante a oficina, cada um trouxe uma reflexdo prépria para analisar o
problema, atribuindo uma forma particular de compreendé-lo a partir da autonomia de
pensamento. Esse modo de exercitar a reflexdo a partir do proprio pensar nos remete ao
exercicio do cuidado de si de Foucault em que pensar por conta prépria é essencialmente
experimentar, viver a técnica, exercicio, verificando como ela pode contribuir para a

constitui¢do do sujeito ético.
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Imagem 9: RelacGes frageis e liquido

Fonte: Elaboracao prépria (2023).

No cartaz percebe-se que o/a aluno/a traz em sua produ¢do uma critica as formas de
relacionamentos modernos marcados pela fragilidade e liquidez. Disse o/a aluno/a: “recorri, na
producdo do cartaz, a imagens de cachoeiras para mostrar que da mesma maneira que suas
dguas se desembocam rio adentro escorrendo sem parar, € ndo possuem um determinado ponto
fixo, da mesma forma ocorre nas relagdes afetivas modernas, cujo descompromisso com o
outro, faz com que nao se crie lagos afetivos fixos durante muito tempo”. A partir do cartaz e
de sua reflexao, verifica-se que o/a aluno/a recorre a leitura do conceito de Bauman para analisar
o problema discutido na oficina, demonstrando que seu contato direto com o instrumento
conceitual possibilitou que assimilasse os saberes, levando-o a uma experiéncia diferente de
lidar com os saberes filoséficos. E uma atitude que demonstra o quanto o respeito 2 autonomia

do/da aluno/a € importante numa educacio na perspectiva emancipatoria.

Imagem 10: Interesse passageiro

Fonte: Elaboracao prépria (2023).
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No cartaz o/a aluno/a usa fotografia e escrita para criar um clima descontraido e falar
do tema/problema das relagdes amorosas liquidas atuais. Para o/a aluno/a, “dispomos hoje de
uma série de opc¢des de pessoas para nos relacionar, porém, sdo relacdes escolhidas apenas por
interesses passageiros: sexuais, afetivos, econdmicos e outros, marcados pelo forte desejo de
apenas experimentar o que outro tem para oferecer num determinado instante e depois que usa
joga fora, semelhante a uma mercadoria, quando ndo tem mais serventia descarta-os”.

Percebe-se em sua fala e em sua producio artistica que o/a aluno/a reconstrdi o conceito
de amor liquido de Bauman trazendo-o para seu contexto e, a0 mesmo tempo, apresenta
elementos novos para construir o seu proprio conceito, mostrando que quando o conteddo é
significativo € possivel fazer com que a aprendizagem de filosofia se torne mais aprazivel,
mesmo que nho inicio pareca ignorar o saber, mas percebendo a filosofia como um exercicio de
autoconhecimento. Tanto no cartaz quanto na fala acima, percebe-se que o/a aluno/a faz do
exercicio do filosofar uma prética, semelhante ao exercicio do cuidado de si em que o sujeito
d4 a si mesmo exames de consciéncia, o que implica na criacdo e invencdo de si mesmo como
sujeito, ou seja, o/a aluno/a, ao se deparar com atividades/exercicios filoséficos que exigem
dele/dela um olhar mais critico, novas posturas e atitudes, faz com que reelabore uma nova

maneira de pensar e agir.

Imagem 11: Afetividade e individualismo

Fonte: Elaboragao prépria (2023).

No cartaz, o/a aluno/a une imagens e dizeres sobre o que compreendeu acerca da ideia
de amor liquido de Bauman, trazendo uma reflexao sobre os conceitos do pensador, mostrando

que, de acordo com sua reflexdo, “as relacdes afetivas hoje sao marcadas pelo individualismo,
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fruto da cultura moderna capitalista, em que, houve uma quebra dos ritos e simbolos das
relagdes amorosas idealizadoras, estd presente na musica de Marisa Monte”. Ainda conforme
o/a aluno, “é possivel verificar que ha na sociedade contemporanea um descrédito do primeiro
tipo de relacdo presente na cancdo, e, consequentemente, um crescimento dos afetos rasos e
egocéntricos”.

Percebe-se que o/a aluno/a, ao fazer o movimento da reflexao filoséfica a partir do seu
contato com os conceitos filosoficos, os recria, vivenciando como sendo parte do problema,
adquirindo para ele/ela uma significacdo prépria. Sendo assim, o objetivo de fazer com que
os/as alunos fossem direto ao texto possibilitou que exercessem autonomia de sua aprendizagem
no momento da leitura. Essa experiéncia despertou nos alunos a confianca em sua capacidade
intelectual, ecoando os principios da educacdo emancipadora de Jacques Ranciere. Para o
filésofo, o aprendizado se transforma quando o individuo deixa de ser um mero receptor de
explicacdes, submisso a inteligéncia de outrem, para imergir numa educacdo baseada na

confianca das capacidades intelectuais, em que cada um se utiliza da faculdade da vontade para

criar e exercer sua criticidade sobre o que deseja conhecer.

Imagem 12: Exibicao dos cartazes
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Fonte: Elaboragao prépria (2023).

Na imagem acima temos a exposi¢ao dos cartazes produzidos pelos/pelas alunos/as na
oficina filosofica. Nesse momento, eles/elas puderam verificar mais de perto a criagdo e
recriacdo conceitual a partir da leitura e da experiéncia que cada um teve de forma individual

com os conceitos filoséficos. E perceptivel, também, que o momento € bastante expressivo e
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importante para esses sujeitos da EJA ao verem que foram capazes de expressar o que pensam
acerca das ideias filos6ficas. E possivel verificar essa manifestacio dos seus sentimentos
presentes em algumas falas: “apesar de todo esfor¢co ficou muito bom meu cartaz”; “demorei
um pouco pra encontrar a imagem que correspondesse as ideias do filosofo mas deu certo”;
“gostaria de mais atividades de filosofia igual a essa aonde eu possa expressar 0 que penso’;
“achei essa atividade de filosofia dificil, porque nos fez aplicar os conceitos filoséficos aos
problemas que estamos vivendo hoje”; e “a parte que mais gostei foi produzir meu cartaz,
procurar a imagem que correspondesse a ideia filosofica”. Todas essas impressdes dos/das
alunos/as sé foram possiveis porque puderam vivenciar durante a oficina a aprendizagem
filoséfica de forma significativa, relacionando o tema/problema do amor liquido com as suas
expectativas e experiéncias de vida.

J4 elencamos algumas dificuldades que a EJA possui, como evasao e direitos sociais e
de aprendizagem violados. Neste caso, os que estdo diretamente vinculados a alfabetizacdo e
letramento, fazendo com que a EJA ndo seja apenas um problema educacional, mas politico e
social. Sendo assim, para os jovens e adultos que hoje frequentam a escola € super importante
perceberem que foram capazes de superar parte desses problemas no instante que se dispuseram
a participar das atividades filoséficas que envolveram a leitura de seus conceitos, seguida pela
reflexdo, discussoes e escritas a partir de suas compreensdes até sua producao final através da
criacdo e recriacdo conceitual, demonstrando, sobretudo, que de forma autbnoma conseguiram

percorrer o caminho do saber exercendo sua capacidade critica e criativa.

Imagem 13: Exposicao dos cartazes para comunidade escolar

Fonte: Elaboragio prépria (2023).
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Na imagem acima temos a exibic¢do dos trabalhos dos/das alunos/as da EJA dos ciclos
V (cinco) A e B que permaneceram expostos em sala de aula para que a comunidade escolar
pudesse ter acesso a elas. Foi uma forma de mostrar para os demais estudantes que, apesar das
deficiéncias de aprendizagem que cada um possui, é possivel supera-las, a fim de que possam
servir como incentivo, mostrando que da mesma maneira que foram capazes de reconstruir os
conceitos filosoéficos, outros, com muito empenho intelectual, tem a mesma capacidade.
Observei que alunos/as de outras séries ao observar os cartazes ficaram surpresos e curiosos,
fazendo afirmag¢des como: “ficou muito bom o trabalho de vocés, estdo de parabéns”.
Outro/outra aluno/a que viu o cartaz reproduzido na Imagem 5 acima fez o seguinte comentéario:
“em relac@o ao amor hoje penso igual ao que estd escrito no cartaz ao pessoas s querem te usar
e descartar”. Os trabalhos receberam vérios elogios de um/uma professor/a: “todos estao de
parabéns esta bem nitido a reflexdo que queriam passar, continuem se esforcando para ter mais
bons resultados nas outras disciplinas”. Todas essas falas comprovaram que o resultado dos
trabalhos realizados a partir da reflexao filoséfica que cada um realizou a partir do contato com
os conceitos filosoficos denotam o que Ranciere defende quando diz que a base de todo

conhecimento € a inteligéncia enquanto poténcia de saber.

4.3.2 Vivéncia da segunda oficina: sequéncia didatica/metodologica

Tema: A liberdade nas plataformas digitais;

Problema: com o surgimento e o aumento dos influenciadores digitais ditando o que os sujeitos
devem ou nio pensarem e consumirem em termos de cultura e entretenimento para milhdes de
pessoas em suas paginas de internet a grande questio que se coloca € se ha possibilidade de os
individuos exercerem sua autonomia e controle sobre sua forma de pensar e sobre as suas
necessidades pessoais;

Objetivo geral: fazer com que os/as alunos/as adquirem uma forma de pensar autonoma e
critica em relacdo aos conteidos criados e veiculados pelos influenciadores digitais. Provocar
nos alunos/as através da reflexdo filoséfica uma atitude mais questionadora e critica em relagao
aos conteudos que sdo veiculados pelos influenciares digitais em suas paginas de internet,
analisando quais desses conteidos impactam de forma negativa suas reais necessidades através
de discursos que produzem em suas paginas na internet;

Materiais usados na oficina:

Canetas, cartolinas coloridas, Lipis pintura diversos, Papel oficio, Tesoura, borracha e TV;

Textos usados nessa oficina:
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Texto 1: Reportagem revista VEJA: Pesquisa revela que Brasil € o pais dos influenciadores
digitais. Em anexo, pagina 186;
Texto 2: Trechos sobre as ideias de industria cultural e cultura de massa de Theodor W. Adorno.

Em anexo, pdgina 185.

A segunda oficina filoséfica foi realizada no dia 28 de novembro e dela participaram 12
alunos/as do ciclo V A e B, para a sua realiza¢do reunimos todos numa tnica sala e utilizamos
a primeira e segunda aulas, e, iniciamos, as 19h15 até 20h20.

Ap06s todos/todas os/as aluno/as estarem acomodados/as em sala de aula e sentados em
suas carteiras, a oficina foi iniciada com um boa noite seguido de orientacdes iniciais.
Comuniquei que naquele dia eles/elas iriam participar da segunda e ultima oficina e que
responderiam um segundo questiondrio de perguntas referentes as atividades realizadas durante
as duas oficinas que participaram. Pedi ainda que durante a oficina mantivessem o respeito com
os colegas de turma e professor, € que poderiam se manifestar diante de algum incémodo.
Depois, dei explicagdes relacionados ao tema da oficina, ou seja, informei que analisariamos
como nossa liberdade estd cada vez mais limitada/controlada por causa do advento das
plataformas digitais, principalmente, com o crescente nimeros de influenciadores digitais. Em
seguida, distribui trechos de um artigo retirado da revista Veja intitulado “pesquisa revela que
o Brasil € pais dos influenciadores digitais”. Com o artigo em maos, fizemos uma leitura para
discutir as ideias presentes no texto.

Iniciamos a etapa de sensibilizacdo. Realizei com os/as alunos/as uma leitura coletiva
destacando o tema/problema presentes no texto e os argumentos que os justificam. No decorrer
dessa primeira leitura surgiram varios questionamentos por parte da turma, que trouxe para a
discussdo outros argumentos que dialogava com as ideias presentes no texto. Alguns
reafirmando-as, outros contradizendo-as, mas, sobretudo, percebi que houve entre os/as
alunos/as uma vontade de expressar algo acerca do que tinham compreendido a partir desse
contato inicial com o texto. Como a temética do artigo aborda um tema bastante atual para a
maioria da turma foi perceptivel que ficaram instigados e provocados a tecerem criticas.

Prosseguindo a oficina, uma segunda leitura individual foi feita, dessa vez, ndo apenas
grifando partes do texto, mas com cada aluno/a escrevendo no caderno compreensdes sobre o
tema/problema presente no artigo. O objetivo era que com essa atividade de escrita os/as
alunos/as organizassem suas ideias para que pudessem ser posteriormente expostas.

Para incitar mais as discussdes em torno do poder das midias digitais sobre os sujeitos

e dialogando com as ideias do texto, principalmente, com o que se refere ao crescente nimero
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de influenciadores ditando comportamentos e ideias, exibi na TV de dois “Reels” do Instagram
de dois influenciadores famosos que tem milhdes de seguidores em seus perfis nas redes sociais.
Expliquei aos/as alunos/as que sdo videos curtos e dindmicos do Instagram, projetados para
serem consumidos rapidamente e compartilhados de forma fécil. Tem duracdo médxima de 90
segundos. Esse tipo de conteido é encontrado tanto na pagina de entrada do aplicativo como
em uma sec¢do especifica. Geralmente, os influenciadores mostram nesses videos momentos do
seu cotidiano, relacionando-o a algum produto ou marca, incentivando o consumismo. O
objetivo da exibi¢do era exatamente fazer com que os/as alunos/as percebessem a dindmica
mercadoldgica e consumista presente nos videos, e também como essas ideias dialogam com o
artigo da revista Veja lido e discutido anteriormente, para que a partir dai cada alunos/aluna
fosse capaz de construir sua propria critica.

Depois da exibicdo dos videos, foi aberto um momento de discussdo em que os/as
alunos/as puderam argumentar sobre o tema em questdo. Percebi que os/as alunos/as ndo apenas
demonstraram compreensao das ideias, mas também as conectaram com suas proprias vidas,
enriquecendo o significado dos conteudos e atribuindo-lhes interpretagdes pessoais.

Em seguida, foi dado inicio a etapa de problematizacdo. Pedi aos/as alunos/as que
retomdssemos as reflexdes ja realizadas em torno e levdssemos em consideragdo também os
“Reels”, para refletir acerca da seguinte problematica: diante do controle exercido pelos
influenciadores digitais sobre a vida dos sujeitos é possivel que esse ainda construa sua prépria
verdade, ou seja, serd que eles ainda fazem suas escolhas a partir de suas proprias vontades, de
maneira que conservem sua autonomia e liberdade?

Orientei que a resposta fosse escrita em um caderno para depois ser exposta como um
comentdrio para a turma. Essa escrita durou cinco minutos. Em seguida, abrimos espaco para
discussd@o. A maior parte dos/as alunos argumentaram sobre o problema, bem como trouxeram
novos problemas para a discussdo a partir de alguma ideia dos/das colegas da turma,
concordando ou discordando. Foi perceptivel que nesse instante houve um movimento maior
por parte dos/das alunos/as querendo colocar seu ponto de vista em forma de argumento a fim
de atribuir uma resposta ao problema. E interessante destacar que parte dos argumentos que
trouxeram em resposta aos problemas dialogavam com o texto de Veja, demonstrando o quanto
estavam interessados no tema.

Envoltos ainda na discussao dos problemas em torno do tema, iniciamos a etapa de
investigacao, desta vez, trazendo para roda de discussdo os conceitos filoséficos escolhidos para
a oficina. Para introduzir os conceitos, comecei falando para os/as alunos que no periodo da

histéria houve filésofos que se depararam com problemas semelhantes aos que estamos lidando
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e que analisaram questdes desse tipo a partir de um ponto de vista mais conceitual do que apenas
opinativo. Apds essa fala, apresentei a turma o filésofo e socidlogo alemao Theodor W. Adorno,
contando pouco de sua biografia e referéncias bibliogrificas. Em seguida, distribui os textos do
filésofo que leriamos naquele momento. Informei que os trechos selecionados do pensador
foram retirados da obra “Industria cultural e sociedade”, onde sao discutidas ideias sobre
inddstria cultural e cultura de massa. Disse ainda que compreender esses conceitos sao
fundamentais para analisarmos de forma critica o tema/problema debatido em sala de aula.

Com os textos em maos, os/as alunos/as realizam uma primeira leitura individual dos
trechos escolhidos de Adorno. Percebi que durante a leitura eles/elas grifavam palavras, frases
e até trechos inteiros do texto. O objetivo da primeira leitura individual era proporcionar aos/as
alunos/as um contato direto com o texto do autor, permitindo que construissem suas primeiras
impressoes e compreensdes dos conceitos apresentados.

ApOs essa primeira leitura, questionei os/as alunos/as sobre quais suas primeiras
compreensodes sobre as ideias de Adorno presentes no texto. Em resposta, alguns alunos/as
disseram que acharam as ideias e conceitos do filésofo um pouco dificeis, mostrando dentro do
texto algumas partes que para eles/as ficaram um pouco confusas de entender. Diferente desses,
outros afirmaram que entenderam o que o pensador quis passar a partir de suas ideias. Um
aluno/a comentou que as ideias do filésofo sdo parecidas com o que acredita, porque ‘“hoje
parece que todas as coisas se tornaram mercadoria”. Foi perceptivel nessa e em outras falas,
seja trazendo davidas ou afirmando terem compreendidos as ideias de Adorno, que essa ida ao
texto de forma autdbnoma sem a minha interferéncia provocou o interesse deles para tentarem
compreender ainda mais as ideias do fil6sofo, e, principalmente, trazer suas ideias para tentar
responder ao problema que estdvamos analisando.

Observando que os/as alunos/as estavam cada vez mais curiosos/as em se aprofundar
nas ideias de Adorno, iniciamos uma leitura coletiva do texto do filésofo. Nessa segunda leitura,
retomamos alguns trechos de Adorno, principalmente, aqueles que os/as alunos/as tinham
marcado em suas folhas com algumas anotacdes e também a partir de outras que precisavam de
esclarecimentos.

A partir desse exercicio de leitura e discussdes ficou bem claro que a maioria dos/as
alunos/as conseguiram ter uma no¢ao mais geral dos conceitos de Adorno, bem como relaciona-
los aos problemas que estdvamos discutindo em torno do controle exercido pelas midias digitais
sobre a vida dos sujeitos, especialmente do controle exercido pelos influenciadores digitais em
nossa época. Durante esse momento, os questionamentos trazidos pelos alunos/as através de

suas leituras individuais foram primordiais para que, a partir de suas observagdes/falas, toda a
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turma pudesse dialogar sobre as ideias colocadas. Dessa maneira, tornando os conceitos de
Adorno mais compreensiveis, principalmente os que contribuem para defini¢do de industrial
cultural e cultura de massa, percebi que mesmo aqueles/as alunos/as que ndo costumam se
expressar muito durante as aulas naquele instante trouxeram alguma informacao enriquecedora
para a discussdo a partir do que haviam compreendido das ideias filos6ficas e relacionando-as
ao seu contexto de vida.

Ap6s toda discussdao em torno do texto de Adorno, continuamos a oficina com a etapa
de conceituacdo. Comuniquei aos/as alunos/as que eles/elas teriam como atividade montar
estratégias que vao de encontro aquelas criadas pelos influenciadores digitais em que a maioria
desses/dessas criam seus contetidos com a inten¢do de manter o controle sobre o que os sujeitos
pensam e consomem.

Antes da realizacdo da atividade, falei para a turma de forma breve qual tipo de
estratégia que iriam montar levando em consideracdo em suas criagdes o tema, problema e
conceitos filoséficos que estavam sendo discutidos na oficina. Informei ainda que a op¢ao pela
estratégia enquanto exercicio filosofico se da porque essa atividade requer inciativa, foco,
atencdo, vontade de pesquisar, questionar e permite que organizem melhor seus argumentos a
partir do momento que sdo desafiados a pensar. A atividade foi realizada em grupos de trés
alunos, totalizando quatro grupos.

O grande desafio de cada grupo era elaborar e apresentar uma estratégia eficaz para
estimular um olhar mais critico dos seguidores em relagdo aos conteudos publicados pelos
influenciadores nas redes sociais. De igual forma, a estratégia escrita deveria se basear nos
textos lidos e discutidos anteriormente, especialmente nos conceitos de Adorno, que auxiliariam
os alunos na formulagdo de seus préprios conceitos durante a atividade.

Ao iniciarem a atividade em grupo, os/as alunos/as, com o texto, seus apontamentos e
cadernos em maos, dialogaram entre si mostrando estarem bastantes entusiasmados na
execugdo das atividades. Quando solicitado, esclareci dividas pontuais. No entanto, os alunos
continuaram ativamente o processo de discussao, construindo e reconstruindo os conceitos a
partir de suas proprias compreensoes.

Ficou perceptivel a dificuldade entre os membros do grupo de chegar a um consenso
sobre a escolha da melhor estratégia a ser montada para apresentacdo. Diante disso, dentre eles
surgiram vdarias ideias no processo de elaboracdo da atividade, demonstrando o quanto as
leituras e discussdes realizadas anteriormente foram importantes para que pudessem surgir

varias reflexdes em relacao ao processo de criagcdo e recriagdo conceitual através das estratégias.
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Enquanto os/as alunos/as continuavam centrados na elaboracdo das atividades,
aproveitel para colar no quadro branco o painel de cartolina onde as estratégias seriam afixadas.
Durante esse tempo, alguns alunos/as disseram que ja tinham terminado a atividade. Para esses,
distribui recortes de papel oficio para que pudessem transcrever a estratégia do caderno para a
folha. Aproveitei a oportunidade e também distribui esse material para os demais grupos.

Ap06s todos terem terminado de escrever suas estratégias na folha de oficio, chegou o
momento da apresentacio para a turma. Nesse momento, cada grupo, ou um de seus membros,
dirigiu-se a frente da turma para fixar a estratégia escrita no painel. Em seguida, o trabalho foi
lido para a turma, mostrando o processo de criacdo e recriagdo de ideias e conceitos e a
elaboracdo de uma estratégia que possa ser usada pelos usudrios das midias digitais para
diminuir o peso da influéncia dos influenciadores digitais.

Durante a divulgacdo das estratégias, os/as alunos/as que ndo estavam apresentando
permaneceram atentos e curiosos a fala dos/das colegas, com alguns/algumas deles/delas
tecendo comentdrios tanto em relacao as estratégias que estavam sendo apresentadas quanto as
suas, comparando-as, trazendo novos fatos e ideias que poderiam ser acrescidas, como: “em
nossa estratégia o mais dificil foi unir as reflexdes individuais do grupo em uma s6 ideia”, “a
estratégia que voces elaboraram € bem parecido com o que penso e acredito sobre o poder que
as influencers digitais tem sobre o nosso consumo” e “a partir da reflexdo que vocés trouxeram
na estratégia € possivel comparar ao que o filosofo falou que a industria oferece produtos que
promovem uma satisfacdo rapida”. Apds cada apresentacdo, os membros dos grupos eram
aplaudidos e retornavam para seus lugares. As estratégias de todos os grupos permaneceram
expostas no painel até o final da oficina.

Encerramos entdo a oficina agradecendo aos/as alunos/as pelo esfor¢co de cada um na
execugdo das atividades realizadas, sobretudo pelo trabalho que tiveram com essa ultima
atividade, pois sabemos que nao € facil pensar em estratégias em tdo pouco tempo. Apesar
disso, em momento algum percebi que houve desdnimo para ndo quererem prosseguir na
atividade, ao contrério, parece que tal desafio foi provocador para que tivessem atitude na sua
execucdo. Ainda parabenizei os/as alunos/as porque percebi que em todas as estratégias
apresentadas conseguiram unir/trazer as ideias que depreenderam a partir das leituras dos textos
em sala de aula, principalmente os d9os conceitos filoséficos de Adorno, na tentativa de lhe
atribuir sentidos, criando e recriando, fazendo o movimento do filosofar. Abaixo estdo as

estratégias produzidas pelos/pelas alunos/as durante a oficina filosofica.
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Imagem 14: Industria cultural e consumismo

Fonte: Elaboracdo prépria (2023).

Na estratégia, os/as alunos/as trazem uma reflexdo alertando os usudrios das redes
sociais sobre as “armadilhas” presentes na internet e como ndo cair nas ofertas e apelos
mididticos das falsas necessidades impostas pelos/as influenciadores/as através de suas midias
digitais. De acordo com os/as alunos/as, “a ideia que quisemos trazer foi que a principal
finalidade da inddstria cultural a partir da internet é fazer com que tenhamos os mesmos gostos
para favorecer o consumismo”. Isso porque, de acordo com que acreditam: “queriamos mostrar
também que os produtos ofertados pelos influenciadores digitais ndo representam nossas
necessidades reais, vimos com o filosofo que a industria quer que nossos gostos e necessidades
sejam vistas como fossem iguais, mas ndo sio, foi isso que quisemos passar na estratégia”.
Percebe-se que os/as alunos/as recorrem a histdria da filosofia a partir dos conceitos de industria
cultural, segundo Adorno, recriando-o a partir dos elementos que consideram importantes para
a reflexdo do problema que estdo vivenciando. Ao recriar esses conceitos, atribuiram uma
significacdo prépria advinda das leituras, reflexdes e discussdes que ocorreram durante a
oficina. Todo esse trabalho com o texto filoséfico que os/as alunos/as tiveram demonstra que
tanto as contingéncias da situa¢do que os provocaram a pensar as influéncias da internet sobre
o seu estilo de vida quanto a vontade e o desejo de aprender foram essenciais para um
aprendizado emancipatorio e critico, como vimos nas ideias de Ranciere.

A atitude filoso6fica dos alunos da EJA evidenciou-se na maneira como experimentaram
a leitura de conceitos filosoficos, diferentemente do que estavam acostumados. Ao adotarem
novas formas de aprender, transformaram seus habitos e costumes, permitindo uma mudanca

em sua maneira de agir e pensar. Essa pratica configura-se como um cuidado de si, conceito
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foucaultiano no qual o sujeito utiliza técnicas para transformar seu corpo e pensamento, visando

seu aperfeicoamento e transformacao em busca de uma existéncia singular.

Imagem 15: Uso consciente das midias digitais

Fonte: Elaboracio prépria (2023).

Percebe-se na estratégia criada pelos/as os/as alunos/as que eles/elas tiveram o trabalho
de pensar no problema do mau uso da internet em nossos dias. O grupo comentou: “hd uma
alerta para que os usudrios da redes sociais tenham um olhar mais critico sobre o que a internet
oferece, queremos passar em nossa estratégia que ndo € para os usudrios dessas redes sociais
deixarem de acessa-las ou pararem de consumir os produtos que sdo vendidos ali, mas saber
fazer uso consciente da mesma”. E possivel perceber na reflexdo filoséfica presente na
estratégia apresentada pelo grupo que ao deslocarem os conceitos filoséficos para a sua
realidade, os/as alunos/as tiveram o trabalho de recria-lo trazendo as ideias de Adorno a respeito
da industria cultural e producdo em massa, para pensar o impacto das redes sociais e dos
influenciadores digitais na vida atual. Isso fica perceptivel na escrita da estratégia apresentada
e ainda na seguinte fala dos/as alunos/as: “a nossa estratégia representa, a partir do que
refletimos, uma critica a toda tentativa de venda de objetos que sao ofertados pelos influencers
digitais, valendo-se nao do bem estar mas apenas da utilidade e do lucro que esses produtos
podem trazer sem se preocuparem realmente com o individuo que vai consumir, ja vimos varios
casos de pessoas que se deram mal porque nao foi aquilo que esperaram”. Disseram ainda que:
“em ter uma visao critica queremos dizer que temos o poder de decidir sobre as coisas que
temos necessidade ou ndo, ndo o que € a industria cultural ou digital quer”. Verifica-se, a partir
da escrita no cartaz e das falas dos/das alunos/as através dos comentérios, que a vivéncia com
o conceito filoséfico de Adorno ndo precisou de um explicador para a formulagdo de uma
reflexdo sobre os temas/problemas vividos por eles/elas, bastando apenas que fizessem uso de

suas capacidades intelectuais, o que, conforme Ranciere, a base de todo o conhecimento, é a
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inteligéncia enquanto poténcia de saber. A partir da ideia que trouxeram em sua estratégia,
percebe-se o quanto esses/essas alunos/as da EJA dedicaram-se e deram atencdo na realizacao
das atividades, conseguindo superar suas proprias expectativas no sentido de aprender os
contetidos de forma significativa. Entendemos que essa superagdo de si dos/das estudantes da
EJA, ao exercer seu protagonismo nas atividades realizados durante a oficina, ¢ uma forma de
ndo mais querer se assujeitar a modelos morais e educacionais prontos que dizem como e o que
devem ou ndo saber, para tornarem-se sujeito de suas préprias experiéncias de vida, criando um

estilo préprio de existéncia.

Imagem 16: Influenciadores e a perda da liberdade

Fonte: Elaboracdo propria (2023).

Na estratégia, os/as alunos/as aliam a critica filos6fica ao mercado capitalista que tem
impulsionado e influenciado, através das redes sociais, o consumismo desenfreado, fazendo
com que os individuos tenham pouca ou nenhuma opg¢do de escolha. Partindo da critica de
Adorno a inddstria cultural, os/as alunos/as comentaram: ‘“acreditamos que o que o0s
influenciadores digitais s@o responsdveis por prejudicar a capacidade humana de agir com
autonomia, fazendo com que algumas pessoas percam sua liberdade”. Vemos que os conceitos
filoséficos de Adorno sdo importantes dentro do contexto da estratégia criada pelos/pelas
alunos/as, pois, ao recrid-los a partir da problemdtica que estavam analisando, essas ideias
adquirem um significado bem particular, conforme comentaram: “achamos que nao ha
necessidade dos usudrios da internet perderem muito tempo acessando as redes pois de acordo
com o texto da revista Veja e das ideias do filosofo a industria cultural a servico do capitalismo

atua para dominar as massas de consumidores o que seria um lazer torna-se uma forma de
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manipular a gente, sobre nossos gostos € nem percebemos”. A alusdo dos/das alunos/as a
problemadtica abordada em sala de aula durante a oficina, remetendo-a aos textos lidos e
refletidos, a exemplo dos conceitos de Adorno acerca da cultura de massa e industria cultural,
nos faz crer que hd possibilidade de realizar uma mudanga no ensino e aprendizagem de leitura
do texto filos6fico que seja emancipatéria. Uma mudangca que os alunos construam uma
aprendizagem que nao apenas replique os conteidos que lhe sdo repassados, impedindo-os de
pensar por conta prépria, comum num ensino embrutecedor, mas que respeite a liberdade de
aprender de cada jovem e adulto.

De acordo com Foucault, a experiéncia do cuidado de si através das diversas técnicas
possibilita que o sujeito possa exercer sua liberdade sobre sua formacao, ndo de técnicas de
dominagio, mas técnicas de si. E a partir dessa que o sujeito exerce sua autonomia. Vimos
durante a oficina que pouco a pouco os/as alunos/as da EJA foram exercendo sobre si certa
autonomia sobre sua aprendizagem, principalmente as que estavam relacionadas a ideia de

leitura do texto filos6fico que exigiu deles/delas um posicionamento mais critico e criativo.

Imagem 17: Uso consciente das redes sociais

Fonte: Elaboracao prépria (2023).

Ao comentar sua estratégia, os/as alunos/as refletiram que em tempos de comunicagdo
em massa, com a expansao da internet, “queriamos trazer a ideia de que ndo € que devemos
deixar de usar a internet, até por que acreditamos que ela e muito importante hoje, mas, deve-
se ter cuidado com as informagdes e produtos que sdo veiculados pela internet, pois, qualquer
sujeito pode ser influenciado através das ofertas e propagandas de produtos que sio

comercializados como se fossem necessdrio para sua vida”. Complementaram o argumento
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dizendo que “da mesma forma que vimos com o filosofo que estudamos se antes o responsavel
por controlar nossos gostos era o radio e TV hoje temos a internet, mas fagco tudo para consumir
apenas o que eu quero, ndo me deixo manipular pela inddstria cultural, vocés estdo me
entendendo?”. Nesse momento, intervi, relacionando as ideias apresentadas com a teoria de
Adorno sobre a influéncia da inddstria cultural. Argumentei que os produtos culturais
veiculados na internet exercem um forte apelo, promovendo o conformismo em detrimento da
reflex@o critica sobre as formas de diversao.

Percebe-se que na escrita da estratégia feita pelos/as alunos/as que hd uma preocupacio
em trazer uma visdao mais critica em relacdo ao problema do poder das midias digitais sobre o
comportamento humano, por isso recorreram aos conceitos filoséficos vistos durante a oficina,
recriando-os a partir do que pensam. Como vimos com Ranciere, a emancipacgdo intelectual
possibilita o exercicio da autodeterminacdo do pensamento, algo fundamental em uma
formacdo que visa sujeitos autdonomos e criticos. Essa emancipacdao oferece novas
possibilidades de pensar um mesmo problema, atribuindo ideias que fazem parte da existéncia
do sujeito. Conforme Foucault, o sujeito, ao atribuir a si diversas técnicas e exercicios,
transforma-se, torna-se dono de si, capaz de moldar seus afetos e gostos.

Constatamos que os/as alunos/as da EJA, partindo de sua vontade e frente ao desafio de
aprender algo diferente, aceitaram criar uma estratégia em que analisaram a partir dos conceitos
filosoficos a problemadtica envolvendo a participac¢io dos/das influenciadores digitais em nossa
sociedade. Dessa maneira, a estratégia apresentada mostrou que eles/elas ndo precisam de um
explicador para construirem o caminho do saber, verificando que a escola é um espaco de

aprendizagem repletos de inimeras e novas experiéncias de aprendizagem.
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Imagem 18: Exposicao das estratégias elaboradas pelos/as alunos/as

Fonte: Elaboracdo propria (2023).

No painel estdo expostas algumas estratégias produzidas e apresentadas pelos/as
alunos/as. Elas ficaram em exibi¢do na sala de aula até o término da oficina filosé6fica. Esse
momento foi importante para que pudessem verificar nas suas estratégias todos os esforcos
empregados para a sua elaboracdo e fruto da participacdo ativa deles/delas em todas as
atividades realizadas durante a oficina. Essa exposi¢cao mostrou que sdo capazes de realizar uma
leitura compreensivel de um texto filoséfico e o quanto s@o capazes de recrid-los, dando-lhe um
significado préprio.

Esse momento também foi bastante expressivo para eles/elas porque permitiu um
contato mais de perto com as estratégias dos/das seus/suas colegas de turma, lendo e refletindo
sobre as produgdes. Alguns comentérios dos/das alunos/as puderam ser registrados durante esse
momento: “tivemos dificuldade de produzir nossa estratégia pois tinhamos ideias divergentes
sobre a ideia do filosofo de que a cultura de massa que a internet trouxe querem nos manipular,
eu mesmo nao vejo esse controle”; “essas discussdes nos fez pensar a nossa propria forma de
v€ as coisas na internet”; e “gostei de fazer essa atividade coloquei na estratégia o que realmente
acho do usos da internet e dos influenciadores digitais™.

De acordo com a educagao emancipatéria de Ranciere e o que observamos no decorrer
das atividades desenvolvidas pelos estudantes da EJA, foi possivel perceber que, por tras de

cada tentativa de recriacao conceitual presente nas estratégias e falas, hd uma inten¢cdo ha uma
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intencdo de igual inteligéncia ainda que os/as alunos/as estejam imersos em contextos
diferentes. Mas isso demonstra que a vontade de aprender aquilo que se ignora junto com a a¢ao
de experienciar algo novo é motor que move a inteligéncia de cada um dos/das sujeitos daquela
modalidade de ensino. Essa concep¢ao corrobora a nocao de cuidado de si de Foucault, quando
o autor afirma que os exercicios que o sujeito se impde para modificar sua forma de pensar
possuem uma fungdo critica e criativa. Isso ocorre quando os sujeitos adotam outros modos de
vida e buscam experimentar antes de interpretar o saber que lhes € imposto.

Podemos registrar, também, que desse momento final da oficina em que as estratégias
ficaram expostas no painel e que a turma teve acesso aos trabalho uns dos outros/as, surgiram
comentdrio como: “estamos todo/todas de parabéns”; “eu e meus colegas pensdvamos que nao
famos conseguir escrever nenhuma palavra, mas conseguimos criar uma estratégia”; e “foi bom
refletir sobre o uso internet mesmo que cada um tenha uma ideia diferente quanto a seu uso”.
Vemos nessas falas que ao exercitar seu pensamento, os/as alunos/as exercitaram também a
autopercepc¢do da igualdade das capacidades intelectuais. Essa consciéncia interrompe o
processo de embrutecimento em direcdo ao caminho da emancipagdo intelectual.

Logo apds o encerramento, informei aos/as alunos/as que como ja haviam respondido
ao primeiro questiondrio antes da realizacdo das oficinas, agora eles/elas responderiam ao
segundo questiondrio de perguntas referentes a percep¢ao das experiéncias que tiveram nas
oficinas. Apds a explanacdo, forneci orientagdes sobre o preenchimento do documento e
reforcei que duvidas poderiam ser esclarecidas a qualquer momento. Em seguida, distribui para
os/as os alunos/as o questiondrio para que cada um/uma em sua carteira pudesse respondé-lo.

Esse segundo questiondrio continha seis perguntas, ou seja, trés a mais do que o
primeiro, sendo cinco discursivas e uma de multipla escolha com trés op¢des de respostas e
possibilidade do/a aluno/a justifica-la ou ndo. Os/As alunos/as levaram de 10 a 15 minutos para
lerem e responderem as perguntas. A maior parte entregou o questiondrio bem antes do término
da aula. Alguns/algumas alunos/as, contudo, tiveram dificuldade de entender algumas
questdes. Para sanar essas duvidas, com um questiondrio de perguntas em maos, li e expliquei
a questdo detalhadamente, sem, contudo, fazer com que aqueles/aquelas fossem influenciados
em suas respostas. Dessa forma, assim que comecaram entregar o questiondrio, percebi que
tinham conseguido responder todas as questdes e ndo deixaram nenhuma sem resposta. Por fim,

agradecendo a participacdo de todos/as, dei a oficina por encerrada.
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4.4 Avaliacao da intervencao: resultados das intervencoes praticas

Abaixo temos os dados comparativos do primeiro e segundo questiondrio de perguntas
aplicados com 12 alunos/as dos ciclos V (cinco) A e B da EJA sobre a percepcao deles/delas
referente a leitura do texto de filosofia antes e depois de suas participacdes nas duas oficinas
filosoficas propostas. Apos cada dado, hd uma anélise reflexiva a partir das respostas dadas.

Em relaciao a primeira pergunta no primeiro e segundo questionarios: ao fazer a
leitura do texto filosofico vocé consegue relacionar os conceitos e problemas presentes com
o seu contexto sociocultural?

No primeiro questiondrio aplicado antes das oficinas obtivemos as seguintes respostas
referentes a pergunta:

Tivemos 8 alunos/as que responderam “sim”, mas sem apresentar nenhuma outra
informacdo complementar; 1 aluno/a respondeu “sim”, complementando sua resposta com:
“pois questionei os problemas presentes na escola e em diversas dreas da educagdo”; e 3
alunos/as responderam “n20”, mas sem apresentar nenhuma outra informacdo complementar.

No segundo questionario aplicado depois das oficinas obtivemos as seguintes
respostas a pergunta:

Tivemos 9 alunos/as que responderam “sim”, mas sem apresentarem nenhuma outra
informacao complementar; 2 alunos/as responderam “sim”, complementando as repostas com:
“sim, porque compreende mais sobre a filosofia” e “Sim, os fatos se assemelham a muitas
experiéncias vividas nos dias de hoje”; e apenas 1 aluno/a respondeu “ndo”, mas sem apresentar
nenhuma outra informagao complementar.

Analisando os dados dos dois questiondrios em relagc@o a primeira pergunta é perceptivel
que tivemos uma mudanca em relagdo ao numero de alunos/as que afirmaram serem capazes
de relacionar os conceitos e problemas presentes no texto filoséfico com o seu contexto
sociocultural apds terem participados das oficinas filoséficas. Desse modo, no primeiro
questiondrio aplicado antes das oficinas 8 alunos/as responderam “sim” e apenas 1 respondeu
“sim” trazendo outros posicionamentos. No segundo questiondrio, apds a oficina, obtivemos
um salto consideravel no numero de alunos/as que responderam “sim”, passando de 8 para 9 e
de 1 para 2 os que disseram ““sim” acrescentando outras informac¢des. Somados, temos um total
de 11 alunos/as que se consideraram capazes de relacionar os conceitos filoséficos no momento
da leitura com o seu contexto de vida.

Outro dado interessante presente no segundo questiondrio apds a oficina refere-se ao

nimero de alunos/as que responderam “nao’ ao serem questionados se ao fazerem a leitura do
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texto filosofico conseguiriam relaciond-lo aos conceitos e problemas presentes com 0 seu
contexto sociocultural. Houve uma reduc¢do de 3 alunos/as para apenas 1. Nesse caso, aumentou
o nimero dos/das que se consideram suficientemente capazes de relacionarem o texto filoséfico
ao seu contexto sociocultural.

Esses dados reforcam o quanto foi importante durante as oficinas filos6ficas
desafiarmos os/as aluno/as a irem direto ao conhecimento para que, a partir desse contato com
os textos, pudessem elaborar suas proprias compreensdes. Com isso, além de exercerem seu
protagonismo ao fazerem as leituras sem intermediacdes, suas participagdes nas atividades
possibilitaram que criassem o hdbito de questionar, anotar, criar argumentos e fazer inferéncias
com as ideias e conceitos da filosofia, operando o movimento do pensar filoséfico.

Durante as oficinas, o contato dos/as alunos/as da EJA com textos de diversos géneros
veiculados na midia, em especial com textos filos6ficos, proporcionou o desenvolvimento de
habilidades de leitura e escrita, além de estimular uma atitude critica. Adicionalmente, foram
cultivadas outras habilidades importantes para a autonomia intelectual dos alunos, como a
capacidade de expressar suas ideias e argumentos sobre os textos lidos, por meio do exercicio
da fala.

O objetivo da comunicag¢do nas atividades desenvolvidas durante as oficinas foi
provocar os/as alunos/as para que pudessem ter a oportunidade de expressar o que pensam e
expor seus argumentos sem que se sentissem coagidos e impedidos de falar. Em um modelo
educacional explicativo, no qual o direito a fala € frequentemente restrito a figura do professor,
como apontado por Ranciere, a supressdo da expressdo individual torna-se comum. Nesse
contexto, s6 quem tem o direito a é o/a professor/a, cujo discurso retdrico tende a anular a
autonomia daqueles que divergem, impedindo o desenvolvimento do pensamento critico e da
capacidade de expressdo dos alunos.

Através das oficinas filosoficas percebemos que houve uma modificacdo gradativa na
maneira que os/as alunos/as passaram a ler um texto de filosofia, reflexo de uma série de
atividades e exercicios realizadas por eles/elas que modificou a maneira de assimilar os
conceitos filosoficos. Eles/as passaram, entdo, a construir suas proprias compreensoes acerca
de tudo aquilo que liam, ou seja, essa mudangca de comportamento e confianca na prépria
capacidade racional s6 foi possivel porque esses/as alunos/as se permitiram transformar-se,
assumindo a responsabilidade de sua aprendizagem.

Em relacdo a segunda pergunta no primeiro e segundo questionarios: ao fazer a
leitura do texto filosofico, vocé interroga as suas proprias ideias, problemas e gostos

(ideolodgicos, crencas, morais, politicos, éticos e outros)?
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No primeiro questionario aplicado antes da oficina obtivemos as seguintes
respostas:

Tivemos 7 alunos/as que responderam ‘“sim’”; mas sem apresentar nenhuma outra
informacdo complementar; 3 responderam “sim”, complementando suas respostas: “sim,
compreendo”, “sim, interrogo” e “sim, pois na escola tem muito esses problemas com
ideologia”; 2 alunos/as responderam “Na@o”, sem apresentar nenhuma outra informacao.

No segundo questionario aplicado depois da oficina obtivemos as seguintes
respostas:

Tivemos 10 alunos/as que responderam ‘“sim’”; mas sem apresentar nenhuma outra
informacdo complementar; 2 alunos/as responderam “sim”, complementando suas respostas:
“sim consegui” e “consegui em parte”. Nesse quesito nenhum aluno/a respondeu “ndo”.

Analisando os dados dos dois questiondrios referente a segunda pergunta, observamos
que houve um avango gradativo na quantidade de alunos/as que responderam serem capazes de
realizar uma leitura do texto filoséfico que fosse significativa, ou seja, no momento da leitura,
eles/elas conseguiram se interrogar sobre as proprias ideias, problemas e gostos. Desse modo,
obtivemos uma elevacgdo de 10 para 12 o nimero dos/das que respondera sim do primeiro para
o segundo questiondrio. Observa-se que os 12 alunos/as, apds as oficinas filoséficas,
demonstram, através de suas respostas, que houve mudancgas significativas em relagdo a sua
competéncia de estabelecer, durante a leitura do texto filos6fico, alguma relacdo com os
conceitos presentes com seu contexto de vida pessoal.

O numero de alunos/as que responderam “ndo” apos as oficinas foi reduzido a zero. Se
no primeiro questiondrio tinhamos um numero de 3 alunos/as que responderam ‘“ndo”, no
segundo ndo obtivemos esse tipo de resposta. Ou seja, a maioria daqueles/daquelas dos que
responderam o questiondrio conseguem relacionar os conceitos, temas e problemas filoséficos
com o seu contexto sociocultural. Isso se deu porque durante toda a oficina tivemos o cuidado
de fazer com que os/as alunos/as pudessem se reconhecer enquanto sujeitos intelectuais. Uma
vez introjetada por eles/elas essa consciéncia de emancipacio, o processo de aprendizagem
ocorreu de uma forma mais livre e, portanto, mais critica e criativa.

Foi perceptivel nas oficinas que os vérios recursos textuais utilizados despertaram
nos/as alunos/as o senso de ignorancia, um dos pressupostos para se conquistar a autonomia
intelectual, segundo Ranciere. Isso fez com que tivessem a vontade de buscar respostas para os
problemas/temas que iam sendo discutidos e vivenciados. Observando o desempenho de cada
um/uma na execugao das atividades propostas durante as oficinas e em sua etapa final, julgamos

que o esforco pessoal empregado pelos/as alunos/as gerou bons resultados, uma vez que foram
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desafiados, a partir das leituras realizadas dos conceitos filoséficos, a produzir novos ou a
buscar elementos neles que dessem conta de pensar o problema filoséfico.

Em relacdo a terceira pergunta no primeiro questionario fizemos a seguinte
interrogacao: durante a leitura do texto filoséfico em sala de aula para compreender os
conceitos e ideias dos/das filosofos/as, vocé precisou da ajuda do professor? Nessa questao,
demos trés opcoes que pediam justificativas objetivas para que os/as alunos/as pudessem
escolher.

No primeiro questionario obtivemos as seguintes respostas:

Tivemos 6 alunos/as que marcaram a primeira op¢ao a) precisei muito, alguns/algumas
alunos/as apresentardo as seguintes justificativas: “preciso porque ndo compreendo sozinho”,
“porque preciso tirar dividas” e “preciso muito porque ndo tenho um entendimento completo™;
Tivemos 6 alunos/as que marcaram a op¢ao B) “precisei pouco”. Alguns apresentaram as
seguintes justificativas: “a ajuda de um professor da drea sempre € bom”; “Sim, porque nao
entendo tudo”; e “porque algumas vezes nao compreendo os pontos de vista dos filésofos no
momento atual”. Nenhum aluno/a marcou a op¢ao c) “nao preciso ser ajudado”.

Em relacio a essa pergunta, no segundo questionario fizemos a seguinte
interrogacio: durante as oficinas filoséficas, vocé precisou da ajuda do professor para
compreender as ideias dos/das filosofos/as?

No segundo questiondrio obtivemos as seguintes respostas:

Tivemos 2 alunos/as que marcaram a op¢do a) “precisei muito”, mas nao apresentarem
nenhuma justificativa; 5 alunos/as marcaram a op¢do b) “precisei pouco”, com alguns
apresentando as seguintes justificativas: “a ajuda de um professor da drea sempre e bom” e
“com o professor ¢ melhor de estudar”; e 5 marcaram a op¢do c¢) “ndo precisei”’, com alguns
apresentando as seguintes justificativas: “porque compreendi completamente os aspectos
negativos do amor liquido”, “porque eu compreendi” e “eu compreendi a questao filosofica”.

Nas respostas dadas pelos/pelas alunos/as no primeiro questiondrio antes das oficinas,
percebemos, através das respostas, que a maioria deles/delas sentem a necessidade da ajuda do
professor no momento da leitura para melhor compreensao de um texto filoséfico. Sao diversos
os fatores que justificam essa necessidade de auxilio. Eles vao desde a deficiéncias de
aprendizagem até outras que estdo diretamente ligadas a propria leitura do texto filosoéfico,
como a dificuldade de compreensao dos conceitos, a dificuldade de ndo conseguir relaciona-los
a sua realidade e contexto de vida e vocabuldrio de dificil entendimento, entre outros.

Como vimos com Ranciere, o modelo de educagdo explicativo se apoia, entre outros

fatores, numa cultura escolar que t€m raizes/bases num modelo de ensino e aprendizagem que
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alimenta o ciclo da dependéncia e sujei¢cao dos/das alunos/as aos saberes que ja se encontram
demarcados no interior de uma estrutura social que vé€ os sujeitos como sendo desiguais
intelectualmente, ou seja, diz que alguns sdo capazes de aprender e outros nao, reforcando ainda
mais dependéncia. Analisando os dados referentes aos dois questiondrios, percebemos que
houve uma reducdo no nimero de alunos/as que responderam que precisam da ajuda do
professor para compreender as ideias dos/das filésofos/as. Esse quadro fortalece a ideia de que
o ensino e aprendizagem de leitura do texto filoséfico, através de espacos escolares que
fortalecam a autonomia e a criatividade, como as oficinas filos6ficas, sdo importantes para o
desempenho das habilidades e competéncias dos/as alunos, principalmente das que envolvem
a capacidade de construir argumentos, de refletir e de se posicionar, essenciais em qualquer
pratica de leitura filos6fica que requer sujeitos emancipados e criticos.

A aplicag@o da metodologia de aprendizagem de filosofia no Ensino Médio a partir das
quatro etapas de Gallo colocadas em prética durante as oficinas filoséficas foram essenciais
para que percebéssemos uma mudanca na maneira com que os/as alunos/as lessem um texto
filoséfico.

A partir das atividades de leitura realizadas por eles/elas no decorrer das oficinas,
verificamos que aspectos que antes ndo eram considerados importantes no momento da leitura
passaram a ter significado. Por exemplo, a relacdo do texto e conceitos filoséficos ao
tema/problema, provocando-os e levando-os a buscar solu¢des para a sua resolucdo. Isso foi
possivel porque passaram a acreditar nas suas proprias potencialidades. Sendo assim,
possibilitamos que eles/elas proprios/as recorressem a historia da filosofia. Através de uma
investigacdo minuciosa dos textos de Zygmunt Bauman e Theodor Adorno, filésofos
trabalhados nas oficinas, e que, a partir dos seus conceitos puderam usa-los para dar conta do
problema, essa investigagdo através de conceitos permitiu que se utilizassem a criatividade e de
uma forma critica pudessem reconstruir os conceitos.

Importante também destacar que no primeiro questiondrio, antes das oficinas
filosoficas, 12 alunos/as responderam ‘“precisar muito” ou “precisar pouco” da ajuda do
professor para lerem um texto de filosofia, demonstrando, com isso, que ndo se consideram
capazes de sozinhos compreenderem os conceitos filoséficos presentes nele, necessitando da
intervencdo e explicagdo de um professor. J4 no segundo questiondrio, aplicado apds as
oficinas, tivemos uma mudanga considerdvel, apenas 7 alunos/as afirmaram “precisar muito”
ou “precisar pouco” da ajuda do professor para compreenderem um texto de filosofia, um
numero bem menor do que o anterior e bastante expressivo. Sao nimeros que demonstram que

as atividades de leitura do texto filosé6fico realizadas durante as oficinas provocaram mudancgas
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na maneira deles/delas o compreenderem diferente da que € praticada cotidianamente nas
escolas de Ensino Médio. Os alunos sairam de uma pratica de leitura que € apenas de
decodificacdo, em que permanecem passivos recebendo os contetidos, para outra em que a
leitura do texto de filosofia € um convite ao exercicio da reflexdo. Para isso, exigiu-se
deles/delas que fizessem o movimento do pensamento, da reflexdo filoséfica, o que ocorreu
através da investigacdo interessada dos conceitos, articulando-os aos temas e problemas
discutidos na oficina.

Em relacdo a quarta pergunta no segundo questionario, fizemos a seguinte
interrogacao: as atividades desenvolvidas durante as oficinas tornaram as ideias dos
textos filosoficos mais compreensiveis?

Tivemos 11 alunos/as respondendo apenas “sim”, mas sem atribuirem maiores
informacdes; apenas 1 respondeu “sim”, com o seguinte comentario: ““sim, a ponto de nos fazer
entender os aspectos negativos de comportamento iguais. O desastre que é para os
relacionamentos e a disciplina biblica”. Nessa fala € possivel verificar uma referéncia aos
conceitos de Bauman sobre amor liquido estudados pelo aluno/a na oficina em que o recria a
partir de seu contexto moral e religioso.

Ao analisar esses dados, vemos que as atividades realizadas nas oficinas refletirao
positivamente para tornar a leitura do texto filos6fico mais compreensivel para os/as alunos/as.
Sendo assim, trazer o texto de filosofia ndo mais como coadjuvante e sim como eixo central da
reflex@o filosofica, articulando-o ao tema/problema fez toda diferencga para que aqueles/aquelas
pudessem se apropriar dos seus conceitos movidos pela vontade de aprender. Isso s6 foi
possivel porque todas as atividades desenvolvidas durante a oficina, os exercicios de leitura,
reflexdo e debate, estavam diretamente articuladas com o tema/problema presentes nela.
Portanto, para que os/as alunos/as tomassem gosto e tivessem interesse no tema/problema
filosofico, os recursos didaticos usados na oficina, artigos de revistas, videos e musica, foram
essenciais, e principalmente o contato direto dos/as alunos/as com os conceitos filos6ficos
durante a leitura fez com que criassem seus proprios conceitos ou encontrassem elementos neles
que possibilitou que formulassem uma posi¢ao critica e criativa sobre essas ideias.

A atencdo dada pelos/pelos alunos/as aos exercicios durante as atividades demostrou o
quanto € importante direcionar a consciéncia/intelecto para execucdo de uma determinada
atividade sem que se perca o foco. Com isso, foi perceptivel que a atencdo atribuida as
atividades fez com que os conteudos se tornassem de facil assimilag@o para os/as alunos.

De acordo com Ranciere, a concentracdo da atividade mental sobre um objeto

determinado é importante no momento da aprendizagem e principalmente quando ela é
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realizada sem interferéncias. Constatamos essa realidade durante as oficinas filoséficas ao
vermos o quanto de atencdo dada pelos/pelas alunos/as da EJA as leituras fez com que
apreendessem melhor os conceitos que eram analisados e discutidos, trazendo para a reflexao
filosofica ideias préprias e outros fatos observados ou vivenciados em suas proprias vidas.
Conforme vimos com Foucault, s6 através de praticas de liberdade € possivel pensar em
processos de subjetivacdo. Isso foi posto em pratica durante as oficinas filoséficas.

Ver os/as alunos/as da EJA focados em realizar as atividades durante as oficinas é
elogidvel, pois sdo jovens e adultos que passam o dia inteiro trabalhando e que jd chegam em
sala de aula exaustos, e sem falar nas diferencas de aprendizagens que possuem. Sendo assim,
fazer com que se concentrem e deem atencao devida ao que se estd aprendendo e pesquisando
€ algo realmente desafiador. Porém, vimos que ndo é algo dificil de realizar. Quando nas
atividades de leitura do texto filoséfico, durante as oficinas, os/as alunos/as colocaram a
vontade como guia de sua inteligéncia e movidos pelo interesse de aprender, eles/as foram
capazes, de forma critica e criativa, recriar os conceitos filosé6ficos.

Em relacio a quinta pergunta no segundo questionario fizemos a seguinte
interrogacao: quais atividades desenvolvidas durante as oficinas filos6ficas lhe chamaram
mais atencao? E quais vocé teve mais vontade de aprender?

Tivemos 2 alunos/as que responderam apenas ‘“sim”, mas sem trazer outras
informacdes. Tivemos 10 alunos/as que responderam: “Meu interesse foi igual para todos as
atividades. Toda elaboragdo e pesquisa foram interessantes”; “A musica de Marisa Monte™;
“Tenho mais vontade de aprender com os conceitos filosoficos”; “Sim a questao dos didlogos”,
“Sim, os didlogos com o texto”; “Didlogos com o texto”; “Achei interessante falar sobre as
vivencias dos casais e entender mais”; “Sim a filosofia”; “sim, o didlogo com o texto”.

Ao analisamos esses dados, vemos que a maioria dos/das alunos/as respondeu
considerar alguma das atividades realizadas durante as oficinas importantes para sua
aprendizagem de filosofia. A partir das diferentes respostas, percebe-se que seus interesses e
gostos pessoais sao diversificados, demonstrando que o uso de diversas linguagens textuais tem
um impacto significativo no ensino e aprendizagem de filosofia e colaboram para que o/a
aluno/a tenha um melhor entendimento dos conceitos presentes no texto filoséfico durante a
leitura. Dessa maneira, essa é uma valiosa contribuicdo para que se tornem sujeitos
emancipados e criticos em suas aprendizagens.

Nas respostas dos/das alunos/as que fazem referéncia ao didlogo com o texto,
subentende-se que estdo se referindo as atividades de debate, exposicdo de ideias e reflexdes

dos conceitos filoséficos realizadas ap6s a leitura dos textos vistos durante as oficinas. Essas
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atividades de leitura acompanhadas de didlogo em que os/as alunos/as puderam construir seus
argumentos a partir de suas compreensoes e depois expor foram pensadas justamente para que
eles/elas pudessem exercerem ao mesmo tempo a experiéncia do pensamento através da leitura
e a capacidade de comunicar. Esses s@o dois aspectos importantes na proposta de ensino e
aprendizagem emancipadora da filosofia, que requer sujeitos ativos e participativos. Dessa
forma, a0 mesmo tempo que participaram das atividades de aprendizagem com o texto
filosofico desenvolvidas durante as oficinas, constituiam sua subjetividade.

Com base em Foucault, compreendemos que a escrita de si, como pratica de cuidado de
si, possibilita ao sujeito, na leitura e escrita filoséfica, ir além da mera escrita/transcri¢dao de
conceitos. Ao reinterpretd-los a luz de sua prépria compreensdo, o sujeito os transforma,
remodelando seu proprio modo de pensar e atribuindo aos conceitos uma identidade singular.
Portanto, as mudancas observadas na maneira dos/das alunos/as lerem um texto filoséfico
durante as oficinas, através de seus escritos reflexivos dos conceitos da filosofia, promoveu
uma agao/reacao neles/nelas, repercutindo nas suas préoprias formas de ver, de agir e reagir aos
contextos que lhes constituem.

Vimos que todas as atividades listadas pelos/pelas alunos/as foram importantes para que
tivessem uma experiéncia diferente com os saberes filosoéficos, principalmente durante a
atividade de leitura do texto filoséfico, observando que € necessdrio fazer relagdes, elucidar
imagens, signos e significados para deles retirar informacdes. Em se tratando do texto filoséfico
ha conceitos que precisam ser compreendidos dentro de um contexto e vinculados a um tema e
problema para que possam ser melhor compreendidos. A maioria dos/das alunos/as, ao
direcionar a sua vontade na execuc¢ao das atividades, conseguiu fazer o movimento com o seu
pensamento, trazendo, a partir dos seus escritos, ideias préprias e mostrando que essas
narrativas de si, como vimos em Foucault, possuem um viés ético-politico, pois contribuem
para a constitui¢do de diferentes modos de vida.

Na etapa final das oficinas, a de conceituacdo, as produgdes dos alunos evidenciaram
como seu desempenho nas etapas anteriores foi fundamental para a expressao de ideias a partir
da criagdo e recriagdo conceitual.

Em relacdo a sexta pergunta no segundo questionario, fizemos a seguinte
interrogacio: descreva a sua experiéncia com a leitura do texto de filoséfico antes e apos
a oficinas filoséficas?

Tivemos 4 alunos/as que deram apenas a seguinte resposta “compreensivel”. Os demais
trouxeram ideias diferentes, dando as seguintes respostas: “Apds os videos e musicas ficou mais

aci a iquido”; vaca vari ituaco
facil de compreensdo do amor liquido”; “Antes observacdo das varias situacOes relatadas e
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depois o interesse em especial sobre essa questdo € de grande importancia, porque de fato as
pessoas estdo tratando os seres humanos como objetos nos dias de hoje que inusitadamente
param simplesmente de amar e respeitar’’; “Ficou mais facil pois vimos os contrastes”; “Antes
ndo entedia muito, agora consigo entender”; “Ficil porque sempre gostei de filosofia e a
filosofia faz bem”; e “abre a mente se for uma pessoa trancada tornando compreensivel”.

Ao analisarmos esses dados, apds as oficinas, vemos que houve uma mudanca
considerdvel na maneira com que os/as alunos/as agora passam a ler um texto de filosofia. E
visivel como a experiéncia com o texto filoséfico, a partir das atividades realizadas durante as
oficinas, adquire uma conotagado diferenciada para eles/elas. Foram usados os seguintes termos
para descrever o contato com o texto filoséfico durante a oficina: compreensivel, interessante,
facil de fazer relagOes, de facil entendimento. Isso comprova que houve uma compreensdao
maior deles/delas com os conceitos filoséficos, motivados pela vontade de apreender as ideias
filosoficas a fim de atribuir uma resposta aos problemas que estavam sendo discutidos na
oficina.

Percebe-se também nas respostas que a experiéncia que cada um/uma teve com o texto
filos6fico durante as oficinas foi bem particular, demonstrando com isso que nao da para exigir
dos/as alunos/as uma compreensdo comum a todos, o que infelizmente ¢ bem comum nas
atividades presentes na maioria dos livros didaticos. Geralmente, esses manuais didaticos
exigem uma resposta que seja comum a todos/todas, porque nos exercicios propostos pedem
apenas que os/as alunos/as transcrevam a resposta do texto para os seus cadernos sem nenhum
aprofundamento critico e sem nenhuma criatividade. Vimos com Ranciere que isso é comum
na pedagogia explicadora, que visa apenas o embrutecimento dos sujeitos e ndo seu aprendizado
de fato. Contrario a esse tipo de metodologia, nas oficinas o/a aluno/a pode ter contato com
vdrias atividades que os possibilitaram que a leitura do texto filos6fico fosse acompanhada de
discussdes e anota¢des, permitindo que exercessem o proprio pensamento. Essa escrita dos/das
alunos/as a partir das vérias leituras que realizadas durante as oficinas sdo, segundo Foucault,
importantes para a constituicdo da subjetividade, pois € através dela que se constitui um
exercicio do pensamento com ele mesmo, construindo dessa forma sua critica sobre suas
proprias vidas, pensamentos, opinides e acoes.

Vimos que a maioria dos/das alunos/as da EJA que participaram das oficinas filos6ficas
conseguiram conceituar ou recriar os conceitos filoséficos a partir de suas compreensdes, como
€ possivel verificar na produgdo dos cartazes com desenhos, colagens, pintura e escrita critica.
Abordar o tema da primeira oficina e as estratégias filos6ficas apresentadas na segunda oficina

representou um grande desafio: o de despertar nos participantes a crenca em suas proprias
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potencialidades. Porque tiveram que passar por cima de toda barreira pedagdgica dentro da
escola que reforca a dependéncia e sujei¢do do/da aluno/a em relagdo ao/a professor/a, dizendo
como eles/elas devem pensar, para uma relacdo autdbnoma entre eles/elas proprios e o saber
filosofico. Para Ranciere, essa percepgao dos/as aluno/as sobre si do ser racional que se conhece
capaz de agir é um dos principios da emancipagcdo da educacdo escolar e que alimenta o
movimento da inteligéncia quando o/a aluno/a é provocado a percorrer o caminho do saber,
preservando a autonomia de sua existéncia em relacdo aos poderes e aos saberes dados a eles
sem que os permita que exercam sua capacidade intelectual.

As falas dos alunos, registradas em questiondrio aplicado apds as oficinas, evidenciam
que o objetivo de lhes proporcionar uma experiéncia de leitura de textos filoséficos que
estimulasse o desenvolvimento do pensamento critico e a liberdade de criacdo foi atingido. Os
resultados das producdes dos alunos evidenciam a mudanca de um modelo de leitura
tradicional, em que sua participag@o era passiva, para uma experiéncia mais efetiva com textos
filos6ficos. Nesse novo modelo, os alunos assumem o protagonismo, superando as dificuldades
de compreensdo dos conceitos e relacionando-os a temas/problemas de sua realidade,

demonstrando que a filosofia pode ser compreendida e relevante para suas vidas.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer de todo processo de escrita deste trabalho, percebemos que € possivel uma
préitica de ensino e aprendizagem de leitura do texto filoséfico que provoque os sujeitos a
assumir uma postura mais emancipada e critica, principalmente quando na prética escolar
privilegia-se mais o protagonismo dos/das alunos/as e as atividades desenvolvidas no ambiente
de sala de aula estdo direcionadas para que realizem uma experi€éncia com o proprio
pensamento. Trata-se de uma dinamica que requer mudancas no atual contexto escolar.

Vimos que mudangas no processo de ensino e aprendizagem sdo possiveis ao trazermos
para a nossa pesquisa as ideias de Ranciere acerca de uma proposta de educacdo para
emancipagdo. Nessa proposta, o reconhecimento da igualdade das inteligéncias dos sujeitos €
pressuposto/principio de educacdo que respeita as potencialidades individuais dos alunos/as.
Para tanto, reconfigura-se a forma de enxergarmos a pratica escolar a partir de uma perspectiva
que ndo seja mais da dependéncia do aluno/a/ em relacdo ao/a professor/a e nem apenas da
transmissdo/assimilacdo de saberes, mas uma pratica educacional em que a vontade do/da
aluno/a o redireciona para uma aprendizagem que o capacite a lidar de forma autdonoma com os
conhecimentos.

Complementando essa discussao, a nocao de cuidado de si de Foucault nos mostra como
o individuo pode transformar seu modo de ser e sua vida por meio de praticas e técnicas que
ele mesmo adota. Essa é uma forma de afirmar sua subjetividade e, consequentemente, sua
liberdade em um mundo que busca limitar seu campo de experiéncia. Para o pensador, € a partir
das diversas experiéncias que o sujeito se permite viver consigo mesmo, como um exercicio de
si, e, posteriormente, com 0s outros, que ele constréi o projeto de sua existéncia. De acordo
com as ideias de Foucault, mesmo que os sujeitos estejam dentro de um sistema social que a
todo tempo deseja molda-los a uma formagdo que os torne assujeitados a um conjunto de
saberes e praticas institucionalizadas, € possivel resistir, mas, para isso, € necessirio que
reinventem um estilo préprio de existéncia que exigem deles/delas esforcos pessoais através de
experiéncias que modificam o seu proprio ser, levando-os a pensar por conta propria.

A partir da ideia de ambos os fil6sofos aplicadas ao ensino e aprendizagem de filosofia,
verificamos que existem possibilidades de os/as alunos/as da EJA vivenciarem em sala de aula
outras/novas de préaticas de aprendizagens que os/as preparem para uma formacdo
emancipadora e que possibilite a constitui¢do da sua subjetividade.

Como foi possivel verificar por meio das oficinas filoséficas com os/as alunos/as da

EJA, uma pratica escolar na perspectiva de ensino e aprendizagem de filosofia que possui essas
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caracteristicas deve levar em consideracdo que a base da educagdo deve ser a de uma formagado
que possibilite praticas e exercicios em que os sujeitos criem o hdbito de submeter o seu
intelecto a experiéncias que permitem pensar por conta propria, ou seja, que a partir do contato
com os conceitos filoséficos, através de atividades de leitura e escrita dos textos, estabelecam
a curiosidade e o sentimento de ignorancia necessdrios para o exercicio de uma reflexdo
filosofica critica e criativa.

Vimos que a proposta de uma educacdo em que os sujeitos sejam ativos e protagonistas
do processo de aprendizagem presente em vdrios documentos de nossa educacdo brasileira,
principalmente, os que estdo diretamente relacionados as atuais mudangas trazidas pela BNCC,
que pretende que a escola desenvolva experiéncias de aprendizagem para competéncias,
mobilizando vérias habilidades que juntas possam proporcionar uma formacdo que torne os
sujeitos-alunos mais autdonomos, pode ser aliada de uma educagdo que torne os sujeitos mais
emancipados e criticos. Levando em consideracdes tais disposi¢des documentais e a partir da
experiéncia com alunos/as da EJA durante a execu¢do do projeto e de suas participagdes,
percebemos o quanto € necessario que as juventudes presentes nessa modalidade de ensino
tenham a oportunidade de desenvolverem competéncias de aprendizagem que os despertem
para uma educag@o que os tornem capazes de exercitar a curiosidade intelectual e filoséfica, e
a criticidade.

A partir das duas oficinas filosoficas realizadas na EJA e dos resultados positivos
alcancados com os alunos, observamos que, apesar das dificuldades e especificidades desse
publico — como deficiéncias de aprendizagem e problemas sociais € econdmicos que 0s tornam
mais vulnerdveis e com os quais nos deparamos durante as oficinas —, os alunos puderam
vivenciar outra maneira de aprender filosofia. Isso os levou a perceber a leitura de textos
filos6ficos de forma mais confiante e reflexiva, buscando compreender o significado e as
conexoes das ideias apresentadas, o que os motivou a confiar em suas préoprias capacidades e
potencialidades intelectuais.

Foi uma experiéncia de leitura do texto de filosofia que tem enorme valor para os
sujeitos da EJA que durante muito tempo tiveram seus direitos de uma educagdo de qualidade
negligenciados. Para que essa experiéncia ocorresse, tivemos que desconstruir a ideia de que a
aprendizagem de leitura se d4d apenas pelo processo de decodificagdo e assimilagdo de
conteddos, para que assim construissemos outra, a partir de uma metodologia em que ha uma
maior participagdo dos/das alunos/as de forma ativa em todas as etapas, sensibilizando-os/as

quanto ao tema/problema e levando-os/as a vivenciar o problema filoséfico como sendo seu e
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pesquisando os conceitos na histdria da filosofia a fim de buscar resposta e recriando-os a partir
de seu entendimento.

Acreditamos que nossos objetivos foram alcancados junto com os/as alunos/as da EJA
quando observamos que a forma que a maioria deles/delas, na condi¢do de oficineiros do
pensamento, colocaram sua vontade e atencdo na execug¢do das atividades repassadas,
principalmente as que exigia mais autonomia de execu¢do, como a leitura do texto filoséfico
numa perspectiva mais emancipatéria, que requer uma posi¢ao mais reflexiva e critica dos
conceitos ali empregados pelo filésofos para que depois pudessem recria-los.

Essa tomada de iniciativa dos/as alunos/as da EJA durante as oficinas mostrou que,
apesar de todas as dificuldades que o publico dessa modalidade de ensino apresenta, hd a
possibilidade de superd-las. Uma das maneiras €, como observamos durante as oficinas, dar
condi¢des em sala de aula para os/as alunos/as desenvolverem por conta propria e a sua maneira
de aprender. Dai a relevancia de nossa pesquisa para educagdo filoséfica de forma geral e
especificamente para o ensino e aprendizagem de leitura do texto filoséfico, pois, ao colocar
o/a aluno/a diante do desafio de desenvolver suas proprias experiéncias filoséficas com o texto,
as propostas de atividades apresentadas permitiram que eles/elas descobrissem e colocassem
em prética as suas capacidades intelectuais. Inclusive, acreditamos que a metodologia adotada
nessa pesquisa poderd ser utilizada por outros professores de Filosofia, incluindo outros séries
e modalidades da educacao bdsica.

Portanto, a temdtica e a problematica envolvendo a leitura do texto filos6fico na
Educacgdo Basica demandam aprofundamento e andlise em pesquisas futuras, percebemos que
¢ pertinente levar adiante, para uma futura pesquisa de doutorado, essa proposta de uma
educacdo filos6fica com base na constituicdo de sujeitos leitores emancipados e criticos. Agora
junto a alunos/as do Ensino Fundamental. Para essa futura pesquisa, pode ser colocado como
um dos objetivos a verificacdo dessa experi€ncia filosofico-pedagdgica emancipatdria e critica
a partir dos anos finais, periodo em que o/a aluno/a que se encontra nesse nivel de ensino ja
solidificou o seu processo de alfabetizacdo e passa a ser apresentado a contetidos mais
complexos. Relacionada a interpretacao e produgdo textual, seria uma abordagem metodolégica
que traria impactos no desenvolvimento e formagdo do futuro aluno/aluna do Ensino Médio,
tornando-o/a mais autdbnomo/a na forma de pensar e expressar por meio da leitura de conceitos
filosoficos, além de conscientes de sua capacidade intelectual.

Outro campo amplo para pesquisa futuras em relagdo ao contexto de ensino e
aprendizagem de leitura do texto filosofico na EJA seria verificar o quanto uma abordagem

tedrica dos conceitos filosoficos relacionados ao contexto mais pratico dos/das alunos/as os/as
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ajudaria a perceber na filosofia uma contribuicao para refletir sobre problemas e fatos presentes
no cotidiano. Apostar numa pesquisa em que os/as estudantes pudessem experimentar
atividades que fossem ao mesmo tempo mais praticas e lddicas para desenvolver o gosto pela
problemitica filoséfica, relacionando-a a outras linguagens, como o uso de recursos digitais,
jogos educativos e recursos audiovisuais que fossem um estimulo ao pensamento critico e a
resolucdo de problemas. Colaboraria, assim, com a interagdo entre os/as alunos/as,
desenvolvendo ao mesmo tempo o pensar critico, criativo e que despertasse a curiosidade,
potencializando o ensino e proporcionando uma experiéncia de aprendizagem mais
enriquecedora.

Em suma, verificamos que uma proposta de ensino e aprendizagem de leitura do texto
de filosofia na EJA numa perspectiva emancipatdria e critica € possivel desde que se estimule
a autonomia de cada sujeito de fazer a reflexdo sobre os conceitos filosoficos a partir de suas
proprias interrogacOes e curiosidades. Para tanto, é preciso que este sujeito se reconhega

igualmente inteligente e capaz de conhecer como os demais sujeitos.
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ANEXO C - TRECHOS DO LIVRO AMOR LIQUIDO DE SIGMUND BAUMAM

O amor parece desfrutar de um status diferente do de outros acontecimentos vinicos.

De fato, ¢ possivel que alguém se apaixone mais de uma vez, e algumas pessoas se gabam - ou
se queixam - de que apaixonar-se ou desapaixonar-se & algo que lhes acontece (assim como a
outras pessoas que vém a conhecer nesse processo) de modo muito facil. Todos nas j& ouvimos
historias sobre essas pessoas particularmente “propensas™ ou “vulneriaveis” ao amor,

H4 bases bastante sélidas para se ver o amor, € em particular a condiciio de “apaixonado” como
— quase que por sua prépria natureza — uma condiglo recorrente, passivel de repetigio, que
inclusive nos convida a seguidas tentativas. Pressionados, a maioria de nos poderia enumerar
momentos em que nos sentimos apaixonados ¢ de fato estivamos. Pode-se supor (mas serd uma
suposi¢do fundamentada) que em nossa época cresce rapidamente o némero de pessoas que
tendem a chamar de amor mais de uma de suas experiéncias de vida, que ndo garantiriam que o
amor que atualmente vivenciam & o Gltimo ¢ que t8m a expectativa de viver outras experiéncias
€omo essa no futuro. N&o devemos nos surpreender se egsa suposicdo se mostrar correta. Afinal,
a definigio romantica do amor como “até que a iorte nos separe” estd decididamente fora de
moda, tendo deixado para trds seu tempo de vida Atil em fungio da radical alteracdo das
estruturas de parentesco 4s quais costurmava servir e de onde extraia seu vigor ¢ sua valorizagao.
Mas o desaparecimento dessa nogio significa, inevitavelmente, a facilitagiio dos testes pelos

quais uma experiéncia deve passar para ser chamada de “amor”: Em vez de haver mais pessoas

-

atingindo mais vezes os elevados padrdes do amor, esses padrdes foram baixados. Como

resultado, o conjunto de experiéncias as quais’ 1os referimos com a palavra amor expandiu-se
muito. Noites avulsas de sexo sdo referidas pelo codinome de “fazer amor”.

A sibita abundincia e a evidente disponibilidade das “experiéncias amorosas” podem alimentar
(e de fato alimentam) a convicgédio de que amar (apaixonar-se, instigar o amor) é uma habilidade
que se pode adquirir, ¢ que o dominio dessa habilidade aumenta com a prética e a assi?:i—ufifade do
exercicio. Pode-se até acreditar (e freqgiientements 86 acredita) que as habilidades do fazer amor
tendem a crescer com o actimulo de experiéncias que o proximo amor serd uma experiéncia
ainda mais estimulante do que a que estamos vivendo atualm ente, embora ndo tio emocionante

ou excitante quanto a que vird depois. B Ouneia

Essa €, contudo, outra ilusio... O conhecimento que se amplia juntamente com a série de eventos
amorosos ¢ o conhecimento do “amor” como_episédios i gurtos e impactantes,
desencadeados pela consciéneiaa priori de sua prop ragilidade e curta duragio. As
habilidades assim adquiridas sio as de “terminar rapidamente e comecar do inicio” das quais,
segundo Soren Kierkegaard, o Don Giovanni de Mozart era o virtuoso arquetipico. Guiado pela
compulsdo de tentar noyamente, e obcecado em evitar que cada sucessiva tentativa do presente
pudesse atrapalhar uma outra no futuro, Don Giovanni era também um arquetipico “impotente
amoroso”. Se o propésito dessa busca ¢ cxperimentacio infatigdveis fosse o amor, a compulsdo a
experimentar frustraria esse propésito. B tentador afirmar que o efeito dessa aparente “aquisi¢ao
de habilidades” tende a ser, como no caso de Don Giovanni, o desaprendizdo do amor - uma

“exercitada incapacidade” para amar. >

Um resultado como esse - a vinganga do amor, por assim dizer, sobre aqueles que ousam
desafiar-lhe a natureza - seria de se esperar. Pode-se aprender a desempenhar uma atividade em
que haja om conjunto de regras invaridveis correspondendo a um cendario estavel o
monotonamente repetitivo que favorega o aprendizado, a mem orizagdio ¢ a manutengiio dessa
simulagio. Num ambiente instdvel, fixar ¢ adquirir hdbitos - marcas registradas do aprendizado
exitoso - n¥o sdo apenas contraproducentes, mas podem mostrar-se fatais em suas
conseqiiéncias. O que ¢ mortal para os ratos dos esgotos urbanos -aquelas crigturas
inteligentissimas capazes de aprender rapidamente a distinguir comidas de iscas venenosas - & o
elemento de instabilidade, de desafio s regras, inserido na rede de calhas ¢ dutos subterrineos
pela “alteridade” irregular, inapreensivel, imprevisivel e verdadeiramente impenetravel de
outras criaturas inteligentes - 0s seres humanos, com sua notdria tendéncia a quebrar a rotina e
derrubar a distingfio entre o regular e o contingente. Se essa distingdo nio se sustenta, o
aprendizado (entendido como a aquisigio de hibitos Uteis) estd fora de questdo. Os que insistem
em orientar suas agdes de acordo com precedentes, como aqueles generais conhecidos por lutar
novamente sua Ultima guetra vitoriosz, assumem riscos suicidas e nao favorecem a eliminagédo
dos problemas,
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ANEXO D — MUSICA DE MARISA MONTE “AINDA BEM”

Amda Bom

i R

Ainda bem .
Que agora encontrei vocé
Eu realmente néo sei

O que eu fiz pra merecer
Vocé

Porgue ninguém

Dava nada por mim

Quem dava, eu ndo tava a fim
Até desacreditei de mim

O meu coragdo

Ja estava acostumado
Com a solidéo

Quem diria que a meu fado
Vocé iria ficar

Vocé veio pra ficar
Vocé que me faz feliz
Vocé que me faz cantar
Assim

O meu coragéo

J4 estava aposentado
Sem nenhuma ilus&o

Tinha sido maltratado
Tudo se transformou

Agora vocé chegou
Vocé que me faz feliz
Vocé que me faz cantar
Assim ~

Na, na, na, na

Na, na, na, na, na, na
Na, na, na, na, na, na, ha
Na, na, na, na, na, na, na
Na, &

O meu coragio
Ja estava acostumado

Com a solidao
Quem diria que a meu lado
Vocé iria ficar

Vocé veio pra ficar
Vocé que me faz feliz
Vocé que me faz cantar
Assim

O meu coragéo

J4 estava aposentado
Sem nenhuma ilusdo

Tinha sido maltratado
Tudo se transformou

Agora vocé chegou
Vocé que me faz feliz
Vocé que me faz cantar
Assim
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ANEXO E - TRECHOS DE TEXTOS DE ADORNO

Trechos de textos usados

“Quanto mais sélidas se tornam as posigdes da indistria cultural, tanto mais brutalmente esta
pode agir sobre as necessidades dos consumidores, produzi- las, guid-las e disciplina-las,
retirar-lhes até o divertimento. Aqui ndio se coloca limite algum ao progresso cultural. Mas essa ]
tendéncia ¢ imanente ao proprio principioc — burgués e iluminista — da diversdo, Se a
necessidude de amusement foi, em larga escala produzida pela industria, que fazia a publicidade
da obra a partir de seu autor, e confundia a oleografia com a gulodice representada e vice- versa,
© pudim em pé com a reprodugfio do pudim, pode-se entdo sempre constatar, na diversio, a
manipulagio comercial, o sedes 1alk, a voz do cameld”(p. 25).

“Os motivos, no fundo, sio econdmicos. E evidente que se poderia viver sem a indistria
cultural, pois j4 é enorme a saciedade ¢ a apatia que ela gera entre os consumidores. Por si
mesma ela pode bem pouco conira esse perigo. A publicidade & o seu elixir da vida. Mas, ja
que o seu produto reduz continuamente o prazer que promete como mercadoria 4 propria
industria, por ser simples promessa, finda por coincidir com a propaganda, de que necessita
para compensar a sua ndo fruibilidade. Na sociedade competitiva, a propaganda preenchia a
fung@io social de orientar o comprador no mercado, facilitava a escolha e ajudava o fornecedor
mais habil, contudo até agora desconhecido, a fazer com que a sua mercadoria chegasse aos
interessados. Ela nfo s6 custava, mas também economizava tempo-trabalho. Agora que o livre
mercado chega ao fim, entrincheira-se na propaganda o dominio do sistema. Ela reforca o
vinculo que liga os consumidores s grandes firmas. S6 quem pode rapidamente pagar as taxas
exorbitantes cobradas pelas agéncias publicitarias, e, em primeiro lugar, pelo proprio rédio, ou
seja, quem ja faz parte do sistema, ou é expressamente admitido, tem condigdes de entrar como
vendedor no pseudo mercado”(p.39).

"A novidade do estégio da cultura de massa em face do liberalismo tardio estd na exclusdo do
novo. A méquina gira em torno do seu préprio cixo. Chegando a0 ponto de determinar o
consumo, afasta como risco iniitil aquilo que ainda néio foi experimentado.” )

"A industria cultural n3o sublima, mas reprime ¢ sufoca. Expondo continuamente o objeto do
desejo, 0 seio no suéfer e o peito nu do herdi esportivo, ela apenas excita o prazer preliminar
nfo sublimado, que, pelo habito da privagdo, hd muito tempo se tomou puramente masoquista.”

“Néo obstante, a inddstria cultural permanece a indtstria do divertimento, O seu poder sobre
os consumidores € mediado pela diversdo que, afinal, é eliminada niio por um mero diktaf, mas
sim pela hostilidade, inerente ao proprio principio do divertimento, diante de tudo que poderia
ser mais do que divertimento. Uma vez que a encarna¢io de todas as tendéncias da indtstria
cultural na came e no sangue do publico se faz mediante o processo social inteiro, a
sobrevivéncia do mercado, neste setor, opera no sentido de intensificar aquelas tendéncias”.
(p-18) .

"Abandonamos essa Gltima expressio (cultura de massa) para substitui-la por 'industria
cultural', a fim de excluir de antem#é a interpretagfio que agrada aos advogados da coisa: estes
pretendem, com efeito, que se trata de algo como uma cultura surgindo espontaneamente das
préprias massas, em suma, da forma contempordnea.da arte popular. Ora, desta arte a indtstria
cultural : © o ose ' i distingue ‘ radicalmente.”

"A rentincia 4 individualidade que se amolda & regularidade rotineira daquilo que tem sucesso,
bem como o fazer o que todos fazem, seguem-se do fato basico de que a produgiio padronizada
dos bens de consumo oferece praticamente os mesmas produrtos a todo cidaddo. Por outra parte,
a necessidade, imposta pelas leis do mercado, de ocultar tal equagdo conduz a manipulagio do
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ANEXO F - TRECHOS REPORTAGEM REVISTA VEJA
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

" , =2 (NS
COMITE DE ETICA ERT PESQUISA EM SERES HUMANOS - CEP C:C
=
[=

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE - UFCG
‘ t HOSPITAL UNIVERSITARIO ALCIDES CARNEIRO — HUAC ':
SR s DS [HUAC WUFCG]

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

PENSANDO A CONSTRU}CAO DO SUJEITO-LEITOR
EMANCIPATORIA E CRITICA

Vocé estd sendo convidado (a) a participar do projeto de pesquisa acima citado. O
documento abaixo contém todas as informagoes necessdrias sobre a pesquisa que estamos
fazendo. Sua colaboragdo neste estudo serd de muita importdncia para noés, mas se desistir a
qualquer momento, isso ndo causard nenhum prejuizo a vocé.

Vocé estd sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa: PENSANDO A
CONSTRUCAO DO SUJEITO-LEITOR EMANCIPATORIA E CRITICA, desenvolvido
sob responsabilidade da Professor/pesquisador Sebastido Silva, na Escola Estadual José Miguel
Ledo, localizado na Rua Jodo Miguel Ledo, S/N, Distrito de Sdo José da Mata, Campina
Grande-PB. CEP: 58.441.000. Fone:(83)3314-1018. E-mail: josemiguelcg3gre @ gmail.com.

Assumimos cumprir fielmente as diretrizes regulamentadoras emanadas da Resolugdo CNS N°
510/2016, normativa regulatéria para as Cié€ncias Humanas e Sociais (CHS) e suas
normatizagdes complementares, homologadas nos termos do Decreto de delegacdo de
competéncias de 07 de abril de 2016, visandoassegurar os direitos e deveres que dizem respeito
a comunidade cientifica, ao (s) sujeito (s) da pesquisa e ao Estado.

O presente documento contém todas as informacdes necessdrias sobre a pesquisa que estamos
fazendo. Sua colaboragdo neste estudo sera de muita importancia para nds, mas se desistir a
qualquer momento, isso ndo causard nenhum prejuizo a voce.

Eu/Responsével nascido(a) em
_ / , abaixo assinado(a), concordo de livre e espontinea vontade que (nome do/a
estudante) participo

da  pesquisa  PENSANDO A CONSTRUCAO DO  SUJEITO-LEITOR
EMANCIPATORIA E CRITICA. Declaro que obtive todas as informagdes necessarias, bem
como todos os eventuais esclarecimentos quanto as dividas por mim apresentadas.

Estou ciente que:

1)) Objetivo da pesquisa:

. Contribuir para o ensino/aprendizagem de filosofia que tenha por base um sujeito-leitor
autdbnomo e emancipado na educagdo bdsica;

. Verificar as relagdes e diferencas entre uma aprendizagem explicadora e emancipadora
no ensino aprendizagem de filosofia;

. Examinar como sdo (re)construidas as subjetivacdes através dos processos de
obediéncia/resisténcia no ambiente escolar.

. Definir uma proposta de leitura do texto filoséfico para o contexto da Educacdo de
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Jovens e Adultos (EJA).
IT) Justificativa da Pesquisa se da:

A pesquisa justifica-se por questionar um dos problemas presentes na escola hoje e que tem
motivado debates em diversas dreas da educagdo que € a do ensino e aprendizagem de leitura
de texto, no caso desta pesquisa, direcionaremos para a formacgdo do sujeito-leitor do texto
filosofico, pois acreditamos que € possivel dialogar com as metodologias atuais de ensino e
aprendizagem de leitura e propormos um deslocamento no processo de leitura em sala de aula
em que os alunos(as) sejam sujeitos e ndo apenas objeto.

A escola hoje € reprodutora de uma visdo tecnicista da educacdo cujo modelo visiona uma
formacgdo pragmadtica dos sujeitos, ou seja, visa planejar a educacdo de modo a dotd-la de uma
organizacgdo racional e inflexivel, no entanto, existem conjunturas sociais onde a educagdo
popular € essencialmente uma forca contra hegemonica e uma acao cultural libertadora. Porém,
num outro momento histérico, a educacido popular pode participar de uma nova hegemonia e
exercer uma ac¢do cultural relacionada com a construcdo de um novo poder. Sendo assim,
baseado numa bibliografia onde a educacdo é vista como emancipatdria, veremos que a
formacdo do sujeito-leitor pode estar solidificada numa pratica que privilegie a autonomia e a
autorreflexdo critica do individuo em detrimento do aprisionamento de sua consciéncia € numa
formacao que privilegie a resisténcia no lugar da adaptacao dos sujeitos.

III) Ricos e beneficios da Pesquisa:

Os riscos dessa pesquisa serdo minimas, atestamos que haverd seguranca social, psicoldgica,
fisica e emocional dos participantes, pois, a mesma esta direcionada para um publico adulto, ou
seja, alunos da EJA, acima de 18 anos, em que, durante as atividades que serdo realizadas nas
aulas serdo acompanhados pelo professor, e, terdo, também, apoio da equipe pedagdgica da
escola, dando-nos total seguranca para que tenhamos a garantia de que ndo serdo usados
materiais/objetos que poderdo por em risco os educandos que participardo das oficinas. Os
alunos/as que participardo estdo cursando o ciclo 5 na Escola Estadual José Miguel Ledo,
localizada no distrito de Sdo José da Mata, municipio de Campina Grande- PB, no turno
noturno, e que participardo de duas oficinas filos6ficas, aonde serdo convidados para atividades
que os motivardo a exercitar a autonomia do pensamento critico em relagdo ao conceitos e
problema filoséficos, essa atividade trard como beneficio para os mesmos, experimentar, as
diversas relagdes que se estabelecerdo com proprio pensamento, com o perguntar filosoéfico e
com 0s saberes que surgirdo a partir do momento que se iniciar o ato do filosofar, porém, o
educando que sentir desconfortdvel para participar das atividades que serdo propostas nas
oficinas poderdo pedir para se retirar-se. Durante a execucao do projeto cada participante serd
informado de todas as etapas do projeto incluindo seus ricos, € possiveis ricos, bem como, os
beneficios da pesquisa.

IV) O participante tem plena liberdade de recusar-se a participar ou retirar seu
consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma;

V) Garantimos quanto a liberdade de desistir ou de interromper a colaborag@o na pesquisa no
momento em que desejar, sem necessidade de qualquer explicacdo ou penalizagao;

VI) Asseguramos a manuteng¢ao do sigilo e da privacidade dos participantes da pesquisa durante
todas as fases da pesquisa;
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VII) Asseguramos de que os resultados serdo mantidos em sigilo, exceto para fins de divulgacdo
cientifica. Atestado de interesse pelo conhecimento dos resultados da pesquisa

() Desejo conhecer os resultados desta pesquisa

() Nao desejo conhecer os resultados desta pesquisa. Asseguramos o recebimento de
uma via do TCLE.

VIII) Explicitamos a garantia de ressarcimento e como serdo cobertas as despesas tidas pelos
participantes da pesquisa e dela decorrentes;

IX) Explicitamos a garantia de indenizacdo diante de eventuais danos decorrentes da
pesquisa;

X) Caso me sinta prejudicado (a) por participar desta pesquisa, poderei recorrer ao Comité
de Etica em Pesquisas com Seres Humanos — CEP, do Hospital Universitrio Alcides
Carneiro - HUAC, situado a Rua: Dr. Carlos Chagas, s/ n, Sao José, CEP: 58401 — 490,
Campina Grande-PB, Tel: 2101 — 5545, E-mail: cep@huac.ufcg.edu.br; Conselho Regional
de Medicina da Paraiba e a Delegacia Regional de Campina Grande.

Campina Grande, de de 2023.

Sebastido Silva - Pesquisador Responsédvel

Responsdvel pelo Projeto: Sebastido Silva - Matricula Mestrado UFCG: 3102202214
Telefone para contato e endereco profissional do pesquisador responsdvel: (83) 999225752
E-mail: sebastiaofilo@ gmail.com
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APENDICE B —- TERMO DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR

u UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE Eﬁ

HOSPITAL UNIVERSITARIO ALCIDES CARNEIRO
Comité de Etica em Pesquisas com Seres Humanos - CEP
Rua: Dr. Carlos Chagas, s/ n, Sdo José. CEP: 58107 — 670.

Tel: 2101 — 5545, E-mail: cep@huac.ufcg.edu.br.
TERMO DE COMPROMISSO DO(S) PESQUISADOR(ES)

Por este termo de responsabilidade, nés abaixo—assinados, Orientador
Fldvio de Carvalho e Orientando(s) Sebastido Silva, respectivamente, da pesquisa
intitulada “Pensando a construgdo do sujeito-leitor emancipatéria e critica”,
assumimos cumprir fielmente as diretrizes regulamentadoras emanadas da Resolugdo
CNS N2 510/2016, normativa regulatéria para as Ciéncias Humanas e Sociais (CHS)e
suas normatizagbes complementares, homologadas nos termos do Decreto de
delegagdo de competéncias de 07 de abril de 2016, visando assegurar os direitos e
deveres que dizem respeito a comunidade cientifica, ao (s) sujeito (s) da pesquisa e ao
Estado.

Reafirmamos, outros sim, nossa responsabilidade indelegavel e
intransferivel, mantendo em arquivo todas as informagdes inerentes a presente
pesquisa, respeitando a confidencialidade e sigilo das fichas correspondentes a cada
sujeito incluido na pesquisa, por um periodo de 5 (cinco) anos apés o término desta.

Apresentaremos sempre que solicitado pelas instancias envolvidas no
presente estudo, relatério sobre o andamento da mesma, assumindo o compromisso
de:

« Preservar a privacidade dos participantes da pesquisa cujos dados serdo
coletados;
« Assegurar que as informagbes serdo utilizadas tnica e exclusivamente para

a execugdo do projeto em questdo;

Paginalde2
Enderego: ruz: Dr. Carlos Chagas, s/n. 530 José. Campina Grande- FB
CEP/ HUAC - Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos

£-mail: cep@huac.ufcg edu.br/ huaccep@amail com, telefone: (83} 2101-5545.
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APENDICE C — ROTEIRO DA 1° ENTREVISTA

Ministério da Educacao .4
W8 Universidade Federal de Campina Grande PROF~FILO
Mestrado Profissional de Filosofia - PROFILO

INSTRUMENTO DE PESQUISA
Entrevista Simples Com Perguntas Abertas e de Multiplas Escolhas

PESQUISA: PENSANDO A CONSTRUCAO DO SUJEITO-LEITOR
EMANCIPATORIA E CRITICA

Pesquisador Responsavel: Sebastiao Silva

Professor Orientador: Dr. Flavio de Carvalho

Roteiro da 1* Entrevista
(Aplicar antes da realizacd@o das oficinas filoséficas)

1. Ao fazer a leitura do texto filoséfico vocé consegue relacionar os conceitos e problemas
presentes com o seu contexto sociocultural?

2. Ao ler um texto filoséfico vocé interroga suas préprias convicgdes? (crengas, morais,
culturais, politicas, éticas)

3. Durante a leitura do texto filos6fico em sala de aula para compreender as ideias dos/as
filosofos/as vocé precisa da ajuda do professor?

a) Preciso muito. Por qué?
b) Preciso pouco. Por qué?
¢) Nao preciso de ajuda. Por qué?
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APENDICE D — ROTEIRO DA 2* ENTREVISTA

Ministério da Educacio Ty
N\ 4 Universidade Federal de Campina Grande PROF~FILO
Mestrado Profissional de Filosofia - PROFILO
INSTRUMENTO DE PESQUISA
Entrevista Simples Com Perguntas Abertas e de Multiplas Escolhas
PESQUISA: PENSANDO A CONSTRUCAO DO SUJEITO-LEITOR
EMANCIPATORIA E CRITICA
Pesquisador Responsavel: Sebastiao Silva
Professor Orientador: Dr. Flavio de Carvalho

Roteiro da 2* Entrevista
(Aplicar ap0s a realizacao das oficinas filosoficas)

1. Ao fazer a leitura do texto filoséfico vocé consegue relacionar os conceitos e problemas
presentes com o seu contexto sociocultural?

2. Ao fazer a leitura do texto filoséfico vocé interroga suas proprias convicgdes? crencas,
morais, culturais, politicas, éticas)

3. Durante as “oficinas filos6ficas” voce precisou da ajuda do professor para compreender
as ideias dos/as fil6sofos/as?

a) Precisei muito. Por que?

b) Precisei pouco. Por que?

c) Nao precisei. Por que?

4. As atividades desenvolvidas durante as oficinas tornaram as ideias dos textos filoséficos

mais compreensiveis?

5. Quais das atividades realizadas durante as oficinas filos6ficas lhe chamou mais
atencao? E quais vocé teve mais vontade de aprender? Por que?

6. Descreva sua experiéncia com o texto filos6fico antes e apds as oficinas filoséficas?
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