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RESUMO

O ensino de Filosofia no Brasil tem uma historia marcada pela sua presenca ou auséncia na
educacdo escolar brasileira. A lei n°. 11.684, de 2 de junho de 2008, altera o artigo 36 da Leli
n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacédo
nacional, para incluir a Filosofia e a Sociologia como disciplinas no curriculo do Ensino
Médio, apds 12 anos de incertezas. Diante desta obrigatoriedade, documentos oficiais foram
publicados em vista de orientar o ensino de Filosofia nas escolas. Frente a esta realidade, esta
pesquisa quer exaltar a forca transformadora que a Filosofia carrega dentro de si e analisar
como a Filosofia atravessa os sujeitos-professores e possibilitam a constituicdo de suas
subjetividades e singularidades. Com isso, 0 objetivo geral desta pesquisa é pensar 0s modos
de constituicdo da subjetividade e da singularidade do professor de Filosofia no Ensino
Médio, tanto os graduados quanto os ndo graduados em Filosofia, em escolas do sul de Minas
Gerais, a partir das “praticas de si” propostas por Michel Foucault, principalmente com as
“escritas de si”, €, juntamente com os conceitos de diferenca e singularidade, entre outros, de
Gilles Deleuze e Félix Guatarri, problematizar o Ensino de Filosofia nos dias atuais, huma
analise comparativa entre a prescri¢do do Ministério da Educacao para o ensino de Filosofia e
a sua efetivacao dentro da sala de aula. Ou seja, esta pesquisa fundamenta-se nos estudos de
Michel Foucault, de Gilles Deleuze e de Félix Guatarri, que apresentam conceitos que
servirdo para analisar e problematizar o ensino de Filosofia nas escolas e pensar os modos de
constituicdo da subjetividade e singularidade do professor de Filosofia no Ensino Médio,
tantos os graduados quanto os ndo graduados em Filosofia. Com estes referenciais teoricos,
espera-se problematizar o seu ensino e ressignificar a sua presenca na escola, de tal forma que
o0 ensino de Filosofia ndo pode ser uma mera transmissdo de saberes, mas uma atividade de
criagdo conceitual, um exercicio de transformacdo de si, uma pratica de
des(re)territorializacdo, pois aquele que se envolve com a filosofia € como um némade em
busca de um territorio, em tensdo e conflito, mas que o singulariza, mesmo sabendo que este
territorio € um devir...

Palavras-chave: Constituicdo da subjetividade; praticas de si; diferenca; ensino médio;
politicas publicas.



ABSTRACT

The teaching of Philosophy in Brazil has a history marked by its presence or absence in
Brazilian school education. Law no. 11,684, dated June 2, 2008, amends article 36 of Law no.
9,394 of December 20, 1996, which establishes the guidelines and bases of national
education, to include Philosophy and Sociology as disciplines in the curriculum of High
School, after 12 years of uncertainties. Faced with this obligation, official documents were
published in order to guide the teaching of Philosophy in schools. Faced with this reality, this
research wants to exalt the transforming power that Philosophy carries within itself and to
analyze how Philosophy crosses the subjects-teachers and enables the constitution of their
subjectivities and singularities. Thus, the general objective of this research is to think about
the ways of constitution of the subjectivity and the singularity of the Philosophy teacher in
High School, both undergraduate and not undergraduate in Philosophy, in schools of the south
of Minas Gerais, from the "practices of self" proposed by Michel Foucault, especially with the
"writing of the self ", and together with the concepts of difference and singularity, among
others, by Gilles Deleuze and Félix Guatarri, to problematize the teaching of Philosophy these
days, in a comparative analysis between the prescription of the Ministry of Education for the
teaching of Philosophy and its effectiveness within the classroom. That is, this research is
based on the studies of Michel Foucault, Gilles Deleuze and Felix Guatarri, who present
concepts that will serve to analyze and problematize the teaching of Philosophy in schools
and to think about the ways of constitution of the subjectivity and singularity of the
Philosophy teacher in High School, such as the graduates as not graduates in Philosophy.
With these theoretical background, it is expected to problematize their teaching and re-signify
their presence in school, in such a way that the teaching of Philosophy cannot be a mere
transmission of knowledge, but an activity of conceptual creation, an exercise of self-
transformation, a practice of de(re)territorialization, because those who get involved with
philosophy is like a nomad in search of a territory, in tension and conflict, but that
singularizes himself/herself, even knowing that this territory is a becoming ...

Keywords: Constitution of subjectivity; practices of the self; difference; high school; public
policies.
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INTRODUCAO

A disciplina de Filosofia retornou ao curriculo do Ensino Médio, em 2008, com a Lei
11.684, que tornou obrigatério o seu ensino. Foram anos de luta e de esforco para esta
inclusdo, de uma disciplina que no passado tinha um destaque e era compreendida como
primordial, dentro de uma perspectiva humanistica de educacdo. Mas as perspectivas
mudaram... Correntes utilitaristas e pragmaticas atravessaram a educacdo brasileira e a
Filosofia comecou a ser vista de outra forma.

Diante desta realidade, esta pesquisa quer exaltar a forca transformadora da Filosofia e
analisar como a Filosofia atravessa 0s sujeitos-professores e possibilitam a constituicdo de
suas subjetividades e singularidades. Para isso, as “dobras” devem ser buscadas... e a abertura
a diferenca faz surgir desterritorializacBes e, consequentemente, reterritorializacdes. E um
processo que ndo tem fim e que perpassa a vida de todo aquele que se coloca neste caminho.

O objetivo geral desta pesquisa € pensar 0s modos de constituicdo da subjetividade e
da singularidade do professor de Filosofia no Ensino Médio, tanto os graduados quanto os ndo
graduados em Filosofia em escolas do sul de Minas Gerais, a partir das “praticas de si”
propostas por Michel Foucault, principalmente com as “escritas de si”, e, juntamente com 0s
conceitos de diferenca e singularidade, entre outros, de Gilles Deleuze e Félix Guatarri,
problematizar o Ensino de Filosofia nos dias atuais, numa andlise comparativa entre a
prescricdo do Ministério da Educacdo para o ensino de Filosofia e a sua efetivacdo dentro da
sala de aula.

Embora esta seja uma tese que analisa a constituicdo de singularidades de professores
de Filosofia do Ensino Médio, faz-se necessario entender o processo de desterritorializagdes e
reterritorializacGes do seu autor-pesquisador-professor a fim de compreender a origem de tal
pesquisa. E ao longo de todo este processo, o autor também foi se singularizando. A partir
deste momento, o autor desta tese comeca a fazer a “escrita de si” de sua vida, passando a
adotar a partir de entdo, o uso da primeira pessoa do singular.

Sempre me senti instigado pelo saber. E esta busca me atravessou ao longo de todo
Ensino Fundamental e Médio, cursados na cidade de Jacutinga-MG, minha terra natal. Nao
somente as notas boas, mas a consciéncia de que o saber era inesgotavel. Ao téermino do
ensino médio, a decisdo da escolha do curso superior ao qual me sentia vocacionado. E como
a tecnologia estava em ascensdo no inicio do ano de 1990, fui aprovado no vestibular da
Universidade Estadual Paulista para o curso de Bacharelado em Ciéncias da Computacdo, em

1995 e passei a residir na cidade de Rio Claro-SP. Mudangas foram perceptiveis em minha
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vida ao longo dos quatro anos de curso, pois vivenciei uma época de consolidacéo de grandes
novidades com a difusdo da internet, pesquisas em redes de computadores e robdtica,
desenvolvimento de sistemas inteligentes...

No segundo semestre de 1998, periodo em que realizei estagio na cidade de Sao Paulo,
numa empresa multinacional na &rea de computagdo, comegou uma tensdo interior que me
instigava a percorrer outros caminhos, apesar de gostar muito da informatica. Concomitante
ao estagio, fui pensando em outras possibilidades, entre as quais uma consistia em iniciar um
processo de discernimento numa casa de preparacdo de jovens para a vida religiosa
consagrada. E, em fevereiro de 1999, ocorre este grande deslocamento em minha vida. Uma
desterritorializacdo e reterritorializacdo que afetard toda a minha historia a partir de entdo.
Pois logo que cheguei ao seminério, no dia seguinte, iniciei o Curso de Filosofia, concluindo
no final de 2001. Iniciei este curso ndo por opcao propria, mas porque fazia parte do processo
de formacdo do Seminario. Adentrei um universo que ainda ndo conhecia e me encantei. A
Filosofia me cativou e me ofereceu muitos elementos de anélise da realidade e me possibilitou
ver muitas situacdes de outra maneira. A Filosofia me possibilitou pensar de outro modo. E o
processo de formacdo continuava.

No inicio de 2002, ingresso num novo curso superior: bacharelado em Teologia,
também estudo necessario na vida religiosa. Filosofia e Teologia se integram de tal forma,
que a Filosofia oferece os elementos para uma boa reflexdo teoldgica. Conclui o curso de
Teologia ao final do ano de 2005. Tanto o curso de Filosofia como o de Teologia foram
cursos livres, pois 0s cursos nao eram reconhecidos junto ao Ministério da Educacdo e Cultura
(MEC). Esta conquista do reconhecimento de ambos os cursos pelo MEC vem somente no
inicio de 2006 e, com isso, uma nova fase iniciou-se dentro da instituicéo.

O diretor geral, recém-empossado, me convidou, logo apds a formatura de Teologia,
para ocupar a funcdo de Coordenador das Extensdes da Faculdade. Relutei em aceitar, pois
ndo tinha nenhuma formacdo especifica para tal funcdo, mas ao mesmo tempo, ja fui
incentivado a iniciar uma especializa¢do na area. Diante da proposta, aceitei assumir a fungéo
e ja me matriculei imediatamente numa especializacdo em Coordenacdo e Supervisao
Pedagdgica, na Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais. Uma desterritorializagéo e
reterritorializacdo que também tem incidéncia em toda trajetoria académica a partir de entéo.
Em questdo de um més apos a conclusédo do curso de Teologia, passei de aluno a integrante da
equipe de direcdo da recém-criada Faculdade. E em 25 de margo de 2006, fui ordenado

diacono e, em 27 de outubro do mesmo ano, padre. Sendo assim, a partir de 2006 sempre



12

exerci, concomitantemente, minhas atividades na Faculdade, como coordenador das
Extensdes, e como padre, numa Paroquia da regido de Pouso Alegre, em Minas Gerais.

E a partir de 2006, na Faculdade Catdlica de Pouso Alegre, portas foram se abrindo
para que eu pudesse crescer e me qualificar para as oportunidades que foram surgindo.
Estando com o curso de especializagdo em andamento, fui convidado para dar aula no curso
de bacharelado em Filosofia, curso agora reconhecido pelo MEC. Ou seja, a minha historia foi
marcada por constantes atravessamentos e deslocamentos que foram possibilitando a
formacéo da minha singularidade.

Fui me envolvendo cada vez mais com a Faculdade, sendo escolhido para integrar
conselhos representativos, e apos terminar a especializacdo em Coordenagdo e Supervisao
Pedag0gica, ja iniciei uma outra: Docéncia do Ensino Superior. E ja estava iniciando minha
vida académica, inclusive participando dos primeiros congressos e simp0sios na area de
Filosofia e Educagdo. Com isso, foi me abrindo um novo horizonte de fazer um mestrado,
mas enquanto ndo surgia a oportunidade, apds o término da segunda especializagdo, fui fazer
uma terceira: Especializacdo em Gestdo de Pessoas e de Projetos Sociais. Eu ndo conseguia
ficar desvinculado de alguma instituicdo de ensino e precisava estar estudando, pois percebia
em mim este desejo pelo saber e por contribuir com o crescimento e aprimoramento das
atividades da Faculdade Catdlica. E meu compromisso com a Faculdade aumenta ainda mais,
guando em dezembro de 2009, fui eleito vice-diretor geral, com menos de quatro anos de
experiéncia docente. Foi uma surpresa, mas ao mesmo tempo um desafio agradavel, pois
conjuguei ao mesmo tempo a funcédo de vice-diretor e diretor académico, tendo que pesquisar
e estudar as prescricbes do MEC para as graduacdes de Filosofia e Teologia, além de cursos
de po6s-graduacédo lato sensu que ja ofereciamos na Faculdade. As dificuldades encontradas
eram motivadoras para prosseguir na missdo. E logo apds assumir a vice-dire¢do, me inscrevi
no processo seletivo para o mestrado em Educacdo, na Universidade Sao Francisco (USF), e
fui aprovado, criando expectativa e novos deslocamentos no pensar, pois fui apresentado,
durante as disciplinas do mestrado, aos estudos foucaultianos e a analise do discurso.

A pesquisa de mestrado foi motivada pela realidade em que vivenciava na formacao
superior dos estudantes de Filosofia, sendo que alguns deles visavam dar aula no Ensino
Médio. Em vista do movimento que o ensino de Filosofia teve no curriculo do Ensino Médio,
no mestrado em Educacgéo analisei discursivamente os documentos oficiais, entre os quais a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB 9394/96), Orientacdes Curriculares para o
Ensino Médio, no capitulo referente ao Ensino de Filosofia, e a Lei n°. 11.684, de 2008, que

tornou obrigatério o ensino de Filosofia como disciplina no Curriculo do Ensino Médio.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11684.htm
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Através da andlise discursiva destes documentos oficiais, discutiu-se e problematizou-se a
discursividade e as relacfes de poder-saber que permearam o ensino de Filosofia no curriculo
do Ensino Médio. Desta pesquisa brotaram varias participacfes em congressos e algumas
publicacBes e me inseriu ainda mais no universo cientifico. Novas desterritorializacfes e
reterritorializagGes foram acontecendo neste processo de envolvimento no mestrado, com a
pesquisa e as disciplinas, e na Faculdade, como diretor académico e professor no curso de
Filosofia.

Iniciei 0 mestrado em agosto de 2010 e conclui em junho de 2012, tendo na defesa
uma indicacdo para prosseguimento dos estudos em nivel de doutorado dentro da prépria
Universidade S&o Francisco. E aceitei a indicagdo. Comecei somente em marco de 2013, pois
ndo houve acolhida de novos alunos no meio do ano de 2012, permanecendo inclusive a
mesma orientadora do mestrado, Profa. Dra. Jackeline Rodrigues Mendes. O primeiro ano de
doutorado foi para aprofundar e amadurecer o projeto de pesquisa, além de cursar as
disciplinas. Como no mestrado havia pesquisado as orienta¢Ges curriculares da disciplina de
Filosofia no Ensino Médio, comecou surgir a ideia de adentrar as escolas da regido do sul de
Minas Gerais, e analisar a efetivacdo (ou ndo) das prescri¢es do cotidiano escolar e como
estes professores estavam se constituindo como sujeito na pratica docente.

E desde o comego tinha desejo de ter como referencial tedrico de pesquisa a Filosofia
Francesa Contemporéanea, principalmente Foucault e Deleuze. Mas no final de 2013, um outro
acontecimento atravessa minha vida e provoca novos desafios e responsabilidades. Fui eleito
Diretor Geral da Faculdade Catdlica de Pouso Alegre, aonde ja exercia a funcdo de vice-
diretor e diretor académico. Foram oito anos de historia, em que sai de aluno no final de 2005,
acompanhei o nascimento da Faculdade em 2006, e agora assumia a funcdo de maior
responsabilidade na instituicdo. Mas assumi com muita disposicao, pois sentia que podia dar a
minha contribuicdo, mas o desafio maior seria conciliar com a pesquisa de doutorado, além
das atividades de padre que, desde 2006, sempre desenvolvi.

E assim iniciou 0 ano de 2014, aprofundando as leituras, com encontros de orientacéo,
cursando disciplinas e preparando o projeto a ser enviado para o Comité de Etica e Pesquisa
da USF. Foi um ano sobrecarregado, mas que transcorreu bem. Estudos, aulas, pesquisa,
projeto, fichamento e resenhas de livros de Foucault, Deleuze e Guatarri, € inicio da escrita
das primeiras paginas da tese. Mas uma outra desterritorializacdo e reterritorializacdo ainda
estava por vir: a mudanca de orientadora da pesquisa apds dois anos de caminhada doutoral,
pois a Prof. Jackeline foi aprovada em concurso na Universidade Estadual de Campinas

(Unicamp) e ja preparava sua transferéncia para esta outra instituicdo. Sentimentos se
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encontraram: de alegria, pela conquista da Prof. Jackeline, mas de incerteza quanto a
orientacdo. Mas 0 quanto antes ja procurei a Prof. Marcia Mascia que me aceitou como
orientando e j& me conhecia, pelas disciplinas e por ter sido examinadora na defesa do
mestrado. Demos continuidade ao que estava sendo pesquisado e s6 fomos aprofundando as
leituras e discussfes ao longo do ano de 2015, com a realizagdo de entrevistas, transcrigcdes
das mesmas, aprofundamento do referencial tedrico e algumas participacbes em congressos
que foram possibilitando o aprofundamento na pesquisa. Em 2016, concentrei-me na escrita e
encaminhei o texto para a banca de qualificacdo, que abriu novas perspectivas para a
continuidade da pesquisa. E ndo irei parar de me desterritorializar e reterritorializar, a medida
que deixo a Filosofia me transformar. Ao perpassar acontecimentos mais marcantes ao longo
da minha vida, eu percebo que continuo sendo atravessado pela busca constante do saber, pelo
amor a Filosofia e provocado pelos desafios educacionais da contemporaneidade.

Esta “escrita de si” possibilita perceber como eu fui me singularizando ao longo da
minha vida, caminho este percorrido por todo aquele que se deixa atravessar pela Filosofia,
gue é um exercicio transformador de si.

Esta pesquisa emerge de algumas questfes que problematizam a formacdo do
professor de Filosofia e sua presenca de forma efetiva no curriculo do Ensino Médio. Diante
disso, podem ser elencados os seguintes questionamentos:

- Como se da o processo de constituicdo da subjetividade e singularidade do professor de
Filosofia do ensino médio, tanto do graduado em Filosofia quanto do ndo graduado?

- Quais as analises que podem ser feitas do ensino de Filosofia em escolas da regido do Sul de
Minas? Quais as aproximacOes e os distanciamentos das praticas docentes em relacdo as
Orientagdes Curriculares para o Ensino de Filosofia?

- Como conceber o ensino de Filosofia nas escolas nos dias atuais a fim de provocar na
comunidade académica mudancas e contribuicdes?

Destas questfes despertam a pesquisa que apresenta como suposicdo a possibilidade
da escola ser um espaco para a presenca em seu cotidiano, ndo de uma Unica perspectiva
filoséfica, mas de filosofias em sua mais ampla diversidade conceitual e heterogeneidade
discursiva, como é prescrito pelas Orienta¢cbes Curriculares do MEC, ao defender a
multiplicidade de perspectivas. E preciso, para tanto, a filosofia resguardar aquilo que ela tem
de mais precioso, a saber, sua liberdade, sua autonomia de qualquer forma de poder
hegemdnico, de qualquer discurso instituido, de qualquer verdade universalizada. E
concebendo a filosofia como projeto sempre aberto e em construgdo, como metamorfose

conceitual, que se deseja que ela faca parte, de forma efetiva, do cotidiano da escola. E nesta
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construcdo de discursos e de “regimes de verdades”, o professor vai se constituindo como
sujeito atravessado pela sua histéria, pela multiplicidade de discursos que o atravessam e vao
possibilitando a efetivacdo da disciplina de Filosofia como espaco do “cuidado de si” e dos
“outros” a fim de conceber a Filosofia como “modo de vida”.

A partir desta problematica, os objetivos especificos desta pesquisa séo:

a) Analisar os modos de subjetivacdo e de constituicdo da singularidade dos professores de
Filosofia do Ensino Médio a partir das narrativas de vida, tanto os graduados quanto os nao
graduados em Filosofia;

b) Discutir o Ensino de Filosofia em escolas da regido do sul de Minas Gerais a partir das
observagdes e entrevistas com os professores, analise comparativa entre a prescricdo do
Ministério da Educacédo para o ensino de Filosofia e a sua efetivacdo dentro da sala de aula;

¢) Pensar de outro modo o ensino de Filosofia como uma experiéncia modificadora de si, uma
experiéncia do pensar a propria histdria para saber como se pode ser de outra forma, como
pensar de outro modo, como processo criativo de fazer da vida uma obra de arte.

A coleta de dados desta pesquisa foi efetuada através de 8 (oito) entrevistas com
professores de Filosofia do Ensino Médio, sendo metade com graduacdo em Filosofia e
metade com ndo graduados em Filosofia, em escolas da regido do Sul de Minas Gerais, nas
cidades de Pouso Alegre, Santa Rita do Sapucai, Cachoeira de Minas, Borda da Mata e
Paraisopolis. As entrevistas foram realizadas pelo préprio pesquisador e foram gravadas para
posterior transcricdo. As escolas sdo bastante diversificadas, sendo algumas particulares e
outras publicas, dentre as quais municipais e estaduais.

Esta tese se justifica pela sua relevéancia académica e social. No universo académico
cientifico, a tese contribuira para refletir sobre a constituicdo da subjetividade do professor de
Filosofia no Ensino Médio, tanto os graduados quanto os ndo graduados em Filosofia,
contribuindo para a andlise da efetivacdo da disciplina no curriculo do Ensino Médio. Ja o
social, tera significativa importancia, pois abordard a realidade do ensino de Filosofia em
escolas da regido sul-mineira, fazendo um deslocamento da prescri¢do para a pratica docente
no interior da escola. Além disso, quer destacar a importancia da presenca da Filosofia no
curriculo do Ensino Médio, principalmente diante da incerteza como disciplina obrigatoria
com a nova reforma do Ensino Médio anunciada na fase conclusiva desta tese, como medida
provisoria.

Assim, a proposta de pesquisa aqui apresentada estd em adequacdo com uma das

linhas de pesquisa do curso de Pds-graduacdo lato sensu em Educagdo da Universidade S&o
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Francisco (a linha de pesquisa em “Praticas discursivas, processos culturais ¢ educativos”) e
integra o Grupo de Pesquisa “Estudos Foucaultianos e Educagdo”.

Esta pesquisa fundamenta-se nos estudos de Michel Foucault, de Gilles Deleuze e de
Felix Guatarri, que apresentam conceitos que servirdo para analisar e problematizar o ensino
de Filosofia nas escolas e pensar 0s modos de constituicdo da subjetividade e singularidade do
professor de Filosofia no Ensino Médio, tantos os graduados quanto os ndo graduados em
Filosofia.

Com estes referenciais teoricos, esta pesquisa deseja analisar discursivamente as
préticas e saberes dos professores de Filosofia, problematizando seu ensino e ressignificando
sua presenca na escola.

Para isso, esta tese esta organizada em cinco capitulos. O primeiro, intitulado “Ensino
de Filosofia: regimes de verdade e emergéncia dos sujeitos-professores”, abordara as
condicBes de producdo do discurso filosofico e apresentard os sujeitos participantes da
pesquisa, através de seus proprios discursos, narrando a si mesmos. Os dois préximos
capitulos comp&em o nucleo de referencial tedrico desta pesquisa. O segundo capitulo, cujo
titulo ¢ “Michel Foucault: a ‘escrita de si’ e a constituicdo de subjetividade”, aprofunda a
perspectiva foucaultiana nos seus escritos do ultimo dominio, principalmente, com o0s
conceitos de “escrita de si”, “regimes de verdade” e “constituicdo de subjetividade”. Ja o
terceiro capitulo pesquisara alguns conceitos do pensamento da filosofia de Deleuze e
Guatarri que se entrelacam e provocam pensar e agir de outra forma, sempre marcados pela
multiplicidade, singularidade e diferenga e recebe o seguinte titulo: “Gilles Deleuze e Félix
Guatarri: a construgdo de uma filosofia da diferenca e da singularidade”. A luz dos conceitos
de Foucault, Deleuze e Guatarri, deseja-se analisar os modos de constitui¢do de subjetividade
dos professores de Filosofia do Ensino Médio a partir das “escritas de si”, tanto os graduados
guanto os ndo graduados em Filosofia. Com isso, deseja-se pensar o processo de constituicdo
de singularidades, que possibilitam emergir a diferenca. Esta analise esta presente no quarto
capitulo intitulado: “As des(re)territorializagdes: as singularidades dos professores de
Filosofia”. Por fim, o quinto capitulo, com o titulo: “(Re)inventando o Ensino de Filosofia:
nas dobras das Politicas Publicas”, discutira a busca das dobras nas politicas publicas a fim da
efetivacdo da disciplina de Filosofia no cotidiano da escola.

Que esta pesquisa possa ajudar no processo de ressignificar a importancia da Filosofia
no curriculo do Ensino Médio, pois ela instaura novos modos de viver e de pensar. E que 0s
leitores possam sempre se colocar em atitude de movimento, de devir, se abrindo as

des(re)territorializagdes provocados pelos acontecimentos da vida.



CAPITULO | — ENSINO DE FILOSOFIA: REGIMES DE VERDADE E A
EMERGENCIA DOS SUJEITOS-PROFESSORES

O primeiro capitulo desta tese focara sua pesquisa nas condi¢es de producdo do
discurso filoséfico. Em vista disso, primeiramente percorre historicamente o ensino de
Filosofia no Brasil, que teve suas vérias fases, com diferentes posi¢Ges sobre a presenga ou
auséncia da disciplina de Filosofia no curriculo do Ensino Médio, até chegar a sua
obrigatoriedade com a lei 11.684, de 2008. Em seguida, na segunda secdo deste capitulo, a
pesquisa apresentara as diretrizes curriculares para o Ensino de Filosofia, tanto as elaboradas
pelo Ministério da Educacdo, quanto as do Estado de Minas Gerais, em cuja localizacdo estdo
as escolas e os sujeitos participantes da pesquisa. Por fim, a terceira secdo do capitulo
apresentara os sujeitos participantes da pesquisa, atraves de seus proprios discursos, narrando
a si mesmo. Este capitulo apresenta as relacGes de poder-saber sobre as quais emergem
regimes de verdade.

1.1 O ENSINO DE FILOSOFIA NO BRASIL

O ensino de Filosofia no Brasil tem uma histéria marcada pela sua presenga ou
auséncia na educacdo escolar brasileira. Fazer esta memoria histérica é fundamental para
compreender as discussdes atuais sobre sua permanéncia e importancia como disciplina
curricular.

Segundo Dalton José Alves (2002, p. 8),

Dependendo do projeto educativo adotado, isso implica em maior ou menor espago
para a filosofia na grade curricular das escolas. Voltar-se para a historia da filosofia
na educacgdo escolar brasileira torna-se, assim, imprescindivel para que vejamos, nos
varios modelos educacionais implementados no Brasil, qual deles contemplou a
filosofia no curriculo.

Desta forma, pretende-se apresentar este percurso historico que envolve o pensamento
filosofico, a partir das contribuicdes dos estudos de Alves (2002) e Maria Teresa Penteado
Cartolano (1985), perpassando 4 periodos principais.

1.1.1 Do periodo colonial até a Republica: periodos jesuitico, pombalino e imperial

Apo0s a chegada dos portugueses em terras brasileiras, reproduziu-se aqui 0 modelo

educacional aplicado na metropole, principalmente com a criacdo da Companhia de Jesus, que
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se deu em 1534 e que consistia em uma ordem religiosa da Igreja Catdlica, também
denominada de jesuitas.

A Companhia de Jesus, “fundada em 1534, pelo antigo militar espanhol Inécio de
Loyola, tinha um regime de trabalho organizado segundo moldes militares; foram os jesuitas
os responsaveis pela instrugdo e pela catequese dos povos das colonias” (CARTOLANO,
1985, p. 20).

A educacdo jesuitica era marcada pelo teocentrismo e gerou um monopdlio de
pensamento e afastou Portugal e suas colénias do movimento cientifico que se processaria na
Europa, durante o século XVII, com Bacon, Galileu e Descartes. Segundo Cartolano (1985, p.
20), com a pedagogia jesuitica, “rompe-se a tradicdo de uma cultura pragmatista inspirada
pelo espirito das navegagdes e voltam a reinar novamente as humanidades classicas”.

Além disso, a cultura filosofica se configurava como mero comentario teoldgico e
acessivel somente a alguns senhores ricos, ou seja, era um luxo dos colonos brancos que aqui
chegaram e que constituiram a classe dominante, pois “a educacdo humanistica era,
juntamente com a posse da terra e de escravos, um sinal de classe” (CARTOLANO, 1985, p.
20).

Segundo Cartolano (1985, p. 21), o Plano de Estudos dos jesuitas era baseado num
documento publicado em 1599, chamado Ratio Studiorum, que concentrava seu contetdo nos
elementos da cultura europeia, que consistia no estudo em algumas etapas como: curso de
humanidades; depois curso de filosofia, abordando quase exclusivamente a Escolastica; em
seguida, curso de Teologia e finalmente viagem a Europa para aperfeicoamento.
Logicamente, que este plano era totalmente fora da realidade dos indios e negros, sendo
dirigido aos filhos dos colonos e aos futuros sacerdotes. Segundo Alves (2002, p. 10), a
Filosofia que se estudava é aquela voltada aos interesses da Companhia de Jesus, de tal forma

que estava impregnada, tanto na forma quanto no conteudo, pela ideologia dos jesuitas.

Apesar de Aristételes ser o principal autor estudado dentre os classicos da
Antiguidade [...], isto era feito com o maior ‘cuidado’, para que os alunos tomassem
contato apenas com aquelas ideias do estagirita que ndo comprometessem o dogma
catélico. Recomendava-se um rigoroso controle sobre os professores e sobre as
leituras feitas pelos alunos, para ndo expor a nenhuma influéncia externa, as ‘ideias
novas’ ou contrarias a doutrina da Igreja (ALVES, 2002, p. 10-11).

Este modelo educacional perdurou até a reforma empreendida pelo Marqués de
Pombal, conhecida como Reforma Pombalina, agora com uma nova proposta influenciada
pelo ideédrio iluminista, “ocasido em que os jesuitas sdo expulsos de Portugal e,

consequentemente, também de suas col6nias, em 1759” (ALVES, 2002, p. 12). Portanto,
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foram dois séculos de dominio do método educacional jesuitico, que termina no século XVI1II,
com a Reforma de Pombal, quando o ensino passa a ser responsabilidade da Coroa
Portuguesa.

Maciel e Neto (2006, p. 470) descrevem as medidas tomadas pelo Marqués de Pombal

no ambito educacional:

As principais medidas implantadas pelo marqués, por intermédio do Alvara de 28 de
junho de 1759, foram: total destruigdo da organizacdo da educagdo jesuitica e sua
metodologia de ensino, tanto no Brasil quanto em Portugal; instituicdo de aulas de
gramatica latina, de grego e de retorica; criagdo do cargo de ‘diretor de estudos’ —
pretendia-se que fosse um érgdo administrativo de orientacdo e fiscalizacdo do
ensino; introducdo das aulas régias — aulas isoladas que substituiram o curso
secundario de humanidades criado pelos jesuitas; realizacdo de concurso para
escolha de professores para ministrarem as aulas régias; aprovacao e instituicdo das
aulas de comércio.

Com estas medidas, o Marqués de Pombal, inspirado nos ideais iluministas,
empreende uma profunda reforma educacional, ao menos formalmente, na qual a metodologia

eclesiastica dos jesuitas € substituida pelo pensamento pedagdgico da escola publica e laica.

[...] marcando o divisor das &guas entre a pedagogia jesuitica e a orientagdo nova dos
modeladores dos estatutos pombalinos de 1772, ja aparecem indicios claros da época
que se deve abrir no século XIX e em que se defrontam essas duas tendéncias
principais. Em lugar de um sistema Unico de ensino, a dualidade de escolas, umas
leigas, outras confessionais, regidas todas, porém, pelos mesmos principios; em
lugar de um ensino puramente literario, cléssico, o desenvolvimento do ensino
cientifico que comeca a fazer lentamente seus progressos ao lado da educacdo
literéria, preponderante em todas as escolas; em lugar da exclusividade de ensino de
latim e do portugués, a penetracdo progressiva das linguas vivas e literaturas
modernas (francesa e inglesa); e, afinal, a ramificacdo de tendéncias que, se ndo
chegam a determinar a ruptura de unidade de pensamento, abrem o campo aos
primeiros choques entre as ideias antigas, corporificadas no ensino jesuitico, e a
nova corrente de pensamento pedagogico, influenciada pelas ideias dos
enciclopedistas franceses, vitoriosos, depois de 1789, na obra escolar da Revolucdo
(AZEVEDO, 1976, p. 56-57).

Frente a esse contexto, pode-se afirmar que Pombal, ao expulsar os jesuitas e
oficialmente assumir a responsabilidade pela instrucdo publica, ndo pretendia apenas reformar
0 sistema e os métodos educacionais, mas coloca-los a servico dos interesses politicos do
Estado. Segundo Maria de Lourdes Mariotto Haidar (1972, p. 38), buscou-se “criar a escola
uatil aos fins do estado, e nesse sentido, ao invés de preconizarem uma politica de difusdo
intensa e extensa do trabalho escolar, pretenderam os homens de Pombal organizar a escola
que, antes de servir aos interesses da fé, servisse aos imperativos da Coroa”.

Segundo Alves (2002, p. 14), neste novo modelo educacional, a Filosofia também é
ressignificada, passando a ser compreendida como ciéncia natural, numa perspectiva
pragmatica e utilitarista, conforme a concep¢do de mundo burgués, cuja maior preocupacdo

era o dominio do mundo material. Neste sentido, a educagdo tinha como objetivo o dominio
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da natureza pela ciéncia, sendo a observagéo e a experimentacdo os recursos para a producao
do conhecimento.

Portanto, ha um deslocamento conceitual e pratico para a compreensao da Filosofia,
que influenciou até no seu ensino e no ensino de outras disciplinas, que deixaram de serem
realizadas nos colégios e passaram a ser ministradas em aulas avulsas e isoladas. A anélise de
Romanelli (1998, p. 36) constata que a pretensédo da Reforma Pombalina acabou sendo mais
prejudicial que positiva para o ensino brasileiro, pois, com a expulsdo dos jesuitas e devido a
ndo-criacdo de um organismo politico-educacional alternativo ao mantido pela Companhia de
Jesus, houve um inevitavel desmonte de toda a estrutura educacional criada para ministrar a
instrugé@o na coldnia, deixando o Brasil sem uma educagéo escolar consistente, ou equivalente
estruturalmente, aquela que estava sendo expurgada.

Mas em 1808 aconteceu um fato que mudaria os rumos do Brasil Coldnia,
possibilitando um grande desenvolvimento econémico, politico, social e cultural: a vinda de
Dom Jo&o VI e sua corte para o Rio de Janeiro, fugidos da invasao de Napoledo Bonaparte em
Portugal. Devido a este fato, varias mudancas iniciaram na col6nia brasileira, entre as quais, a
abertura dos portos brasileiros ao comércio mundial, abrindo-se também, deste modo, as vias
de influéncia de novas ideias na vida da coldnia. Além da abertura dos portos, outras
iniciativas foram tomadas pela familia real, como o inicio do funcionamento da Imprensa
Régia, uma escola de comércio, uma Academia de Guerra, criacdo de novos colégios e da
Biblioteca Nacional, no Rio de Janeiro. “A classe comercial, cujos negdcios aumentavam de
volume e cuja importancia social crescera, comecou a exigir a expansdo da educacdo
escolarizada” (CARTOLANO, 1985, p. 27). Além disso, Cartolano (198, p. 27) relata que “a
escola era a via de ascensdo social e o titulo de doutor valia tanto quanto o de proprietario de
terras, pois era a garantia para a conquista do poder politico e do prestigio social”.

Neste periodo Imperial, destaca-se a estruturacdo do ensino superior, suprindo uma

lacuna do Estado que carecia de profissionais nos quadros politicos e administrativos:

A Academia Militar e a Academia da Marinha, os cursos de medicina e cirurgia e 0
de matematica destinavam-se a formacdo de profissionais militares; para os nao
militares foram criados 0s cursos de agronomia, de quimica, de desenho técnico, de
economia politica e de arquitetura. E mais tarde, no periodo da independéncia, foi
criado o curso de direito, visando suprir a demanda por especialistas em legislacao,
bem como preparar os futuros parlamentares que atuariam no Congresso (ALVES,
2002, p. 20).

Alves (2002, p. 20) analisa os deslocamentos ocorridos entre o periodo pombalino e
imperial. Segundo o autor, se no periodo pombalino, a filosofia era compreendida como

ciéncia natural, a partir de 1808 as disciplinas de ciéncias naturais (matematica, fisica,
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quimica, biologia e mineralogia) foram deslocadas do curso de Filosofia para os cursos
médicos e para a academia militar e utilizando-se de livros-textos importados da Europa,
sobretudo da Franca, resultando numa maior influéncia, no Brasil, das ideias que estavam em
ebulicdo na Europa, especialmente o positivismo.

De 1808 a 1822, o ensino escolar brasileiro manteve a mesma estrutura pombalina,
sendo predominantemente estatal e religioso e funcionando em estabelecimentos isolados.
Segundo Alves (2002, p. 21),

apo6s a independéncia, a estrutura escolar comegou a modificar e passaram a existir dois
setores, 0 de ensino estatal (secular) e do ensino particular (religioso e secular), tomando o
Estado a incumbéncia de organizar o ensino por ele ministrado, deixando livre o ensino
particular.

Na primeira metade do século XIX percebia-se a penetracdo de ideias filosoficas
modernas no nosso meio cultural, que havia sido favorecida pelas reformas pombalinas,
trazidas pelos jovens brasileiros que realizaram cursos superiores na Europa e retornaram
entusiasmados pelos pensamentos e ideais modernos. Porém, era a cultura jesuitica que ainda
predominava na formacdo educacional secundaria, visto que, na sua maior parte, 0s mestres
haviam sido preparados por aquela ordem (CARTOLANO, 1985, p. 26-27). “Além do trago
propedéutico que marcava 0 ensino secundario, nas classes de filosofia o0 que se encontrava
era ainda o compéndio classico aristotélico-tomista do ‘Genuense’’, combatido
posteriormente” (CARTOLANO, 1985, p. 28-29).

Por volta de 1870, além do positivismo, novas ideias comecaram a participar da vida
intelectual brasileira e a determinar um progresso do espirito critico, como por exemplo, o
evolucionismo, o darwinismo e o naturalismo.

Portanto, entre o periodo colonial e o término do periodo imperial, a Filosofia esteve
presente na educacdo escolar, mas como preparatdria ao ensino superior, sobretudo nos cursos
de teologia e de direito. Porém, com a Proclamacdo da Republica, a presenca da Filosofia no
ensino escolar brasileiro, que até entdo havia sido um ponto pacifico desde o inicio da

colonizagdo, muda radicalmente de direg&o.

1 O Compeéndio de Genuense era o nome dado & obra de Antdnio Genovesi (1713 — 1769), fil6sofo italiano do
século XVIII. Esse compéndio tratava dos elementos de I6gica e metafisica, sendo largamente adotado nos
colégios para aulas de Filosofia. “Na edi¢do portuguesa o nome do autor (Genovesi) aparece como Antdnio
Genuense. A obra parece ter sido indicada pelo Marqués de Pombal como leitura introdutéria a ciéncia moderna
aos alunos da Universidade de Coimbra. Através de estudantes brasileiros em Coimbra, a obra chegou ao Brasil”
(NEPOMUCENO; CAMPOS, 2004, p. 117).
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1.1.2 Da Primeira RepuUblica ao Golpe de 1964

A Republica é instituida no Brasil, em 1889, sob a influéncia do ideéario liberal,
sobretudo, positivista, sendo necessario o inicio de algumas reformas nas estruturas de poder
para dar sustentacdo politica e ideoldgica ao nascente Estado Republicano, entre as quais um
novo modelo educacional. Segundo Alves (2002, p. 24), as reformas no campo educacional,
compreendidas nas primeiras déecadas da Republica, tém a funcdo de formar uma nova elite
para um novo Estado. A partir desta nova fase, a escola pablica passava a ser prerrogativa do
Estado e ndo mais dos colégios catolicos, além de ser laica nas escolas estatais. Segundo
Alves (2002, p. 25)

O rompimento com a monarquia €, sobretudo, com a Igreja catélica, nos primérdios
da Republica, fez com que o ensino escolar se tornasse o principal aparelho
ideolégico do Estado, responsdvel por disseminar e tornar “dominantes” os
principios e valores necessarios para a sustentagdo do novo “modelo econdmico e
politico” recém-instaurada.

Cartolano (1985, p. 34) analisa as mudancgas no setor educacional ocorridas logo no
inicio da Republica, que se iniciaram com Benjamin Constant, Ministro da Instrucéo Publica,
gue em 1890 decretou uma reforma que tinha como principios orientadores a gratuidade da
escola primaria e a liberdade e a laicidade do ensino. Segundo esta reforma, a escola primaria
organizava-se em duas categorias, sendo a de 1° grau, para criancas de 7 a 13 anos, e a de 2°
grau, para alunos de 13 a 15 anos. Os programas de todos os cursos das escolas do 1° e 2°
graus, além da designagdo ou composicao dos livros escolares e a escolha de todo material da
escola, eram formulados e indicados por um conselho diretor, com a aprovagdo do governo.
Com relacdo a indicacdo das disciplinas que compunham os curriculos dos dois niveis da
escola primaria, notava-se a influéncia das ideias positivistas com predominancia das ciéncias.

Nesta reforma de 1890, Benjamin Constant propde uma redistribuicdo das disciplinas
nas séries, conforme a classificacdo das ciéncias de Augusto Comte: “portugués, latim, grego,
francés, inglés ou alemdo (conforme a op¢do do aluno), matematica, astronomia, fisica,
quimica, histéria natural, historia do Brasil, literatura nacional, desenho, ginastica, evolucGes
militares e esgrima, musica” (CARTOLANO, 1985, p. 34-35).

A partir desta enumeracdo de disciplinas, percebe-se que a Filosofia teve uma
presenca indefinida, ficando ausente do curriculo desde a organizacdo do ensino na Coldnia,
pois

A filosofia, segundo a orientacdo positivista, ndo figurava como matéria doutrinal.
Além da intengdo de fundamentar na ciéncia a formaclo da escola secundéria,
rompendo assim uma antiga tradicdo humanista classica, a reforma de Benjamin
Constant pretendia também que todos o0s niveis de ensino se tornassem
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“formadores” e ndo apenas preparatorios as escolas superiores (CARTOLANO,
1985, p. 35).

Nas trés primeiras décadas da Republica do Brasil, outras reformas educacionais
aconteceram, polarizando a escola secundaria em duas concepg¢des, sendo uma a das
humanidades literarias e, a outra, a das humanidades cientificas.

Segundo Cartolano (1985, p. 47-49), a Filosofia, que foi retirada na Reforma
Benjamin Constant, em 1890, pois conferiu predominancia a parte cientifica, retorna ao
curriculo em 1901, com a Reforma de Epitécio Pessoa, que acentuava a parte literaria. Esta
reforma de Epitacio retirou sociologia, biologia e moral e incluiu Loégica no 6° ano do
secundario. J& em 1911, Rivadavia da Cunha Corréa, entdo Ministro da Justica e Negdcios
Interiores, com influéncia positivista, empreende a terceira reforma republicana, conhecida
como Reforma Rivadavia Corréa, que torna a retirar a filosofia do curriculo, ao introduzir
uma organizacdo mais pratica dos programas do Colégio Pedro Il. Mas em 1915, a reforma de
Carlos Maximiliano volta a contemplar a filosofia no curriculo, mas num curso facultativo,
que deveria ser cursado para além das disciplinas obrigatérias. Somente em 1925, com a
Reforma Rocha Vaz, tem-se a Ultima reforma educacional até 1930, e a Filosofia volta a
integrar o curriculo como matéria obrigatoria, no 5° e 6° anos.

A partir destas variagdes, Alves (2002, p. 29) conclui “como foi indefinida a presenga
da filosofia neste periodo, e como se concretizou a perda do privilégio da filosofia na
formacdo dos jovens, devido a valorizacdo de um curriculo mais cientifico e pratico em
detrimento de um curriculo humanistico [grifos do autor]”.

A partir de 1930, o Brasil passa por muitas transformacdes, principalmente por
influéncia da crise econdmica instaurada pela quebra da Bolsa de Valores de Nova York, em
1929, que provocou a queda do preco do café e das exportacdes. Diante da crise na
agricultura, o Brasil precisou desenvolver a industria nacional. Segundo Cartolano (1985, p.
51), “o setor industrial, entdo, gragas a crise, passou a contar com a disponibilidade do
mercado interno, ndo mais dominado pelo capital estrangeiro, e com a possibilidade de
melhor aproveitamento de sua capacidade ja instalada”.

Mas a crise ndo foi somente na economia, surgindo também descontentamentos na
esfera politica, principalmente da classe média e da ala mais jovem das Forcas Armadas,
fazendo com que aumentasse a intensidade a medida que essas classes se expandiam e
tomavam consciéncia da marginalizagdo politica em que se encontravam, juntamente com
marginalizacdo de outras camadas sociais populares, que também crescia devido a grande

afluéncia da populacdo do campo a cidade. Alves (2002, p. 30) descreve que havia na época
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dois agrupamentos politicos, sendo o primeiro liderado por Julio Prestes, candidato do partido
da situacéo e representando os interesses das classes dominantes; e 0 outro agrupamento que
tinha como candidato Getulio Vargas, formado por dissidentes das classes dominantes e
setores das classes trabalhadoras. A eleigédo teve como vencedor Julio Prestes, mas o Golpe de
Estado, realizado pela Revolugdo de 1930, levou Getulio Vargas ao cargo de presidente, que
permaneceu no governo até 1945 quando foi substituido por um presidente eleito, Eurico
Gaspar Dutra.

Para Alves (2002, p. 31-32), Getulio Vargas, em vista de dar sustentacdo politica e
ideoldgica a seu governo, realizou um conjunto de reformas estruturais, inclusive no campo
educacional, com destaque para a Reforma Francisco Campos, em 1932, e a Reforma Gustavo
Capanema, em 1942. Estas reformas foram norteadas para atender as demandas de méo de
obra qualificada para a industria.

Segundo Cartolano (1985, p. 56)

A Reforma Campos (Dec. n. 21.241 de 4-4-1932) estabeleceu uma situacéo
completamente nova para a educagdo secundaria no Brasil, pois criou o regime
seriado de estudos e a frequéncia obrigatéria. Até entdo ndo existia o sistema de
preparatérios e exames parcelados para o ingresso no ensino superior. O curso
secundario foi dividido em dois ciclos: um fundamental, de cinco anos, obrigatorio
para o ingresso nas escolas superiores, dava uma formagdo bésica geral. [...]; e outro
complementar, de dois anos, que preparava para 0 ingresso nas escolas de direito,
medicina e engenharia.

Além disso, esta reforma também introduziu algumas disciplinas no curriculo, como a
Psicologia e a Logica, a Sociologia e a Histdria da Filosofia que passaram a integrar o
curriculo do ciclo complementar. Dentre os que contribuiram para a implantacdo desta
reforma estd Anisio Teixeira, que tem formacdo em Filosofia e foi o disseminador da filosofia
de Dewey, no Brasil, 0 que, de certo modo, influenciou a dire¢cdo tomada pela reforma, quanto
ao curriculo (CARTOLANO, 1985, p. 56).

Ja a Reforma Capanema (Decreto-lei n.° 4.244, de 9 de abril de 1942), chamada de
Lei Orgénica do Ensino Secundario, ndo mudou muito o panorama do ensino secundario,
trazendo-lhe apenas uma nova organizagdo. Cartolano (1985, p. 58) descreve que, com esta
nova reforma, houve uma nova estrutura escolar, agora em dois ciclos, sendo o0 ginasio, com
duracdo de 4 anos, e o colégio, com duracdo de 3 anos e compreendendo dois cursos
paralelos: o classico (que enfatizava a formacéo intelectual, além de um conhecimento de
filosofia e estudos em letras antigas) e o cientifico (que enfatizava um estudo maior das
ciéncias).

Em relagdo a presenca da Filosofia na escola, Cartolano (1985, p. 58) analisa que a

mesma ocupou um maior espaco nos curriculos dos cursos classico e cientifico, sendo
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ministrado como disciplina obrigatoria na segunda e terceira séries daquele e na terceira série
deste Gltimo. Mas, a disciplina de Histdria da Filosofia que havia sido acrescida no curriculo
do ciclo complementar para os cursos juridicos, pela Reforma Campos, € deixada de lado pela
Reforma Capanema.

Percebe-se que a Filosofia conquistou um espacgo no curriculo escolar que a partir de
1951 vai gradativamente sendo alterado, com a reducdo de sua carga horéria. Cartolano
(1985, p. 59) descreve todo esse processo de inicio de extincdo da Filosofia como disciplina
obrigatoria:

Ja os programas de 1951, publicados pela Portaria n.° 966, de 2 de outubro,
elaborados pela Congregacdo do Colégio Pedro I, eram menos extensos, devendo,
no entanto, ser claros e flexiveis. As aulas de filosofia foram, a principio,
distribuidas em quatro por semana na 2.2 série do classico e 3.° cientifico e duas
aulas semanais no 3.° classico. O entdo ministro da Educagdo e Saude, Raul Leitdo
da Cunha, em Portaria de 10 de dezembro de 1945, modificou o regime para quatro
aulas semanais na 3.° série do cientifico e trés aulas nas séries do classico, apenas
distribuindo melhor o tempo destinado ao ensino de Filosofia. Mas as alteragdes néo
cessaram ai, e pela Portaria n.° 966, de 2 de outubro de 1951, que reestruturou os
programas da disciplina para os cursos classico e cientifico, as horas-aula semanais
passara a ser trés, em ambas as séries destes cursos. Finalmente, a Portaria n.° 54, de
1954, reduziu o numero de aulas semanais, estabelecendo um minimo de duas horas
por semana nas séries do classico e uma hora, apenas, no cientifico.

Até entdo, a Filosofia figurava-se como disciplina obrigatoria, mas esta situacéo vai
ser alterada com a lei 4.024 de 1961, que foi a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDB). Esta lei “foi resultado de uma longa série de debates e lutas ideoldgicas
entre educadores e politicos da época” (CARTOLANO, 1985, p. 62). Esta lei trouxe poucas
inovacBes ao sistema educacional vigente no pais, garantiu a permanéncia da iniciativa
privada e assegurou seus historicos privilégios. A estrutura do ensino secundario poderia ser
alterada ja que a LDB possibilitou as escolas escolher varios modelos curriculares, composto
por uma parte de disciplinas obrigatérias (indicadas pelo Conselho Federal de Educacdo) e,
uma outra, composta por disciplinas complementares e optativas. A partir de entdo, a
Filosofia constou na parte complementar e a Ldgica entre as optativas, o que significa que
perdeu o carater de obrigatoriedade que Ihe havia sido conferido pela Reforma Capanema
(CARTOLANO, 1985, p. 62).

Portanto, devido as constantes alteracdes nas politicas educacionais implementadas no
Brasil, ap6s a Proclamacdo da Republica, a questdo da presenca ou auséncia da Filosofia no
Ensino secundario brasileiro chega as proximidades do Golpe Militar de 1964, marcada por
um processo de extin¢do gradativa do curriculo que se manifestou na forma de reducdo de sua

carga horaria.
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1.1.3 Periodo ditatorial

Modelo econémico e modelo educacional estdo intrinsicamente relacionados. Desta
forma, o periodo que se iniciou em 1964 foi decisivo para a politica educacional, pois o pais
vivia a emergéncia de um novo modelo econdmico, apoiado na ingeréncia das empresas
internacionais.

Segundo Cartolano (1985, p. 67),

O novo modelo econdmico acionou o processo de internacionalizacdo do mercado
interno, reorganizando a estrutura do consumo interno e aproveitando as
possibilidades do mercado externo; houve uma aristocratizacdo do consumo,
gerando uma extrema concentracdo de renda e criando uma faixa de consumidores
de alto poder aquisitivo, a0 mesmo tempo em que se deu a expansdo macica das
exportacdes de produtos manufaturados e semimanufaturados; ambos 0s processos
ocorreram com a ajuda de capital estrangeiro.

Desta forma, o periodo de 1964 a 1968 foi marcado por uma politica de recuperacéo
econbmica, ao lado da contencdo e da repressdo que se evidenciaram em todos os setores da
sociedade. A instalacdo de um governo autoritario, constituido pelas alas mais conservadoras
do Exército, regia-se pelo principio de seguranca nacional, principalmente se protegendo das
revoltas internas.

No campo educacional, o Brasil contou com a assessoria dos Estados Unidos, atraves
da parceria entre o Ministério da Educacdo e Agéncia Norte-americana para o0
Desenvolvimento Internacional (USAID). Segundo Cartolano (1985, p. 70), “esses acordos
instituiram a assisténcia e a cooperacdo financeira para a organizacao do sistema educacional
brasileiro, que deveria ajustar-se ao novo modelo de desenvolvimento econémico e a politica
do pais”.

Este novo modelo, em que pretendiam impor valores culturais norte-americanos, “¢,
essencialmente, empresarialista, burocratico e centralizador e, nesse sentido, trata a educacao
como uma questdo do desenvolvimento do pais e da seguranga nacional” (CARTOLANO,
1985, p. 72).

Com essa mudanga, em poucos anos apos o golpe militar de 1964, a Filosofia perdeu

ainda mais seu espago:

(...) sem poder atender aos objetivos tecnicistas e burocraticos da nova organizagao
de ensino, a filosofia, assim como a psicologia e a sociologia foram expurgadas do
curriculo: a histéria e a geografia foram integradas nos ‘estudos sociais’,
constituindo-se numa area de estudos a qual se juntaram, ainda, por motivos 6bvios,
a organizacdo social e politica e a educacdo moral e civica (CARTOLANO, 1985, p.
72-73).
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A Lei 5.692, de 1971, que reformulou 0 Ensino do Primeiro e Segundo graus (antigos
primario, ginasial e colegial), imprimiu um carater tecnicista transformando o segundo grau
em profissionalizante. Assim descreve Cartolano (1985, p. 73) sobre a eliminacao definitiva

da Filosofia do curriculo, pois ndo atendia mais aos interesses da ditadura:

No caso da Filosofia, ela ndo mais se justificava nesse curriculo, & medida que eram
introduzidas disciplinas que podiam facilmente substitui-la, segundo os legisladores:
trata-se da educacdo moral e, mesmo, dos estudos dos problemas brasileiros e dos
estudos sociais, que passavam a ser disciplinas responsaveis pela formacdo do
cidaddo consciente. (...) A Filosofia ndo profissionaliza e nem pode ser colocada no
curriculo a titulo de aplicacdo pratica dos contetdos desenvolvidos, teoricamente,
por disciplina do ndcleo comum e, nesse sentido, pode ser facilmente dispensavel da
formacéo do cidadéo.

Segundo Alves (2002, p. 42), “apesar de ndo ser possivel, nesse momento, garantir a
presenca da filosofia no segundo grau das escolas publicas nacionais, sempre existiu alguma

forma de pressdo para sua inclusdo no curriculo”.

1.1.4 Periodo da redemocratizacédo politica p6s-1980

O movimento de reintroducédo da Filosofia no curriculo do Ensino Médio foi surgindo
naturalmente como forma de protesto contra esta situacdo de exclusdo da filosofia na escola.
“O ano de 1975 ¢ tido como o marco inicial desses movimentos, quando, a partir de um
encontro realizado no Rio de Janeiro com a presenca de filosofos de varios estados, foi
fundado o Centro de Atividades Filosoficas” (ALVES, 2002, p. 42). Este Centro mais tarde
foi transformado na Sociedade de Estudos e Atividades Filoséficas (SEAF). Segundo Alves
(2002, p. 42), a SEAF foi criada para suprir a necessidade de se criar um espaco alternativo de
reflexdo e de discussdo de ideias e para compartilhar estudos, pois a vigilancia imposta pelo
regime militar impedia essas praticas nos cursos e departamentos de filosofia das
universidades. Este 6rgdo comecou a organizar diversos eventos e publicacdes, refletindo
sobre problemas de filosofia e as relacdes entre o regime militar e a sociedade civil.

O primeiro estado que oficialmente reintroduz a filosofia no curriculo do ensino médio
é 0 Rio de Janeiro, através do parecer n. 49, de 21 de janeiro de 1980, por solicitacdo do
secretario Arnaldo Niskier. Mas € uma presenca controlada pelo Estado de Seguranca
Nacional (ALVES, 2002, p. 45). Esta medida tomada no Rio de Janeiro foi generalizada em
nivel federal com a promulgacdo da lei n. 7.044, de 18 de outubro de 1982, que “alterou o
disposto na lei n. 5.692/1971, referente a ‘profissionalizagdo compulsoria’ do ensino do 2°

grau, substituindo-a por ‘preparagdo para o trabalho’ ” (ALVES, 2002, p. 46). Com isso, a
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parte diversificada do curriculo comecou a realcar as disciplinas que forneciam uma formacéo
mais geral e, com isso, criou espago para a volta da filosofia ao curriculo como disciplina
optativa. Mas o grande problema consistia na formacdo docente de quem ministraria aulas de
Filosofia, que segundo a lei, poderia ser formado em qualquer area. Mas a presenca da
Filosofia na escola ainda permanecia muito insignificante.

Para Alves (2002, p. 51), outro movimento que contribuiu para o fortalecimento da
reflexdo filosofica foi a criacdo da Anpof (Associacdo Nacional da Pos-graduacdo em
Filosofia), em 1983, a partir do Il Endef (Encontro Nacional dos Departamentos de
Filosofia), realizado em Santos, SP. A Anpof ndo tinha grande interesse pelas questfes que
inspiravam a SEAF, inclusive com relagdo a reintroducéo da filosofia no 2° grau. Ela passou a
ser reconhecida oficialmente junto aos 6rgdos de fomento a pesquisa e comecou a receber
verbas da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e do
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPQ).

Alves (2002, p. 51) faz a seguinte analise:

A questdo é que, involuntariamente ou ndo, o apoio governamental fornecido neste
momento a ANPOF, se por um lado contribuiu para alavancar a pesquisa e a pos-
graduacdo em filosofia, no Brasil, por outro lado resultou aos poucos num
esvaziamento da SEAF em nivel nacional, enfraquecendo politicamente o
movimento, que deixou de contar com importantes contribuicdes, seja de
professores, departamentos ou faculdades, que colaboravam de diversos modos —
através de publicagdes e inclusive cedendo espagos para encontros, palestras etc. -
atraidos pelas perspectivas e possibilidades de pesquisa apresentadas pela ANPOF.

Desta forma, a SEAF foi diminuindo suas atividades, sobretudo a partir de 1984,
desarticulando em nivel nacional e as reflexfes sobre o retorno da obrigatoriedade do ensino
de Filosofia silenciaram-se por algum tempo, com poucas excegdes, entre as quais as
atividades da SEAF Regional do Rio de Janeiro.

A expectativa de mudanca surgiu com o término do regime militar. Concomitante aos
trabalhos do Congresso Nacional Constituinte, iniciou-se 0 movimento em torno da
elaboracdo das novas diretrizes e bases da educagdo nacional. Em maio de 1987, Demerval
Saviani profere palestra na X Reunido Anual da Associacdo Nacional de Pds-graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (Anped), realizada em Salvador (BA), sobre o tema “Em diregao as
novas diretrizes e bases da educagdo”. Em julho de 1988, Saviani publica artigo sobre a nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) na Revista da ANDE, em seu nimero 13. Este
artigo é que daria origem ao projeto inicial da nova LDB (n° 1.158-A/88), apresentado pelo
deputado Octavio Elisio (PSDB-MG), em dezembro de 1988, pouco tempo ap6s a
promulgacgéo da Constituigdo Federal (05/10/1988) (SAVIANI, 1997, p. 41-42).



29

Iniciados no governo do presidente Sarney, os trabalhos de elaboracdo da nova LDB
passaram pelos governos de quatro presidentes da Republica, marcados por escandalos
politicos, instauracdo de uma Comissdo Propria de Investigacdo (CPI) —a CPI do PC -, a
renuncia de um presidente, Fernando Collor de Melo, e duas renovagdes do Congresso
Nacional. Este clima de instabilidade muito contribuiu para o truncamento e a morosidade dos
trabalhos, além de favorecer as manobras realizadas pelos grupos que se opunham ao projeto
de LDB inicialmente apresentado, pois defendiam o modelo econdmico neoliberal que se
estabelecia no Brasil. Por isso, os trabalhos s6 foram concluidos em 20 de dezembro de 1996,
com a sancéo da Lei 9.394 (SAVIANI, 1997, p. 151-162).

A nova LDB apresenta um Unico artigo que faz referéncia a Filosofia, como pode ser
verificado abaixo (BRASIL, 1996):

Art. 36°. O curriculo do ensino médio observara o disposto na Secdo | deste
Capitulo e as seguintes diretrizes:
| - destacard a educagdo tecnoldgica basica, a compreensdo do significado da
ciéncia, das letras e das artes; o processo historico de transformacéo da sociedade e
da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de comunicacdo, acesso ao
conhecimento e exercicio da cidadania;
Il - adotarda metodologias de ensino e de avaliagdo que estimulem a iniciativa dos
estudantes;
Il - serd incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatéria,
escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das
disponibilidades da instituicéo.

§ 1°. Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliagéo serdo organizados
de tal forma que ao final do ensino médio o educando demonstre:

I - dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a producéao
moderna;

Il - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

111 - dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao
exercicio da cidadania. [grifo meu]

§ 2°. O ensino médio, atendida a formag&o geral do educando, podera prepara-
lo para o exercicio de profissdes técnicas.

8 3° Os cursos do ensino medio terdo equivaléncia legal e habilitardo ao
prosseguimento de estudos.

8 4° A preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitacdo
profissional, poderdo ser desenvolvidas nos proprios estabelecimentos de ensino
médio ou em cooperacdo com institui¢des especializadas em educagéo profissional.

Com esta nova LDB, a Filosofia reaparece em discussdo, pois, embora contemple que
o0 aluno necessita de conhecimentos de Filosofia para o exercicio da cidadania, ndo esclarece
de que forma isso se dara: se como disciplina ou como tema transversal em outras disciplinas.
Foram anos de indefinicdo e de davidas, até que em junho de 2008, a CAmara dos Deputados
recebeu do Senado o Oficio n°® 808/08, que encaminhava o autografo sancionado do Vice
Presidente José Alencar, como apresentado a seguir (Presidéncia da Republica, Lei 11.684,
2008):
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0] VICE-PRESIDENTE DA REPUBLICA,
no exercicio do cargo de PRESIDENTE DA REPUBLICA

Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a seguinte Lei:

Art. 1° O art. 36 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com
as seguintes alteracdes:

AT, 30, ooitiiiie ettt e b bbb e bbb e b nne et
IV — serdo incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatdrias em
todas as séries do ensino médio.

B L e e a bbb bbb bbb bbbttt ettt en st s s

I — (T@VOZAAO)....eieeieeiieiieie ettt s snees ” (NR)

Art. 2° Fica revogado o inciso 11l do § 1o do art. 36 da Lei no 9.394, de 20 de
dezembro de 1996.

Art. 3° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicaco.

Brasilia, 2 de junho de 2008; 187° da Independéncia e 120° da Repiblica.

JOSE ALENCAR GOMES DA SILVA
Fernando Haddad

Esta lei, de n. 11.684, de 2 de junho de 2008 altera, entdo, o artigo 36 da Lei n. 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, para
incluir a Filosofia e a Sociologia como disciplinas no curriculo do Ensino Médio, ap6s 12
anos de incertezas.

Diante desta obrigatoriedade, documentos oficiais foram publicados em vista de
orientar o ensino de Filosofia nas escolas. A proxima secdo apresentara dois documentos,
sendo um de nivel federal e outro, estadual, onde estdo localizados 0s sujeitos e as escolas da

referida pesquisa.

1.2 POLITICAS PUBLICAS DO ENSINO DE FILOSOFIA NO BRASIL

Esta pesquisa apresentara dois documentos oficiais que contribuem para emergir um
regime de verdade sobre o ensino da disciplina de Filosofia na escola: As Orientacdes
Curriculares para o Ensino de Filosofia, publicadas pelo MEC em 2006, e Proposta Curricular
de Filosofia para o Ensino Médio, dentro da Colecdo Contetudo Basico Comum (CBC), da

Secretaria de Estado de Educacao de Minas Gerais.

1.2.1 Orientagdes Curriculares para o Ensino de Filosofia, em nivel nacional

As OrientacOes Curriculares sdo constituidas de trés volumes, de acordo com as trés
areas: Linguagem, Codigos e suas Tecnologias (volume 1); Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias (volume 2); e, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (volume

3). E dentro de cada volume, as Orientagdes Curriculares tratam das disciplinas que integram


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36iv
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36§1iii
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36§1iii
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cada area. Especificamente, o volume 3 traz orienta¢cBes para as disciplinas de Filosofia,
Geografia, Histdria e Sociologia.

Dentro das Orientacdes Curriculares do Ensino Médio, em seu terceiro volume, o
primeiro capitulo € dedicado para refletir sobre os Conhecimentos de Filosofia e esta
organizado em seis se¢des: “Introducdo”, “Identidade da Filosofia”, “Objetivos da Filosofia
no Ensino Médio”, “Competéncias e Habilidades em Filosofia”, “Contetidos de Filosofia” e
“Metodologia”.

Mesmo antes da promulgacao da lei da obrigatoriedade do ensino de Filosofia como
componente curricular, a Filosofia j& estava presente no curriculo de varias escolas. E surgiu a
necessidade de elaborar diretrizes nacionais para o seu ensino. Logo na introdugdo das
Orientacdes Curriculares, expressam-se o0s desafios desta nova etapa com a obrigatoriedade

do seu retorno:

trata-se da reimplantacdo de uma disciplina por muito tempo ausente na maioria das
instituicGes de ensino, motivo pelo qual ela ndo se encontra consolidada como
componente curricular dessa Ultima etapa da educacdo bésica quer em materiais
adequados, quer em procedimentos pedagogicos, quer por um histérico geral e
suficientemente aceito (BRASIL, v.3, 2006, p. 16).

As Orientacbes Curriculares para o Ensino Médio tiveram sua elaboracdo com a
participacdo de varios setores como as equipes técnicas dos Sistemas Estaduais de Educacao,
professores e alunos da rede publica e representantes da comunidade académica. O objetivo

deste documento

é contribuir para o dialogo entre professor e escola sobre a prética docente. A
qualidade da escola é condicdo essencial de inclusdo e democratizagdo das
oportunidades no Brasil, e o desafio de oferecer uma educagédo bésica de qualidade
para a insercéo do aluno, o desenvolvimento do pais e a consolidagdo da cidadania é
tarefa de todos (BRASIL, v.3, 2006, p. 5).

O referido documento assume uma postura de concepcdo plural da Filosofia, pois
compreende que ndo existe uma Filosofia, mas uma multiplicidade de perspectivas, que nao
deve ser reduzida a uma voz unilateral: “Tem-Se aqui COmo pressuposto que ndo existe uma
Filosofia, mas Filosofias, e que a liberdade de opg¢édo dentro de seu universo nao restringe seu
papel formador” (BRASIL, v.3, 2006, p. 21). Segundo o documento (BRASIL, 2006, p. 18-
19), ha a necessidade de ser ter cautela filosofica, pois posturas por demais doutrinarias
podem sufocar a propria possibilidade de dialogo entre a Filosofia e as outras disciplinas.

Na secdo seguinte sobre a Identidade da Filosofia, as Orientacbes Curriculares
afirmam que o primeiro problema filosofico ¢ “o que ¢ Filosofia” e a esta pergunta cada
professor sempre procurara responder baseado nos conceitos pelos quais elabora seu

pensamento:
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Em suma, a resposta de cada professor de Filosofia do ensino médio a pergunta “que
filosofia?” sempre dependera da opgdo por um modo determinado de filosofar que
considere justificado. Alias, é relevante que ele tenha feito uma escolha categorial e
axioldgica a partir da qual 1€ o mundo, pensa e ensina (BRASIL, v.3, 2006, p. 24).

Ou seja, o elemento indispenséavel para se pensar o ensino de Filosofia é o proprio
conceito de Filosofia, representado nestas questdes: que filosofia, ou quais filosofias se quer
ensinar? Que conceito de filosofia o professor assume para si em sua pratica pedagogica?

Esta questdo exige do professor um posicionamento politico. Sendo assim, o
documento apresenta uma concepgdo do professor de Filosofia como aquele que produz
filosofia como atividade intrinseca ao papel do professor, indicando uma concepg¢do na qual
ndo deva haver distin¢cdo entre o professor e o fildsofo.

Com relacdo a especificidade da filosofia, 0 documento afirma que € a reflexao:

Ademais, se descrevemos alguns procedimentos caracteristicos do filosofar, ndo
importando o tema a que se volta nem a matriz teérica em que se realiza, podemos
localizar o que caracteriza o filosofar. Afinal, é sempre distintivo do trabalho dos
filésofos sopesar os conceitos, solicitar considerandos, mesmo diante de lugares-
comuns que aceitariamos sem reflexdo (por exemplo, o0 mundo existe?) ou de
questbes bem mais intrincadas, como a que opde o determinismo de nossas a¢bes
ao livre arbitrio. Com isso, a Filosofia costuma quebrar a naturalidade com que
usamos as palavras, tornando-se reflexdo (BRASIL, v.3, 2006, p. 22)

Na sequéncia, o documento aprofunda a temética da especificidade da filosofia:

Cabe, entdo, especificamente a Filosofia a capacidade de andlise, de reconstrucéo
racional e de critica, a partir da compreensao de que tomar posi¢des diante de textos
propostos de qualquer tipo (tanto textos filoséficos quanto textos ndo filosoficos e
formac0es discursivas ndo explicitadas em textos) e emitir opinibes acerca deles é
um pressuposto indispenséavel para o exercicio da cidadania (BRASIL, v.3, 2006, p.
26).

Além disso, o documento recomenda que a Historia da Filosofia e o texto filosofico
tenham papel central no ensino de Filosofia. Desta forma, o documento enfatiza este aspecto
peculiar que diferencia a filosofia de outras areas do saber, diferenca esta que baseia na
relacdo singular que a filosofia mantém com sua historia, sempre retornando a seus textos
classicos para descobrir sua identidade, mas também sua atualidade e sentido: “[...] é na
leitura de textos filosoficos que se constituem problemas, vocabularios e estilos de se fazer
simplesmente Filosofia. E isso se aplica tanto para a pesquisa em Filosofia quanto para seu
ensino” (BRASIL, v.3, 2006, p. 27).

Apos apresentar a especificidade da Filosofia, 0 documento descreve o objetivo da

Filosofia no Ensino Médio:

O objetivo da disciplina Filosofia ndo ¢ apenas propiciar ao aluno um mero
enriquecimento intelectual. Ela é parte de uma proposta de ensino que pretende
desenvolver no aluno a capacidade para responder, lancando mdo dos
conhecimentos adquiridos, as questfes advindas das mais variadas situacdes. Essa
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capacidade de resposta deve ultrapassar a mera repeticdo de informacGes
adquiridas, mas, ao mesmo tempo, apoiar-se em conhecimentos prévios (BRASIL,
v.3, 2006, p. 29).

Estas Orientacbes Curriculares para o Ensino de Filosofia desejam desenvolver
competéncias e habilidades nos alunos, e ndo propiciar apenas um ensino meramente
enciclopédico. Por isso, o documento reserva uma secado especifica para refletir sobre as
competéncias e habilidades em Filosofia, que se trata tanto de competéncias comunicativas
quanto de competéncias civicas, que podem fixar-se igualmente a luz de conteddos

filosoficos.

Trata-se da criatividade, da curiosidade, da capacidade de 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 disposi¢do para o risco, de saber comunicar-se, da
capacidade de buscar conhecimentos (BRASIL, v.3, 2006, p. 31).

O documento afirma que a contribuicdo mais importante da Filosofia ¢ “fazer o
estudante aceder a uma competéncia discursivo-filosofica”, principalmente o
desenvolvimento das competéncias comunicativas, que implica um tipo de leitura,
envolvendo capacidade de andlise, de interpretacdo, de reconstrucdo racional e de critica
(BRASIL, v.3, 2006, p. 31).

Mas um tema importante quando se trata de ensino de Filosofia é pensar sobre o
conteido a ser trabalhado em sala de aula, diante de um universo amplo de possibilidade.
Diante desta questéo, as Orientaces Curriculares para o Ensino Médio, referentes a disciplina
de Filosofia, apresentam sugestdes de conteldos para aqueles que futuramente venham a
preparar um curriculo ou material didatico para a disciplina de Filosofia no Ensino Médio.
Este documento sugere que o conteudo da disciplina tenha como eixo norteador a propria
Histéria da Filosofia, apresentando uma lista que perpassa todos os periodos: antigo,

medieval, moderno e contemporaneo:

A lista que se segue tem por referéncia os temas trabalhados no curriculo minimo
dos cursos de graduacdo em Filosofia e cobrados como itens de avaliagdo dos
egressos desses cursos, ou seja, os professores de Filosofia para o ensino médio.
Trata-se de referéncias, de pontos de apoio para a montagem de propostas
curriculares, e ndo de uma proposta curricular propriamente dita. Dessa forma, ndo
precisam todos ser trabalhados, nem devem ser trabalhados de maneira idéntica a
gue costumam ser tratados nos cursos de graduacdo, embora devam valer-se de
textos filosoficos classicos, cuidadosamente selecionados, mesmo quando
complementados por outras leituras e atividades. Os temas podem ensejar a
producdo de materiais e ddo um quadro da formacdo minima dos professores, a
partir da qual podemos esperar um didlogo competente com os alunos (BRASIL,
v.3, 2006, p. 34)
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Dessa forma, essas Orientacbes Curriculares (BRASIL, v.3, 2006, p. 34-35)
apresentam a seguinte lista de conteiidos que podem ser trabalhados no Ensino Médio:
1) Filosofia e conhecimento; Filosofia e ciéncia; definicdo de Filosofia;
2) validade e verdade; proposicao e argumento;
3) falacias ndo formais; reconhecimento de argumentos; contetdo e forma;
4) quadro de oposicOes entre proposicOes categoricas; inferéncias imediatas em contexto
categorico; contetdo existencial e proposicdes categoricas;
5) tabelas de verdade; calculo proposicional;
6) filosofia pré-socratica; uno e multiplo; movimento e realidade;
7) teoria das ideias em Platdo; conhecimento e opinido; aparéncia e realidade;
8) a politica antiga; a Republica de Platdo; a Politica de Aristoteles;
9) a ética antiga; Platdo, Aristoteles e filosofos helenistas;
10) conceitos centrais da metafisica aristotélica; a teoria da ciéncia aristotélica;
11) verdade, justificagdo e ceticismo;
12) o problema dos universais; os transcendentais;
13) tempo e eternidade; conhecimento humano e conhecimento divino;
14) teoria do conhecimento e do juizo em Tomas de Aquino;
15) a teoria das virtudes no periodo medieval;
16) provas da existéncia de Deus; argumentos ontoldgico, cosmoldgico, teleoldgico;
17) teoria do conhecimento nos modernos; verdade e evidéncia; ideias; causalidade; inducao;
método;
18) vontade divina e liberdade humana;
19) teorias do sujeito na filosofia moderna;
20) o contratualismo;
21) razdo e entendimento; razdo e sensibilidade; intui¢do e conceito;
22) éticas do dever; fundamentacdes da moral; autonomia do sujeito;
23) idealismo alemao; filosofias da historia;
24) razdo e vontade; o belo e o sublime na Filosofia alema;
25) critica a metafisica na contemporaneidade; Nietzsche; Wittgenstein; Heidegger;
26) fenomenologia; existencialismo;
27) Filosofia analitica; Frege, Russell e Wittgenstein; o Circulo de Viena;
28) marxismo e Escola de Frankfurt;
29) epistemologias contemporaneas; Filosofia da ciéncia; o problema da demarcagdo entre

ciéncia e metafisica;
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30) Filosofia francesa contemporanea; Foucault; Deleuze.

A sequéncia de temas acima perpassa a Histéria da Filosofia. Desse conjunto, 0
professor pode selecionar alguns topicos para o trabalho em sala de aula. Além disso, o
documento afirma que os professores “devem valer-se de textos filosoficos classicos,
cuidadosamente selecionados, mesmo quando complementados por outras leituras e
atividades” (BRASIL, v.3, 2006, p. 34).

Por fim, as Orienta¢fes Curriculares tratam da metodologia, defendendo que o aluno
para desenvolver as competéncias esperadas ao final do ensino médio, ndo pode haver uma
separagdo entre contetido, metodologia e formas de avaliacdo (BRASIL, 2006, p. 36). Este

documento afirma que a metodologia mais usada € a aula expositiva:

Como se sabe, a metodologia mais utilizada nas aulas de Filosofia é, de longe, a
aula expositiva, muitas vezes com o apoio do debate ou de trabalhos em grupo. A
grande maioria dos professores adota os livros didaticos (manuais) ou compde
apostilas com formato semelhante ao do livro didatico; mesmo assim, valem-se da
aula expositiva em virtude da falta de recursos mais ricos e de textos adequados.
Muitas vezes, o trabalho limita-se a interpretacdo e a contextualizagdo de
fragmentos de alguns fildsofos ou ao debate sobre temas atuais, confrontando-os
com pequenos textos filoséficos. H4, ainda, o uso de seminarios realizados pelos
alunos, pesquisas bibliogréaficas e, mais ocasionalmente, o uso de musica, poesia,
literatura e filmes em video para sensibilizacdo quanto ao tema a ser desenvolvido
(BRASIL, v.3, 2006, p. 36).

Por fim, o documento olha com esperanca para a nova etapa que se vislumbra com a
obrigatoriedade do ensino de Filosofia: “devemos reconhecer que esta se abrindo para o
ensino de Filosofia um novo tempo, no qual ndo se frustrardo nossos esfor¢os”, mas também
expressa a exigéncia de uma formacao continua dos docentes de Filosofia no ensino médio e
de um esforco coletivo de reflexdo e de producdo de novos materiais.

Portanto, a elaboragdo destas Orientacbes Curriculares para a Filosofia foi
fundamental, pois veio apresentar diretrizes para 0 seu ensino, sem deixar de preservar a

multiplicidade de suas perspectivas, que a configuram como sua maior riqueza.

1.2.2 Proposta Curricular para o Ensino de Filosofia, em Minas Gerais

Esta proposta curricular foi elaborada a partir das Orientagfes Curriculares para o
Ensino Médio (BRASIL, v. 3, 2006), e “¢ fruto de trabalho de uma equipe de consultores e
debate com professores e outros profissionais envolvidos com o ensino de Filosofia no ensino
médio, em Minas Gerais, nos ultimos anos” (MINAS GERAIS, s/d, p. 3).
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Além disso, o documento ndo quer ser uma forma engessada para a elaboracdo dos
planos de aulas dos professores de Filosofia, mas os contetdos desta proposta curricular de
Minas Gerais “so terdo sentido se forem objeto de apropriacdes didaticas, criativas, vivas e
adequadas as realidade singulares das salas de aulas” (MINAS GERALIS, s/d, p. 3).

O documento estd organizado em 7 sec¢des, assim intituladas: “Introdu¢do”, “Para que
Filosofia?”, “Diretrizes para o ensino de Filosofia”, “Critérios de Selecdo de Contetidos”, “A
escolha dos temas”, “Principios norteadores” e “Avaliagao”.

Primeiramente, o documento traz uma apresentacdo justificando a existéncia destas
propostas curriculares para as disciplinas que compdem o Contetudo Bésico Comum (CBC).
“A defini¢do dos conteudos basicos comuns (CBCs) para os anos finais do ensino
fundamental e para o ensino médio constitui um passo importante no sentido de tornar a rede
estadual de ensino de Minas um sistema de alto desempenho” (MINAS GERALIS, s/d, p. 2)..
Ou seja, percebe-se que o interesse por bons resultados motivou a elaboragdo deste
documento, pois eles expressam os aspectos fundamentais de cada disciplina, que ndo podem
deixar de ser ensinados e que o aluno nao pode deixar de aprender.

A proposta curricular para o ensino de Filosofia se serve das contribuicBes dos
filésofos da Antiguidade Classica para expressar a sua utilidade, na se¢do intitulada “para que

Filosofia?”. Segundo o documento:

Ensinar Filosofia, no final do século XX e comegos do século XXI, passa a
significar formagdo critica e torna-se um elemento decisivo na redescoberta da
educacdo para a cidadania. A Filosofia enquanto paideia se opde ao positivismo tdo
disseminado na cultura brasileira e se renova com a pesquisa em Historia da
Filosofia, nos principais curricula de graduacdo das universidades (MINAS

GERAIS, s/d, p. 4).

Nesta perspectiva, a utilidade da Filosofia se transforma em relevancia cultural, papel
pedagoégico, formacdo humanistica, etc. O documento (MINAS GERAIS, s/d, p. 5)
compreende o pensar filos6fico como “uma modalidade do desejo (que os gregos chamam de
Eros) e, enquanto tal, pode e deve ser expressao das aspiracdes humanas legitimas, marcadas
por interesses variados, em diversos niveis”. Aproximando-se bem da perspectiva da
Antiguidade Classica, a proposta curricular (MINAS GERAIS, s/d, p. 5) concebe a filosofia
como “um modo de viver e de fazer”. Para isso, o documento apresenta 5 atitudes necessarias,
a saber:

e Perceber: “a atitude filosofica implica saber acolher e detectar questbes no plano do
vivido, na cultura; € preciso ser sensivel aos acontecimentos, saber discernir diferengas”.

(MINAS GERAIS, s/d, p. 5).
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e Problematizar: “a Filosofia, em geral, caracteriza-se por sua atitude de questionamento do
imediatamente dado, de desconfianca das aparéncias e de duvida a respeito do 6bvio”
(MINAS GERAIS, s/d, p. 6).

e Refletir: “é preciso exercer um pensar que envolva o sujeito, que volte-se sobre aquele que
pensa. Nesse sentido, o pensar filos6fico parte do sujeito, encontra-se com o objeto e
volta-se novamente sobre o sujeito” (MINAS GERAIS, s/d, p. 6).

e Conceituar: “pensar filosoficamente implica em ser poeta, no sentido grego da palavra, ou
seja, implica em fabricar, produzir, criar palavras e conceitos; ser capaz de sintetizar a
experiéncia, uma multiplicidade vivida, na direcio de uma unificagdo conceitual”
(MINAS GERAIS, s/d, p. 6).

e Argumentar: “0 filésofo tem que ser capaz de defender uma posi¢do, atacar ou criticar
outras, ou seja, é preciso que ele saiba sustentar com razdes a posicao que adota” (MINAS
GERAIS, s/d, p. 6).

Percebe-se, através destas atitudes a intencdo que o referido documento tem de fazer
da Filosofia um estilo de vida.
Na sequéncia, a proposta curricular apresenta as Diretrizes para o ensino de Filosofia

que pretendem opor-se e desfazer 0s seguintes preconceitos:

- A filosofia é abstrata demais, dificil demais. Seu conhecimento ndo pode ser
exigido de um adolescente ao final do Ensino Médio.

- A filosofia nédo é suficientemente rigorosa para ser exigida como um conhecimento
especifico. Qualquer pensamento ja é filosdfico; por isso, ndo ha necessidade de se
abordar diretamente textos mais complexos (MINAS GERAIS, s/d, p. 7).

Para vencer estes preconceitos, a proposta curricular acredita que é possivel e
necessario introduzir temas e textos filoséficos no ensino médio. Além disso, explicita o
convencimento de que um meio de fazer com que o ensino de Filosofia seja filosofico é
abordar a tradigdo através de temas e problemas. “Na presente proposta, como se vera adiante,
0 conteudo curricular aparece organizado a partir de temas; acreditamos que essa estratégia
pode facilitar a tarefa de retomada da tradi¢cdo de uma maneira indagadora e adequada ao seu
publico alvo” (MINAS GERALIS, s/d, p. 8). Para isso, ha a necessidade de se fazer um recorte
e uma adaptacédo, que em parte ja € feito no material didatico disponivel para os professores.

Na se¢ao “Critérios de Selecao de Conteudos”, o documento apresenta os motivos da
Secretaria do Estado de Educagdo de Minas Gerais fazer a opcdo por estruturar sua proposta
curricular por temas, e ndo a partir da Historia da Filosofia. Os motivos sdo 0s seguintes
(MINAS GERAIS, s/d, p. 8):
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- A analise e discussdo de temas parecem mais adequadas a faixa etaria a qual se
destina o programa, pois tornam mais facil estabelecer relacdes entre a reflexdo
filosofica e a experiéncia do aluno. Paises que tém tradicdo no ensino de Filosofia
no nivel médio propdem programas tematicos, como é o caso da Franca e de
Portugal.

- A Historia da Filosofia é uma das disciplinas filosoficas, juntamente com a Etica, a
Teoria do Conhecimento, a Metafisica, a Estética e outras. Um programa tematico
possibilita que vérias disciplinas sejam contempladas, num nivel introdutério,
incluindo a propria Histdria da Filosofia, sem, no entanto, privilegia-la.

- Uma visdo minima da Historia da Filosofia exigiria muito mais tempo do que as 80
horas/aula atualmente destinadas ao ensino de Filosofia.

Sendo assim, a proposta é partir dos temas e analisa-los filosoficamente, mediante
conceitos e argumentos que tém como fundamento a tradicdo da Histéria da Filosofia. Por
isso, a proxima secao do documento apresenta a “Escolha dos temas”, que ¢ tarefa nada facil
diante da multiplicidade de formas nas quais a disciplina pode apresentar-se.

O programa se organiza em Campos de Investigacdo que “sdo grandes areas do
guestionamento e da pesquisa filoséficas, que possibilitam a insercdo de diferentes
perspectivas em suas abordagens” (MINAS GERALIS, s/d, p. 10). Para a proposta curricular de
Minas Gerais, estes campos de investigacdo sdo trés: “Ser Humano”; “Agir e Poder”; e
“Conhecer”, que correspondem em grande medida, as disciplinas filos6ficas: Antropologia
Filosofica; Etica e Filosofia Politica; e Teoria do Conhecimento.

Para cada campo de investigacdo, tém-se temas mais especificos que serdo
propriamente os objetos de reflexéo filoséfica. A cada tema estdo associados conceitos, pois
“o trabalho com os conceitos permite que se desenvolvam plenamente as habilidades
linguisticas e de pensamento, num sentido propriamente filosofico” (MINAS GERALIS, s/d, p.
10). E relacionado com os temas e 0s conceitos, tem-se 0s problemas, que podem servir de
pontos de partida para o professor na sala de aula. O documento apresenta ainda Temas
Complementares que podem ser explorados pelo professor, caso haja disponibilidade de carga
horaria.

Na sequéncia, a proposta curricular apresenta alguns principios ou valores que podem

orientar as praticas dos professores de Filosofia:

- que seja respeitada a liberdade de pensamento, acima de tudo, evitando que a
filosofia seja instrumentalizada por compromissos de natureza politica, religiosa ou
cientifica;

- que seja preservada a liberdade do professor, no que diz respeito a sua posigdo
diante daquilo que o programa propde;

- que as diferencas culturais, religiosas, de género e outras sejam acolhidas e
respeitadas; - que se esteja pronto a combater qualquer ilusdo simplificadora;

- que seja enfatizado o exercicio da compreensdo, mais do que o da mera explicacao;
- que se tenha sempre em vista a fidelidade a condi¢do humana, com consciéncia dos
seus limites, mas também de suas potencialidades (MINAS GERAIS, S/D, P. 11).
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E por fim, a avaliagdo em Filosofia deve ser assunto em constante discussdo entre 0s
professores, alunos e educadores, a fim de que seja ressignificada e contribua para um
crescimento de todo processo. A proposta apresenta os seguintes elementos para reflexdo

sobre a avaliacdo:

- em Filosofia, avalia-se ndo apenas a assimilagdo dos conteldos, na sua
positividade, mas, principalmente, a capacidade de argumentacdo que sustenta uma
determinada tomada de posicéo;

- disso decorre uma questdo incontorndvel, tdo dificil quanto premente: como
estabelecer "progressdo” no ensino / aprendizado de Filosofia?

- é preciso saber propiciar momentos avaliativos diferenciados: avaliacdes de
conteldos, de atitudes e de competéncias;

- enquanto sondagem do ensino e do aprendizado efetivos, os processos avaliativos
devem servir para que sejam feitas corre¢Bes de cursos / percursos, tanto dos
professores como dos alunos;

- avaliacdo é também uma oportunidade de aprendizado, tanto para o aluno, como
para o professor; - a avaliagdo deve levar em conta tanto o empenho (p6lo
subjetivo), como o desempenho (pélo objetivo) do individuo avaliado; nessa medida
ela é tanto construcdo e processo, como aferi¢éo de resultados;

- é preciso incorporar uma dimensdo de auto-avaliagdo permanente, em todos os
niveis: do aluno, do professor, da institui¢éo;

- ndo podemos deixar de reconhecer que 0s processos avaliativos (valorativos) estéo,
inevitavelmente, associados a "jogos de poder”, em niveis diversos — entre
individuos, pequenos grupos, turmas ou instituicbes (MINAS GERAIS, S/D, p. 11).

Diante destes documentos oficiais (OrientacGes Curriculares Nacionais e Contetdo
Basico Comum de Minas Gerais), o professor de Filosofia vai se constituindo, inscrevendo,
no ambiente escolar, suas praticas e saberes e criando regimes que instauram certas verdades.
E nesta perspectiva, que esta pesquisa quer adentrar no espaco escolar e analisar as praticas e
saberes de professores de Filosofia de escolas de Minas Gerais, principalmente através de

narrativas de si, e refletir sobre a constituicdo de suas subjetividades.

1.3 A PESQUISA E SEUS SUJEITOS PARTICIPANTES?

A coleta de dados desta pesquisa foi efetuada através de 8 (oito) entrevistas com
professores de Filosofia do Ensino Médio, sendo metade com graduados em Filosofia e
metade com ndo graduados em Filosofia, em escolas da regido do Sul de Minas Gerais, nas
cidades de Pouso Alegre, Santa Rita do Sapucai, Cachoeira de Minas, Borda da Mata e
Paraisopolis. O referido projeto de pesquisa esta aprovado no Comité de Etica em Pesquisa
(CEP), da Universidade S&o Francisco, com o numero CAAE 46103215.6.0000.5514 e segue

2 Segundo a Resolugdo n. 466, de 2012, do Conselho Nacional de Saude, deve-se usar a terminologia
“participante da pesquisa”. Mas considerando a perspectiva discursiva desta tese, esta pesquisa assume a
terminologia “sujeito participante” ao longo deste trabalho, conciliando a normativa do CEP e a perspectiva
tedrica.
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0s preceitos estabelecidos, diretrizes e normas por envolver seres humanos em pesquisas, de
acordo com a Resolucéo 466/12 de 12/12/2012 do Conselho Nacional da Saude, que atualiza
as Resolugdes 196/96, 303/2000 e 404/2008. O Protocolo de aprovacdo desta pesquisa
encontra-se no Anexo A.

Para isso, foi solicitada Carta de Autorizacgdo para Coleta de dados juntos aos diretores
de 9 escolas, conforme modelo presente no Apéndice A. Um dos participantes na pesquisa
leciona em duas escolas. Os demais lecionam em uma Unica escola. Por isso que se tem 8
participantes da pesquisa vinculados em 9 escolas. As escolas sdo bastante diversificadas,
sendo algumas particulares e outras publicas, dentre as quais municipais e estaduais. Todos 0s
sujeitos participantes da pesquisa assinaram Termo de Consentimento Livre e Esclarecido,
como consta no Apéndice B.

A entrevista foi feita pelo proprio autor-pesquisador desta tese com cada sujeito
participante, sendo agendada anteriormente e realizada na prépria escola na qual esta
vinculado. O roteiro da entrevista, com 17 perguntas, encontra-se no Apéndice C. Cada
entrevista teve duracdo de até 1h30min, sendo gravada e depois transcrita.

Com base na andlise das respostas das perguntas 1, 2, 11 e 12, esta secdo apresenta o

préprio discurso do sujeito participante narrando a si mesmo.

Sujeito Participante 1: Professor de 32 anos de idade com 3 anos de experiéncia docente,
sendo 3 anos ministrando aulas de Filosofia em instituicdo particular. Academicamente, tem
sua graduacdo em Filosofia, pela Faculdade Catolica de Pouso Alegre, e especializacdo em
Ensino de Filosofia, a distancia. Desde 2014 esta no curso de Mestrado em Filosofia, pela
Universidade Federal de Sdo Paulo, aprofundando o pensamento de Plotino, de maneira
especial a obra Enéadas. Por causa deste curso, tem lido varios filésofos devido as
disciplinas, como, por exemplo: Martin Heidegger e Galileu Galilei. O préprio professor, ao
analisar sua maneira de ser, de pensar e de agir, narra seu embasamento filosofico no
empirismo aristotélico. O proprio professor afirma: “eu sou aristotélico”. Inclusive, seu
Trabalho de Conclusdo do Curso da graduacdo em Filosofia foi sobre a Logica aristotélica.
Além disso, ele escreve sobre si: “eu Sou empirista”. Mas este sujeito professor também
percebe a influéncia do existencialismo sartreano e de Heidegger em sua vida. Mas ele relata
que “por causa de Plotino, eu tenho mexido um pouco com a visao religiosa” e o tem levado

a ter uma visdo mais mistica da realidade.



41

Sujeito Participante 2: Professora de 36 anos, sendo 5 anos como professora. Somente no ano
de 2015 iniciou a docéncia de Filosofia no Ensino Médio em uma instituicdo publica estadual,
ou seja, estd apenas no seu primeiro ano de experiéncia. Ela ndo tem graduacdo em Filosofia
e, atualmente, cursa a faculdade de Matematica. Ela ndo tem o habito de ler nenhuma obra
filosofica e seus livros de preparacdo de aula s@o os livros que a propria escola fornece. Além
disso, ela analisa que seu conhecimento filosofico € superficial, e também narra que 1€ livro
que fala da vida dos filosofos, mas sem procurar ler os préprios filosofos. Este sujeito
participante da pesquisa ndo apresentou nenhum filésofo ou corrente filosofica que embase

sua vida.

Sujeito Participante 3: Professor de 35 anos de idade, sendo que iniciou a exercer a fungédo de
professor no inicio de 2015, com as aulas de Filosofia no Ensino Médio. Este sujeito
professor tem duas graduacdes: em Engenharia e em Filosofia, o que lhe habilita para dar
aulas de Fisica, Matemaética e Filosofia, embora no momento so lecione Filosofia. O professor
relata que “a Filosofia lhe trouxe uma ampliddo maior de conhecimento em relacdo a
Engenharia”. No término do curso de graduagdo em Filosofia, o professor fez seu trabalho de
conclusdo baseado no pensamento de Emmanuel Mounier, cujo interesse foi despertado
devido ao fato deste filosofo refletir a questdo social. Atualmente, o professor ndo tem
conseguido tempo para dedicar a leituras de obras filosdficas, pois estd cursando uma
complementacdo pedagdgica, o que lhe tem conduzido a ler livros de Pedagogia. O proprio
professor relata que este € um grande desafio neste inicio de sua docéncia: “eu ndo estou
tendo tempo pra estudar, preparar o suficiente, pra aprofundar o conteldo com 0s meninos”.
Ele relaciona sua vida com dois filésofos: Aristoteles, por causa da reflexéo sobre as virtudes,
e Mounier, devido ao seu pensamento cristdo que influenciou a cultura e as pessoas. O sujeito
escreve sobre esta influéncia: “eu fago ligacdo muito com Mounier pra essa questdo que eu
tento sempre ligar com a minha realidade, com o dia-a-dia e também com a questéo do — por
eu ser catolico, por eu ser cristdo — Mounier tem muito essa ligacdo com isso e com esse

cristianismo”.

Sujeito Participante 4: professor de 27 anos, com 3 anos de experiéncia em sala de aula,
inicialmente como professor de Formacéo Crista, num colégio particular de confessionalidade
catdlica e, logo em seguida, como professor de Filosofia no Ensino Médio. Graduou-se em
Filosofia e Teologia, pela Faculdade Catdlica de Pouso Alegre. Especializou-se em Ensino de

Filosofia e, atualmente estd cursando o Mestrado em Filosofia, pela Universidade Federal de
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Séo Paulo. O tema de estudo em seu mestrado insere-se dentro da Filosofia Medieval, com
estudos da obra de Tomas de Aquino, com a reflexdo sobre a problematica do sofrimento e do
mal no mundo, a luz da obra Suma Teologica. O professor tem sempre se dedicado a leituras
de obras filoséficas € 0 mesmo relata: “eu tenho lido mais obras referentes ao tema que eu
tenho desenvolvido na minha pesquisa, mas s6 que pra atender também o Ensino Médio eu
tenho procurado ler autores, tanto autores europeus estrangeiros, mas brasileiros que tentam
[...] popularizar o discurso filoséfico”. Dentre estes filésofos brasileiros, o professor destaca
sua leitura de varias obras de Mario Sérgio Cortella, entre as quais, Provocacdes Filosoficas,
e Cldvis de Barros, que busca quebrar um pouco o discurso rigido, muito sistematico e l6gico
da Filosofia, aproximando-a mais da vida das pessoas. Dentre os europeus, o professor tem
lido livros e artigos de Luc Ferry, com destaque para a obra “Aprender a Viver”, em que 0
autor desconstréi a ideia de que a Filosofia é somente para alguns e mostra que a Filosofia
estd na nossa vida. O sujeito professor desta pesquisa também tem lido Allan de Botton, de
maneira especial o livro As consolactes da Filosofia, em que reflete temas existenciais, como
a raiva, o sofrimento, a ira, a autoestima. Por fim, o professor relata que muitos filésofos
marcaram 0 seu modo de ser, mas desde que comecou a lecionar no Ensino Médio, ele
percebeu que um filésofo que influenciou muito sua didatica e metodologia em sala de aula
foi Socrates, no sentido de provocar os alunos a ndo somente esperarem respostas prontas,
mas de provocé-los a serem criticos. O professor reforca a influéncia de Tomas de Aquino em
sua vida, pois a leitura da obra “De Magistro” despertou para uma nova compreensdo da
educacdo como processo de construcdo conjunta do professor e do aluno. Além destes
filésofos, o professor cita seu apreco pelo Existencialismo de Sartre e pelo Personalismo de
Lévinas e Buber.

Sujeito Participante 5: professor de 57 anos e ha 26 anos é professor, lecionando desde o
inicio a disciplina de Filosofia, tanto na escola publica quanto na escola particular. Este
professor teve seu inicio tardiamente de estudos, sendo que somente com 20 anos cursou a
quinta série, estudando com criancas de 11 a 12 anos, na época. Apo6s concluir o estudo
ginasial, fez o colegial e, sem seguida, Faculdade de Filosofia como curso livre, e realizou,
posteriormente, complementacdo dos estudos filosoficos, na Universidade Claretiana, para ter
o reconhecimento do MEC. E depois ainda concluiu outro curso superior, em Pedagogia com
énfase em Administracdo Escolar. E ndo se contentando somente com o nivel superior de
estudos, realizou uma especializacdo em Filosofia. Este se dedica muito a leituras de jornais,

diariamente, de manha e a noite. Dedica também a leitura de textos de Filosofia e Educacéo,
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pois segundo ele mesmo narra: “Filosofia e Educacéo séo as almas do meu trabalho”. Ele faz
uma comparagdo do professor de Filosofia com o trabalhador do campo sobre as ferramentas
de trabalho: “um trabalhador da roca sem a enxada e sem o facdo ndo caracteriza um bom
trabalhador nos anos oitenta [...] hoje um professor de Filosofia tem que ter na mochila dele
um livro de Filosofia e um livro de Educacéo pelo menos™. O referido professor dedica-se a
leitura das obras de Marilena Chaui, filésofa brasileira, devido ao seu trabalho que utilizam-se
de obras desta filosofa como material didatico. Mas em relacdo ao pensamento filoséfico, o
professor se vé “espremido entre dois filosofos: um € Arthur Schopenhauer e o outro é
Baruch Spinoza”. O professor prossegue explicando sua relagdo com a leitura destes dois
filosofos: “Schopenhauer me cutuca para uma agressividade, para uma angustia, as vezes;
dai vem a maciez do pensamento do Spinoza e me deixa mais tranquilo, mais espiritualmente
tranquilo, o Spinoza me amansa”. Além disso, o professor ainda afirma que: “a leitura do
Spinoza me d& uma ideia de universal e a leitura do Schopenhauer me da uma ideia do
individuo, esse individuo enquanto ser angustiado”. Em seguida, o professor escreve sobre
si: “eu sou um professor que vivo muito com angustia por culpa de uma coisa: o sentir e 0
pensar em mim nao consegue separar”. Além disso, o professor mostra a importancia da
leitura das obras de Paulo Freire em sua vida: “essas obras eu tenho que voltar nelas toda
hora [...] se um cristdo precisa rezar sempre, orar sempre para se manter dentro de uma
linha de pensamento espiritual religioso, se eu ndo ler Paulo Freire pelo menos uma vez por

semana alguma coisa esta falha comigo”.

Sujeito Participante 6: Professor de 40 anos, sendo 5 anos na docéncia de Filosofia no Ensino
Médio em escola publica. Nao tem formacédo especifica em Filosofia, mas tem uma ampla
trajetoria académica. E graduado em Ciéncias Sociais pela Universidade Estadual Paulista, de
Araraquara. Tem dois mestrados, sendo um em Economia, pela Unicamp e, outro, em Ciéncia
Politica Comparada entre Brasil e Franca, pela Sorbonne, na Franca. Atualmente, estd no
doutorado em Ciéncia Politica, na Universidade S&o Paulo. O professor 1€ muitas obras
filoséficas, tendo uma biblioteca pessoal com aproximadamente 3 mil exemplares.
Ultimamente ele tem se dedicado a leitura de obras de Nietzsche e manifesta sua predilecdo
também por filésofos da Antiguidade Classica, a partir de Sécrates, Platdo e Aristoteles. O
proprio professor relata sobre sua leitura nietzschiana: “eu fui ler semana retrasada, reler de
novo, um trechinho do Nietzsche do ‘A Genealogia da Moral’, mas eu vou pegando um
pouquinho aqui, um pouquinho ali, eu sou muito dependendo do estado de humor”. E o

professor destaca também a importancia da leitura de Bourdieu em seu modo de ser e de
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entender a realidade: “o que tem me mostrado como € que os alunos funcionam foi o Pierre
Bourdieu [...] e eu fui percebendo como é muito claro o que ele esta falando na década de
oitenta, ali setenta, sessenta, como ele esta falando com a gente hoje em dia”. Aprofundando
a compreensdo desta leitura, o professor faz a analise do discurso derrotista que, muitas vezes,
o aluno tem na escola: “essa ideia de os alunos, tem muito aluno que j& chega com discurso
derrotista na escola, e ai o foi 0 Bourdieu que me que me ensinou que esse discurso derrotista
vem da necessidade de vocé se fazer uma auto defesa”. E, especificamente, a leitura de

Bourdieu tem esclarecido muitas coisas em relagéo a escola.

Sujeito Participante 7: Professora, com 49 anos e 29 anos de exercicio do magistério na rede
publica municipal. Ela é formada em Pedagogia, em 2006, Especialista em Psicopedagogia,
em 2008, e atualmente cursando graduacdo em Filosofia. Um dos filésofos que a professora
admira muito é Santo Agostinho, que segundo ela, “é um pensador que, através de sua vasta
producdo literaria, marcou profundamente dentro da especulacéo cristd”. A autora destaca
0s temas que Agostinho trabalha em suas obras, que instigam o ser humano em todos 0s
tempos, entre os quais “bem e o0 mal; a liberdade, o destino humano; Histdria e sociedade”.
Inclusive a professora partilha que ja trabalhou com os alunos em sala de aula a obra “A
cidade de Deus”, tentando despertar nos alunos o desejo e a vontade de aprender Filosofia.
Além de Santo Agostinho, a professora relata que sempre acompanha as palestras de Mario
Sérgio Cortella através dos meios de comunicacdo e, inclusive, ja passou algumas destas

palestras aos seus alunos.

Sujeito Participante 8: professora, com 27 anos, sendo 18 anos como professora e hd menos
de 1 ano como professora de Filosofia. Fez o Ensino Médio com Magistério e, logo apos, ja
iniciou a lecionar. Depois graduou-se em Letras e, apds a conclusdo, iniciou a dar aulas de
Lingua Portuguesa. Ap6s 12 anos de docéncia, sentiu a necessidade e graduou-se em
Pedagogia e, com isso, conseguiu habilitacdo para dar aula de Filosofia. A professora relata
gue no ano de 2015 leu mais obras filosoficas do que literéarias, devido a necessidade de
aprofundar conhecimento, entre as quais ela I& livros e artigos cientificos. Dentre as obras
lidas esta “A Republica” de Platdo. A professora analisa que tem obras com leituras mais
acessiveis e, outras, com linguagem mais cientifica. Apesar da professora afirmar que nao tem
o0 conhecimento de todo o universo da Filosofia, ela conta que cria empatia por alguns, dentro

0s quais ela cita Sdcrates, principalmente seu método da maiéutica, sempre questionando e
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duvidando daquilo que é posto. Também faz referéncia a Santo Agostinho, que reflete sobre o

Bem e o Mal.

A partir das narrativas de si, esta pesquisa deseja pensar 0s modos de constituicdo da
subjetividade e da singularidade do professor de Filosofia no Ensino Médio, tanto os
graduados quanto os ndo graduados em Filosofia, a partir das praticas de Si propostas por
Michel Foucault, principalmente com as “Escritas de Si”, e, juntamente com 0s conceitos de
diferenca e singularidade, entre outros, de Gilles Deleuze e Félix Guatarri, problematizar o
Ensino de Filosofia nos dias atuais, numa analise comparativa entre a prescricdo do Ministério
da Educagéo para o ensino de Filosofia e a sua efetivacdo dentro da sala de aula.

Sendo assim, os dois proximos capitulos serdo reservados ao aprofundamento dos

conceitos centrais do pensamento tanto de Michel Foucault quanto de Deleuze e Guatarri.



CAPITULO Il - MICHEL FOUCAULT: A “ESCRITA DE SI” E A CONSTITUICAO
DE SUBJETIVIDADE

O segundo capitulo apresenta a perspectiva foucaultiana como ferramenta de
mobilizacdo das reflexdes e acOes desse trabalho, que juntamente com o pensamento de
Deleuze e Guatarri, 0 qual sera apresentado no capitulo seguinte, comp&em-se o referencial
tedrico desta pesquisa. Inicialmente, deseja-se contextualizar Michel Foucault, sua vida,
juntamente com seu pensamento e obra, que se movimentam nos trés dominios foucaultianos:
Ser-saber, Ser-poder e Ser-consigo. E fundamental percorrer a biografia de Michel Foucault
para pensar e conhecer como ele foi se constituindo como sujeito, como seu pensamento foi
sofrendo mudancas e deslocamentos. Na sequéncia, este capitulo adentra a perspectiva
foucaultiana nos seus escritos do ultimo dominio, principalmente, com as reflexfes sobre a

noc¢édo de cuidado de si, escrita de si, regimes de verdade e constituicdo de subjetividade.

2.1 MICHEL FOUCAULT, O PIROTECNICO: UM SUJEITO EM CONSTITUICAO

A biografia de um pensador pode fornecer alicerces para lé-lo e compreender melhor o
movimento de suas reflexdes. Por isso, esta pesquisa apresenta elementos da vida foucaultiana
em vista de compreender a constituicdo de sua subjetividade.

Em uma entrevista concedida a Roger Pol-Droit (2006, p. 69), pergunta-se a Foucault
sobre sua autodefini¢do e o mesmo responde da seguinte forma: “Eu sou um pirotécnico.
Fabrico alguma coisa que serve, finalmente, para um cerco, uma guerra, uma destrui¢cdo. Nao
sou a favor da destruicdo, mas sou a favor de que possa passar, de que se possa avancgar, de
que se possa fazer cairem os muros”. A vida de Foucault foi uma constante passagem, sempre
esteve em movimento, nao s6 no sentido de deslocamento fisico, embora viajou muito durante
toda sua vida, mas principalmente no sentido de movimento existencial.

Para aprofundar na biografia de Foucault, este trabalho basear-se-4 na pesquisa de
Didier Eribon, que conviveu com Foucault entre 1979 e 1984 (ERIBON, 1990, p. 13). Assim

ele inicia descrevendo Foucault:

Mas, em se tratando de Foucault, havia dificuldades especificas. Ele era uma pessoa
complexa e miltipla. ‘Tinha mascaras e sempre as trocava’, disse Dumézil, que o
conhecia melhor que ninguém. Nao procurei revelar ‘a’ verdade de Foucault: sob a
mascara sempre hd outra méascara € a meu ver ndo existe uma verdade da
personalidade que se possa encontrar sob sucessivos disfarces. Ha varios Foucault?
Mil Foucault, como dizia Dumézil? Sim, sem ddvida. Eu os apresentei como me
apareceram (ERIBON, 1990, p. 13).
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Foucault nasceu e viveu sua infancia e adolescéncia em Poitiers, Franga, sendo uma
cidade provinciana voltada para suas igrejas romanticas e seu palécio de justica do século XV.
Segundo Eribon (1990, p. 20), a cidade € bonita, mas é sufocante, pois parece desafiar o
tempo que passa e 0s transtornos que ele acarreta.

Por tradigdo, a familia Foucault sempre colocava 0 mesmo nome, de pai para filho, no
caso especifico, este nome era Paul. Paul Foucault, o avd; Paul Foucault, o pai; Paul Foucault,
o filho. “Porém, madame Foucault ndo quer ceder totalmente as tradi¢cdes impostas pela
familia do marido. Seu filho deve se chamar Paul. Acrescenta, no entanto, um hifen e um
segundo nome: Michel” (ERIBON, 1990, p. 20). Desta forma, Eribon (1990, p. 20) mostra a
variacdo do nome do fil6sofo: somente nos documentos oficiais e nos registros escolares ele
se chama Paul; para o proprio interessado serd o contrario: apenas Michel; e para Madame
Foucault e para toda familia sempre foi Paul-Michel. Segundo Eribon (1990, p. 20), a
justificativa apresentada pelo préprio filosofo aos amigos era que ele ndo queria mais levar o
nome do pai, pois o odiava desde sua adolescéncia.

O filésofo Foucault era filho de Paul Foucault, cirurgido em Poitiers e professor na
Faculdade de Medicina, e de Anne Malapert. Este casal teve trés filhos: Francine, a mais
velha; Paul-Michel, quinze meses depois e o filho mais novo, Denys, nasceu anos mais tarde.
Estas trés criancas levaram a vida dos filhos da boa burguesia provinciana, constituindo uma
familia de boas condicGes financeiras. O pai era um notavel da cidade, sendo um cirurgido
prestigiado, que operava o dia inteiro nas duas clinicas em Poitiers. Eribon (1990, p. 21)
afirma que “ndo falta dinheiro aos Foucault. Uma babé se ocupa da crianca, uma cozinheira se
ocupa da familia, que tem até motorista particular”.

Eribon ainda discorre sobre os costumes religiosos e as praticas educativas da familia:
“A educagdo ¢é rigorosa, embora Madame Foucault tenha adotado o lema do seu pai, Dr.
Malapert: ‘O importante ¢ governar a si mesmo’. Ela evita dirigir ou orientar as leituras dos
filhos” (ERIBON, 1990, p. 21). J& em relagado a religiosidade, Eribon (1990, p. 21) relata que
era uma familia de participacdo semanal as missas, na Igreja Saint-Porchaire, no centro da
cidade, inclusive Paul-Michel foi coroinha por algum tempo. Mas esta participacdo era mais
devido as exigéncias da tradicao.

Paul-Michel iniciou seus estudos em uma escola de formacéo religiosa jesuitica, o
Liceu Henri-1V, com menos de quatro anos de idade, ndo tendo idade legal para frequentar a
escola, mas iniciou os estudos em companhia de sua irma mais velha, para ndo se separarem.
Frequenta esta escola de 1930 a 1936, cursando o primério e até 1940, nas classes do

secundario. Paul Foucault deixou o Henri-1V no inicio de 1940, depois de um ano de notas
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baixas e se transferiu para o Colégio Saint-Stanislas, outro colégio religioso. Neste novo
colégio, um dos professores mais marcantes, que ficou na lembranga dos alunos, foi o
professor de Histdria, o padre De Montsabert, monge beneditino. Segundo Madame Foucault,
este foi o Unico professor que marcou Paul-Michel, que desde a mais tenra idade se
interessava por Histéria. (ERIBON, 1990, p. 23). Nas diversas etapas de sua formagdo no
Colégio Saint-Stanislas (seconde, primiére e a terminale), sempre teve aulas com padres que
Ihe apresentavam varios pensadores e filosofos, entre os quais Dom Pierrot que lembra bem

de seu aluno Foucault;

Eu classificava em duas categorias os jovens estudantes de filosofia que conheci:
aqueles para quem a filosofia sempre seria um objeto de curiosidade e que gostariam
de se orientar para o conhecimento dos grandes sistemas, das grande obras, etc. E
aqueles para quem ela seria antes uma questdo de inquietude pessoal, de inquietude
vital. Os primeiros sdo marcados por Descartes, 0s segundos por Pascal. Foucault
pertencia a primeira categoria. Sentia-se nele uma formidavel curiosidade intelectual
(Pierrot apud ERIBON, 1990, p. 25).

Apobs a conclusdo dos estudos secundéarios, Dr. Foucault escolheu o caminho da
medicina ao seu filho, mas o filho Foucault horrorizou-se com a ideia de cursar medicina, pois
era apaixonado por historia e literatura. Seu pai ndo escondeu sua contrariedade, mas
consolou-se quando o outro filho iniciou seus estudos de medicina. Dessa forma, Paul-Michel
iniciou a preparagdo para seguir o caminho que ele escolheu: preparar-se para o concurso de
ingresso a Ecole Normale Supérieure da rue d’Ulm, em Paris. Frequentou curso em Poitiers
em vista deste concurso e comecgou a ler autores falados por seus professores: Bergson,
Platdo, Descartes, Kant, Spinoza... Neste periodo Foucault era muito solitario, estudava o
tempo todo e ndo se ligava a ninguém. Apoés este tempo de preparacdo, Paul-Michel ndo se
classifica e fica terrivelmente decepcionado, terminando assim, sua escolaridade em Poitiers,
pois no ano de 1945 marca uma mudanc¢a muito importante em sua vida ao mudar para Paris
(ERIBON, 1990, 27-29).

No ano de 1945 termina a Segunda Guerra Mundial, que movimentou toda a Europa e
um ambiente mais tranquilo ressurge e o pensamento filoséfico se instaura de uma forma bem

marcante:

Logo apos a guerra e durante varios anos, o prestigio da filosofia foi incomparavel.
Né&o sei se é possivel dizer de fora e friamente o que ela representa para nés. O
século XIX foi, talvez, o século da histdria, os meados do século XX surgiam
dedicados a filosofia... A literatura, a pintura, os estudos histéricos, a politica, o
teatro, o cinema estavam nas méos da filosofia (D’Ormesson apud ERIBON, 1990,
p. 33).

Em Paris, um professor que influenciou Michel foi Jean Hyppolite, de maneira

especial, fez com que ele se sentisse atraido pelas obras e pensamento de Hegel. Hyppolite
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exp0Oe justamente uma filosofia que faz o relato da historia e conta o caminho da Razdo rumo
a sua elevagdo. Para Eribon (1990, p. 33), “Jean Hyppolite foi o iniciador de Foucault naquilo
que se tornaria seu destino. O proprio Foucault ndo deixou de proclamar sua divida para com
esse homem que alguns anos depois reencontraria no quadro docente da Ecole Normale e a
quem sucederia no Collége de France”. Continuando seus estudos, Foucault aderiu aos
estudos filosoficos, dedicando-se com paixao.

Finalmente, Foucault conseguiu aprovacdo na Ecole Normale Supérieure da rue
d’Ulm, em Paris, apos nova tentativa, iniciando uma nova vida. “Uma vida que lhe sera dificil
suportar. Ele é um rapaz solitario, arisco, cujas relagdes com os outros sdo muito complicadas,
geralmente conflituosas. Sente-se mal, até um pouco adoentado” (ERIBON, 1990, p. 40).

Apbs 2 anos de ingresso no Ecole, Foucault foi levado por seu pai a um médico
psiquiatra, apds constatada fragilidade em seu equilibrio psicolégico, com algumas tentativas
de suicidio. Juntou-se a tudo isso o fato de ser homossexual, numa época em que era preciso
esconder seus sentimentos. Isso possibilitou a Foucault seu primeiro contato com clinica
psiquiatrica.

Com sua entrada na Ecole, Foucault tornou-se um estudioso obstinado, lia o tempo
todo, principalmente os fildsofos classicos, com destaque para Platdo, Kant, Bergson, Hegel,
Heidegger e Nietzsche. Dedicava-se incansavelmente a sua produgdo filosofica e entrou em
debate com varios filésofos da sua época. Faz diversas viagens, vindo inclusive ao Brasil
algumas vezes, para proferir palestras e participar de encontros. Escreveu inimeras obras,
sendo que alguns trabalhos ficaram sem terminar. Nos Ultimos anos de sua vida, conviveu
com a enfermidade por ter contraido o virus da Sindrome da Imunodeficiéncia Adquirida
(SIDA). “Em 3 de junho de 1984, Foucault ¢ hospitalizado na Saint-Michel da capital
francesa. Alguns dias mais tarde, em 10 de junho, é trasladado para o servi¢o de terapia
intensiva da Salpétriére, onde falece em 25 daquele més” (CASTRO, 2014, p. 147-148).

Portanto, percebe-se a que a vida de Foucault esteve num constante movimento,
podendo analisar a relacdo existente entre algumas de suas obras com sua historia pessoal.
Assim como sua subjetividade esteve numa dindmica de constituicdo, suas obras passaram
por deslocamentos. E justamente sobre estes deslocamentos que a proxima secéo quer refletir,

apresentando o pensamento foucaultiano como obra aberta, em construcéo.
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2.2 PENSAMENTO DE FOUCAULT: UMA OBRA EM ABERTO

O conjunto das obras de Foucault encontra-se em aberto. Segundo Castro (2014, p.
11), isso se justifica ndo somente porque ndo apareceram dois de seus treze cursos no College
de France, mas devido ao fato da existéncia de um ‘“arquivo Foucault”, que se encontra
depositado na Biblioteca Nacional da Franga, compreendendo aproximadamente 40 mil folhas
inéditas, com destaque para o quarto volume da Histéria da Sexualidade, intitulado As
confissbes da carne e em torno de 30 cadernos que serviam de diario intelectual em que
Foucault registrava suas leituras e reflexdes desde 1961 até sua morte. “Este balanco se
localiza, assim, na fronteira que separa o Foucault dos livros e cursos, o dos trabalhos ja
publicados, do Foucault dos escritos propriamente inéditos, cuja aparicdo demorara
certamente um tempo” (CASTRO, 2014, p. 11-12).

Devido ao fato de ndo se aceitar uma periodizagdo convencional para classificar as
obras de Foucault, Alfredo Veiga-Neto assume a proposta apresentada por Miguel Morey,
seguindo critérios ontoldgicos, segundo os quais 0s trés eixos da obra foucaultiana tém em
comum a nossa ontologia historica, ou seja, “diferenciam-se um do outro em fungdo de como
Foucault entende a constituicdo dessa ontologia: pelo saber (ser-saber), pela acdo de uns
sobre 0s outros (ser-poder) e pela acdo de cada um consigo proprio (ser-consigo)” (VEIGA-
NETO, 2007, p. 40). Nessa compreensdo, pode-se investigar “como nos constituimos como
sujeitos do conhecimento, como sujeitos de acdo sobre os outros e como sujeitos de acao
moral sobre nés mesmos” (VEIGA-NETO, 2007, p. 40). Com relagéo as obras, podem ser
assim analisadas: “ao primeiro eixo, pertencem a Historia da Loucura, O nascimento da
clinica e As palavras e as coisas; ao segundo, a Historia da Loucura e Vigiar e punir; ao
terceiro, a Histdria da Loucura e a Histdria da Sexualidade” (VEIGA-NETO, 2007, p. 40).
Ou seja, Histdria da Loucura é atravessada pelos trés eixos, ao passo que A Vontade de saber
separa-se de Vigiar e punir e se aproxima do segundo e terceiro volumes de Historia da
Sexualidade, como pode ser observado no quadro abaixo:

QUADRO 1
Os trés Foucault, segundo critérios ontolégicos de Morey (apud VEIGA-NETO, 2007, p. 41)

Ser-saber Ser-poder Ser-consigo

COMO NOos tornamos 0 que Somos, como sujeitos...

de conhecimento de acéo constituidos pela moral
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Historia da Loucura Historia da Loucura Historia da Loucura
O Nascimento da Clinica Vigiar e Punir Historia da Sexualidade
As Palavras e as Coisas A ordem do Discurso (A Vontade de Saber; O uso
A Arqueologia do Saber dos Prazeres; e O Cuidado
de si)

Gilles Deleuze faz sua andlise destas trés fases de Foucault, nas quais o saber, o poder

e 0 si sdo a tripla raiz de uma problematizacdo do pensamento:

Séo trés dimensdes irredutiveis, mas em implicagdo constante, ser, poder e si. Séo
trés “ontologias”. Por que Foucault apresenta que elas sdo historicas? Porque elas
ndo designam condicdes universais. O Ser-saber é determinado pelas duas formas
que assumem o visivel e o enunciavel em determinado momento, e a luz e a
linguagem ndo sdo separaveis da “existéncia singular e limitada” que tém sobre
determinado estrato. O Ser-poder é determinado nas relagbes de forgas, as quais
passam, elas proprias, por singularidades variaveis conforme a época. E o si, 0 ser-
si, é determinado pelo processo de subjetivacéo, isto €, pelos locais por onde passa a
dobra” (DELEUZE, 2005, p. 121-122).

Além dessa analise, Deleuze também formula trés questdes, nas quais o “eu” nao
designa um universal, mas um conjunto de posi¢des singulares ocupadas: “que posso eu
saber, ou como posso ver e enunciar em tais condi¢des de luz e linguagem? Que posso fazer, a
que poder visar e que resisténcia opor? Que posso ser, de que dobras me cercar ou como me
produzir como sujeito?” (DELEUZE, 2005, p. 122).

Veiga-Neto (2007, p. 41) prefere usar o termo “dominios” em vez de fases ou eixos
para evitar compreensdes indevidas tanto de sucessdo temporal em tais fases, como algo que
existiu antes e ndo existe mais quanto de sentido espacial, geométrico, 0 que poderia sugerir
uma certa regionalidade do pensamento foucaultiano. Veiga-Neto (2007, p. 37) percebe que
nesta divisdo de fases surgem alguns problemas, entre os quais o0 principal é que na terceira
fase ndo ha um método novo, pois a ética € um campo de problematizacbes que se vale tanto
da arqueologia quanto da genealogia, o que leva alguns a afirmarem que, no terceiro Foucault,
o método € arqueogenealogico. “Além do mais, tal periodizagdo leva a pensar que cada fase
encerra uma teoria e um conjunto de técnicas suficientes e independentes uma da outra — do
discurso, do poder e da subjetivacao” (VEIGA-NETO, 2007, p. 38).

Esta pesquisa tem como referencial tedrico os escritos foucaultianos do terceiro
dominio (Ser-consigo) que pressupde os outros dois dominios — do “ser-saber” e o do “ser-
poder” — operando simultaneamente. Esse terceiro dominio € fruto de diversas conferéncias e

entrevistas, que culminou com a publicacdo do segundo e do terceiro volumes de Histdria da
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sexualidade, deslocando os estudos de Foucault para a questdo da sexualidade na Antiguidade

Greco-romana:

Para ele [Foucault], ndo interessa estudar os comportamentos, as condutas e as
praticas sexuais em si, nem como eles foram e sdo representados pela Sociologia,
Teologia, Filosofia, Biologia etc. Aqui, a sexualidade interessa ndo tanto em si
mesma, como seria 0 caso para um sexologista; ela interessa por ser um modo, um
caminho, muito importante de experimentar a subjetivacdo, pelo qual nos
subjetivamos como seres de desejo (VEIGA-NETO, 2007, p. 80).

Diante disso, a sexualidade interessa na medida em que funciona como grande sistema
de interdic¢des, no qual cada um é levado a falar sobre si mesmo. Reconhecendo o ser humano
como sujeito do desejo, Foucault tenta responder a pergunta: “através de quais jogos de
verdade o ser humano se reconheceu como homem do desejo?” (FOUCAULT, 1994, p. 12).
Segundo Veiga-Neto (2007, p. 81-82), Foucault ao falar de jogos de verdade esta no plano da
ética e remete a sua reflexdo as relagdes entre o falso e o verdadeiro, que sdo construidas a
partir do entendimento que cada um tem do mundo e de si mesmo. Sendo assim, Foucault
deseja estudar as praticas discursivas para, olhando-as de fora, descobrir os regimes que as
constituem e sdo por elas constituidos. Nessa perspectiva foucaultiana, a ética € entendida
como o modo como o individuo se constitui a si mesmo como um sujeito moral de suas
atitudes (VEIGA-NETO, 2007, p. 81).

As reflexdes de Foucault sobre esse seu terceiro dominio foram interrompidas com sua
morte, ndo chegando a desenvolver consideracdes especificas sobre a escola e as tecnologias
do eu, que ela pde em movimento. Disso tudo decorre que o sujeito € um produto, a0 mesmo
tempo, dos saberes, dos poderes e da ética. Na secdo seguinte pretende-se analisar esta
constituicdo de subjetividades a partir do projeto Histéria da Sexualidade.

2.3 A HISTORIA DA SEXUALIDADE E A CONSTITUICAO DA SUBJETIVIDADE

Foucault em seus ultimos anos de vida desenvolve um projeto de problematizacdo da
constituicdo da subjetividade na colecdo Historia da sexualidade, ficando evidente que esses
estudos tinham como proposta a énfase na no¢do de “cuidado de si”, que embasara as
pesquisas e analises de Foucault a partir do uso dos prazeres e o cuidado de si. Desta forma,

faz-se necessario percorrer este itinerario de reflexao.
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2.3.1 Historia da Sexualidade |: a vontade de saber

O pensamento de Michel Foucault é transversal, atravessando diversas areas como
Filosofia, Sociologia, Historia, Psicologia, Direito, etc. Mas sua questdo central é a
problematizacdo da constituicdo do sujeito que atravessa suas obras. E essa tematizacdo
perpassa toda a obra do primeiro volume da Historia da Sexualidade, intitulada “a vontade de
saber”, publicado em 1976. Juntamente com outros escritos, como Vigiar e Punir (1975) e de
cursos proferidos no College de France, como Em Defesa da Sociedade, Foucault busca
atrelar a questdo da constituicdo dos saberes a modos de exercicios do poder em um
dispositivo politico.

Foucault afirma que o individuo moderno é fruto de uma producdo disciplinar, de
relacBes de poder, mas ele acrescenta a essa analise o conceito de biopoder que € essencial

para a compreensdo do individuo moderno enquanto sujeito.

Esse dispositivo €, simultaneamente, efeito e instrumento da expansdo das
estratégias de poder que colocam o individuo e a populacdo na jungdo do biopoder.
E gracas a ele que o biopoder podera chegar aos menores movimentos do corpo e as
mais sutis emogdes da alma do homem, constituindo-o sujeito de uma sexualidade
(FONSECA, 2011, p. 81).

Primeiramente, deseja-se apresentar algumas reflexdes de Foucault presentes na obra
Histéria da Sexualidade: a vontade de saber para, em seguida, refletir sobre alguns
deslocamentos.

O primeiro capitulo da obra, intitulado “Nos, vitorianos”, Foucault, ao fazer alusdo ao
periodo inglés da Rainha Vitéria, que marcou o Ocidente pela moral, pela énfase na
instituicao familiar e no sexo conjugal, interroga “o caso de uma sociedade que desde ha mais
de um século se fustiga ruidosamente por sua hipocrisia, fala prolixamente de seu proprio
siléncio, obstina-se em detalhar o que ndo diz, denuncia 0s poderes que exerce e promete
liberar-se das leis que a fazem funcionar” (FOUCAULT, 1988, p. 15). Dessa forma, Foucault
(1988, p. 15) expressa seu objetivo que consiste em “passar em revista ndo somente esses
discursos, mas ainda a vontade que os conduz e a intengdo estratégica que os sustenta”. Sua
questdo de pesquisa ndo € saber por que somos reprimidos, mas, “por que dizemos, com tanta
paixdo, com tanto rancor, contra nosso passado mais proximo, contra nosso presente, contra
nés mesmos, que somos reprimidos?” (FOUCAULT, 1988, p. 15). Ou seja, a repressao €
colocada como discurso pela sociedade, transformando a sexualidade em discurso. Assim,
deseja-se refletir até que ponto a sexualidade € repressdo ou um discurso de repressdo. Esta

tematica é tratada e problematizada no segundo capitulo da obra.
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Em suas reflexdes levantam-se pelo menos trés davidas sobre essa ‘hipoOtese
repressiva’: a repressdo do sexo seria mesmo uma evidéncia historica? Houve alguma
acentuacdo ou instauracdo de um regime de repressdo ao sexo no século XIX? A repressdo
veio a se cruzar com um mecanismo de poder, que até entdo funcionaria sem contestacéo,
para barrar-lhe a via? Acontece que, a partir do fim do século XVI, a “colocac¢do do sexo em
discurso”, em vez de sofrer um processo de restricdo, foi, a0 contrario, submetida a um
mecanismo de crescente incitacdo, assim como as técnicas de poder exercidas sobre 0 sexo
ndo obedeceram a um principio de selecdo rigorosa, mas de disseminacdo e implantacdo das
sexualidades polimorfas.

Dessa forma, Foucault (1988, p. 43) afirma que

ndo obstante, através de tais discursos multiplicaram-se as condenagdes judiciarias
das perversGes menores, anexou-se a irregularidade sexual a doenca mental; da
infancia & velhice foi definida uma norma do desenvolvimento sexual e foram
cuidadosamente caracterizados todos o0s desvios possiveis; organizaram-se controles
pedagdgicos e tratamentos médicos; em torno das minimas fantasias, os moralistas e
0s médicos trouxeram & baila todo o vocabulario enfético da abominag&o.

Uma série de pequenos perversos desfilou no século XIX e foi entomologizada por
seus psiquiatras: “os exibicionistas de Laségue; os fetichistas de Binet; os zoofilos e
zooerastas de Krafft-Ebing; os automonossexualistas de Rohdeler; havera os mixoscopéfilos,
0s ginecomastos, 0s presbiodfilos, os invertidos sexoestéticos e as mulheres disparéunicas”
(FOUCAULT, 1988, p. 51). Segundo Foucault (1988, p. 51), esses belos nomes de heresias
precisavam mais do que as velhas interdicdes, esta forma de poder exigia para se exercer tanto
presencas constantes, atentas e curiosas, quanto proximidades, mediante exames e
observacdes insistentes, requerendo um intercambio de discursos através de perguntas que
extorquem confissdes e de confidéncias que superam a inquisicdo. Prazer e poder, por um
lado, prazer em exercer um poder que questiona, fiscaliza, espreita, espia, investiga, apalpa e
revela, por outro lado, prazer que surte em escapar e fugir deste poder, engana-lo ou travesti-
lo.

Foucault (1988, p. 54) exemplifica esta questdo citando as instituicbes escolares e
psiquiatricas, com sua numerosa populacéo, sua hierarquia, suas organizacdes espaciais e seu
sistema de fiscalizacdo que constituem, ao lado da familia, outra forma de distribuir 0 jogo
dos poderes e prazeres, mas também indicam regides de alta saturagdo sexual com espagos ou
ritos privilegiados, como a sala de aula, o dormitdrio, a visita ou a consulta. “Nelas sdo
solicitadas e implantadas as formas de uma sexualidade ndo conjugal, ndo heterossexual, ndo

monogamica” (FOUCAULT, 1988, p. 54). Sendo assim, “poder e prazer ndo se anulam; nao
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se voltam um contra o outro; seguem-se, entrelacam-se e se relangcam. Encadeiam-se através
de mecanismos complexos e positivos, de excitagdo e de incitagdo” (FOUCAULT, 1988, p.
56). Ou seja, para Foucault (1988, p. 57), “nunca tantos centros de poder, jamais tanta ateng¢ao
manifesta e prolixa nem tantos contatos e vinculos circulares, nunca tantos focos onde
estimular a intensidade dos prazeres e a obstinacdo dos poderes para se disseminarem mais
além”.

Foucault, no terceiro capitulo, discorre sobre os dois grandes procedimentos para
produzir a verdade do sexo. Enquanto as civiliza¢cdes como China, india, Japdo, Roma e
nacOes arabes-mucgulmanas desenvolveram ars erdética (artes eréticas), a civilizagdo ocidental
foi a Unica a desenvolver a scientia sexualis. Foucault esclarece bem os dois procedimentos.
“Na arte erotica, a verdade ¢ extraida do proprio prazer, encarado como pratica e recolhido
como experiéncia; ndo é por referéncia a uma lei absoluta do permitido e do proibido, nem a
um critério de utilidade, que o prazer é levado em consideracdo, mas, ao contrario, em relacdo
a si mesmo” (FOUCAULT, 1988, p. 65). Ja “a scientia sexualis desenvolvida a partir do
século XIX, paradoxalmente, guarda como nucleo o singular rito da confissdo obrigatdria e
exaustiva, que constituiu, no Ocidente cristdo, a primeira técnica para produzir a verdade do
sexo” (FOUCAULT, 1988, p. 77). Desde o século XIX, este rito fora desvinculando do
sacramento da peniténcia e se emigrando para a pedagogia, para as relacdes entre adultos e
criancas, para as relacdes familiares, a medicina e a psiquiatria. Foucault (1988, p. 101)
desenvolve sua reflexdo, pois deseja outra teoria do poder: ele quer pensar o sexo sem a lei,
como se pensa 0 poder sem o rei. E com isso, pensar sobre o funcionamento de uma rede sutil
de discursos, saberes, prazeres e poderes.

No quarto capitulo, Foucault reflete sobre o dispositivo de sexualidade, a partir do
qual ele deseja instaurar uma outra teoria do poder. Foucault (1988, p. 100) reconhece que
“permanecemos presos a uma certa imagem do poder-lei, do poder-soberania que os tedricos
do direito e a instituicdo mondrquica tdo bem tracaram”. E assim, ele faz outro convite:
“tentemos desembaragar-nos de uma representacao juridica e negativa de poder, renunciemos
a pensa-lo em termos de lei, de interdigdo, de liberdade e de soberania” (FOUCAULT, 1988,
p. 101).

Primeiramente, o poder ndo € algo que se adquira, arrebate ou compartilhe, algo que se
guarde ou deixe escapar, mas se exerce a partir de inimeros pontos e em meio a relacoes
desiguais e mdveis (1988, p. 104). Na sequéncia, Foucault (1988, p. 104) afirma que as
relagbes de poder ndo se encontram em posi¢éo de exterioridade com respeito a outros tipos

de relacGes, mas Ihe sdo imanentes e possuem la onde atuam um papel produtor. Discorrendo



56

sobre sua nova teoria, Foucault esclarece que o poder vem de baixo, ou seja, ndo ha, no
principio das relacGes de poder, e como matriz geral, uma oposi¢do binéria e global entre os
dominadores e dominados, dualidade que repercute do alto a baixo e sobre grupos cada vez
mais restritos até as profundezas do corpo social. Ao contrario, as correlaces de forcas séo
maltiplas que se formam e atuam nos aparelhos de producéo, nas fabricas, nos grupos restritos
e instituicdes. Em quarto lugar, as relacfes de poder séo, a0 mesmo tempo, intencionais e ndo
subjetivas (FOUCAULT, 1988, p 105). E, por fim, que la onde ha poder ha resisténcia,
afirma-se que estamos necessariamente “no” poder e que dele nunca se escapa. Dai o carater
relacional das relagfes de poder: elas ndo podem existir sendo em relacdo a uma
multiplicidade de focos de resisténcia que representam o papel de alvo, de apoio, saliéncia
gue permite a preensdo — esses pontos de resisténcia estdo presentes a toda a rede de poder.
Enfim, as relacdes de poder sao distribuidas de modo irregular: os pontos, os nds, os focos de
resisténcia disseminam-se com mais ou menos densidade no tempo ou no espaco, as vezes
provocando o levante de grupos ou individuos de maneira definitiva, inflamando certos
pontos nos corpos, certos momentos da vida, certos tipos de comportamento (FOUCAULT,
1988, p. 106).

Segundo Foucault (1988, p. 114), “nas rela¢cdes de poder, a sexualidade ndo é o
elemento mais rigido, mas um dos dotados da maior instrumentalizagdo: utilizavel no maior
namero de manobras, e podendo servir de ponto de apoio, de articulacdo as mais variadas
estratégias”. Sendo assim, parece possivel distinguir, a partir do século XVIII, quatro
conjuntos estratégicos, que desenvolvem dispositivos especificos de saber e poder a respeito
do sexo: a) histerizagdo do corpo da mulher; b) a pedagogizacdo do sexo da crianga; c)
socializagdo das condutas de procriacéo; d) a psiquiatrizacdo do prazer perverso.

A preocupacdo com o sexo aumentou ao longo do século XIX, e quatro figuras se
esbocaram como objetos privilegiados de saber e alvos ou pontos de fixacdo de
empreendimentos do saber: a mulher histérica, a crian¢a masturbadora, o casal malthusiano, o
adulto perverso.

Dessa forma, no inicio do século XIX, surgiu um novo dispositivo, o da sexualidade,
que se superpde ao da alianca, e que sem o pbr de lado, contribui para reduzir sua
importancia. Enquanto o dispositivo de alianca se estrutura em torno de um sistema de regras
que define o permitido e o proibido, o prescrito e o ilicito, o dispositivo de sexualidade
funciona de acordo com técnicas moveis, polimorfas e conjunturais de poder. Com o advento
da psicanalise, ¢ a “sexualidade que da corpo e vida as regras da alianca, saturando-as de
desejo (FOUCAULT, 1998, p. 124).
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O sexo torna-se ligado as micropréaticas do biopoder. E aqui se encontra a eficécia de
sua acdo sobre o corpo individual e sobre o corpo social, uma vez que atingem os desejos, 0s
pensamentos e 0s atos mais sutis e também as condutas coletivas mais gerais da populacéo.
Por isso, o biopoder é fundamental no desenvolvimento do capitalismo, pois esta diretamente
ligado a possibilidade de uma utilizagdo controlada dos corpos no aparelho de produgéo.

Todas as técnicas, mecanismos e estratégias disciplinares ttm um Unico objetivo de
aplicacdo: o corpo vivo do individuo.

A biopolitica do corpo e a bipolitica da populagcdo compdem a espécie de relacbes de
poder que marcam a atualidade. E pelas disciplinas do corpo e pelas regulacdes da
populacdo que se desenvolve o poder sobre a vida. Nessa era do biopoder,
administracdo dos corpos e a gestdo calculista da vida supdem o desenvolvimento de
técnicas disciplinares diversas para serem aplicadas a todos os lugares institucionais.
Lugares esses em que a vida acontece (FONSECA, 2011, p. 87).

Por fim, no ultimo capitulo da obra intitulado “Direito de morte e poder sobre a vida”,
Foucault (1988, p. 150) afirma que o velho direito de causar a morte ou deixar viver foi
substituido por um poder de causar a vida ou devolver a morte. Esse poder sobre a vida
desenvolveu-se a partir do século XVII, em duas formas principais, que constituem dois polos
de desenvolvimento interligados: anatomo-politica do corpo humano (centra-se no corpo
como maquina, no seu adestramento, na ampliacdo de suas aptidfes, na extorsdo de suas
forcas etc.) e uma biopolitica da populacdo (que se centra no corpo-espécie, no corpo
transpassado pela mecénica do ser vivo e como suporte dos processos bioldgicos: a
proliferacdo, os nascimentos e a mortalidade, o nivel de salde, a duracdo da vida, a
longevidade). Sendo assim, as disciplinas do corpo e as regulagdes da populagdo constituem
os dois polos em torno dos quais se desenvolveu a organizacdo do poder sobre a vida. E com
isso, hd um outro deslocamento: da velha poténcia de morte, em que se simbolizava o poder
soberano, para uma administracdo dos corpos e gestdo calculista da vida.

Foucault (1988, p. 160) também discorre sobre o deslocamento de uma simbdlica do
sangue para uma analitica da sexualidade, pois, por muito tempo, o sangue constituiu um
elemento importante nos mecanismos do poder. “Quanto a nds, estamos em uma sociedade do
‘sexo’, ou melhor, ‘sexualidade’: os mecanismos de poder se dirigem ao corpo, a vida, ao que
a faz proliferar, ao que reforca a espécie, seu vigor, sua capacidade de dominar, ou sua
aptiddo para ser utilizada” (FOUCAULT, 1988, p. 161).

Segundo Foucault (1988, p. 171), “o dispositivo de sexualidade suscitou um de seus
principios internos de funcionamento mais essenciais: o desejo do sexo — desejo de té-lo, de

aceder a ele, de descobri-lo, libera-lo, articulad-lo em discurso, formula-lo em verdade”.
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Esta obra é instigante e problematizadora, pois provoca a rever posturas e conceitos,
principalmente ao fazer da sexualidade um objeto histérico de investigacdo, deseja apontar
que é preciso ressignificar o que se concebe por sexualidade. A partir das reflexdes de
Foucault, percebe-se que a sexualidade é um saber proporcionado pelas relacdes de poder
inerentes ao discurso cientifico. A vontade de saber sobre o sexo ndo garante a liberdade, pelo
contrério, torna o corpo docil e limitado e, sobretudo, reféns dos padrdes comportamentais,
por conta dos efeitos que o discurso da sexualidade exerce sobre cada um.

Mas o grande deslocamento que esta obra apresenta é a nova perspectiva de poder.
Pois até entdo o poder que se tinha conhecimento, ao longo da histdria, se apresentava como
aquilo que regula, ordena e, sobretudo, oprime as condutas dentro de um campo de agéo.
Entretanto, para Foucault é preciso reinventar o que, por costume, se concebe como poder.
Durante toda a obra, o autor deixa claro que o poder ndo tem um centro nem um ponto de
partida fixo. O poder nos atravessa e, dessa maneira, determina como pensamos e agimos e,
sobretudo, como nos comportamos sexualmente. Sendo assim, a vontade de saber sobre o
sexo é também vontade de poder, de modo que o discurso criado sobre a sexualidade sempre
esteve envolto de relacbes de poder, relacdes estas, que historicamente controlam e oprimem
0 sexo. O interessante da analitica foucaultiana é sua concepcdo de que o poder também
produz e incita e, por isso, ndo é unicamente repressor. E acima de tudo, as relacbes de
poderes e saberes produzem sujeitos, que dentre tantos outros discursos, séo atravessados pelo

discurso da sexualidade.

2.3.2 A Historia da Sexualidade 2: o0 uso dos prazeres

Michel Foucault, dando continuidade ao primeiro volume da Historia da Sexualidade,
publicou seu segundo volume, tendo como fio condutor a seguinte questdo: “de que maneira,
por que e sob que forma a atividade sexual foi constituida como campo moral?” (1994, p. 17).
Ou seja, Foucault estuda e analisa como a atividade sexual se constituiu na Grécia Classica
como dominio de pratica moral e modo de subjetivacdo caracteristicas do projeto de uma
“estética da existéncia”.

Foucault acredita que mediante as normalizagdes, controles e vigilancias ainda ha
espaco para uma liberdade na construcdo ética do sujeito. Para tal postura, Foucault retoma o
pensamento grego e ressalta suas praticas e discursos sobre a existéncia. Seu trabalho agora se

direciona para uma ética apoiada na reflexdo sobre si.
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Em sua nova abordagem, Foucault encaminha-se no sentido de realizar uma histéria
da moral. Compreender que “ética é a propria relagdo consigo, fazer a histdria da moral é
fazer a historia da subjetivagdo em fungdo das técnicas de si” (FONSECA, 2011, p. 99). Nesta
obra, Foucault permite compreender que a problematizacdo do sexo e dos atos a ele ligados
permanecem presentes desde o pensamento grego, passando pela moral cristd até nas
sociedades europeias modernas, porém ndo houve uma continuidade entre as formulacGes
morais.

O interesse de Foucault é fazer uma genealogia da ética. Compreender a maneira pela
qual foram formulados os temas de austeridade tornados recorrentes sobre os quatro eixos da
experiéncia que os gregos gozavam de liberdade e autonomia em relacéo a interdigdes civis,
sociais e religiosas: a relacdo com o corpo, a relacdo com a esposa, a relacdo com o0s rapazes e
a relacdo com a verdade. Uma elaboracdo de um modo de ser. Atitudes de autoconhecimento
de controle de aperfeicoamento e de transformacao de si, enfim, “praticas de si” que estdo no
fundamento da acdo moral. Portanto existe uma vinculacdo entre agdo moral e as préaticas de
Si.

A obra O uso dos prazeres divide-se em cinco eixos: | - A problematizacdo moral dos
prazeres; 1l - Dietética; 11l - Econdmica; IV - Erdtica; V - O verdadeiro amor. Foucault nesta
obra modifica o seu projeto original e volta a Antiguidade deixando de falar da sexualidade no
século XIX. Ele analisa como se formou o “homem do desejo” e coloca importantes questdes
sobre a formacdo da moral.

Para a compreensdo da problematizacdo moral dos prazeres que determina os aspectos
gerais da interrogacdo moral, Foucault parte das nocbes de aphrodisia, chresis, enkrateia e
sophrosune. “Aphodisia sdo atos, gestos, contatos, que proporcionam uma certa forma de
prazer” (FOUCAULT, 1994, p. 53). Dessa forma, a questdo ética ndo € ‘quais desejos?’ ou
‘quais atos?’ ou ‘quais prazeres’, mas como que forca se ¢ levado ‘pelos prazeres e pelos
desejos’. A preocupagdo moral dos aphrodisia € controlar os excessos da atividade sexual.
Mas surge outra questdo: ‘como usar os prazeres’. Chresis aponta para aquilo que deve ser

submetida a préatica sexual para que seja uma pratica moral.

O uso da dindmica entre atos, prazeres e desejos, portanto, a chresis, no pensamento
da Antiguidade, é definido levando-se em consideragdo trés estratégicas. Sdo elas: a
estratégia da necessidade, a estratégia do momento oportuno e a estratégia que consiga
a posicéo social de quem pratica os aphrodisia (FONSECA, 2011, p.106).

A partir das ideias de necessidade, conveniéncia e status social, a chresis estabelece o

regime que o individuo deve se impor a fim de que o uso que se fez do seu sexo seja um uso
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moral. E essa atividade é moderada, limitada e regulada pelo principio da temperanca, cujo
significado Foucault apresenta da seguinte forma:

A temperanca ndo pode tomar a forma de uma obediéncia a um sistema de leis ou a
uma codificacdo das condutas; ela também ndo pode valer como um principio de
anulacdo dos prazeres; ela é uma arte, uma pratica dos prazeres que é capaz, ao
“usar” daqueles que s3o baseados na necessidade de se limitar ela propria
(FOUCAULT, 1994, p. 71).

A virtude na ordem dos prazeres ndo é concebida como um estado de integridade, mas
como uma relacdo de dominagdo que tem a ver com a expressdo enkrateia que traduz a
atitude que € necessaria a moral dos prazeres e que se manifesta no bom uso que se faz deles.
A enkrateia “se caracteriza, sobretudo, por uma forma ativa de dominio de si que permite
resistir ou lutar e garantir sua dominagdo, no terreno dos desejos e dos prazeres”
(FOUCAULT, 1994, p. 80).

O melhor € dominar os prazeres sem se deixar vencer por eles; e ndo o fato de nédo
recorrer a eles. O uso dos prazeres constitui um campo de apreciacao e de escolhas morais e
modos de subjetivacdo dados por modos de sujeicdo, substancia ética e formas de elaboracédo
e teleologia moral. Essa préatica de dominio de si sé se efetiva pelo exercicio, pelo habito.

O dltimo elemento constitutivo da moral esta na nocdo de sophrosune que é entendida
como “o estado que se tende a alcangar pelo exercicio do dominio e pelo comedimento na
pratica dos prazeres” (FOUCAULT, 1994, p. 97). Além disso, segundo Foucault, ela é
caracterizada como uma liberdade. Mas uma liberdade que “é poder que se exerce sobre si, no
poder que se exerce sobre os outros” (FOUCAULT, 1994, p. 99). Uma liberdade que exige
acao, poder, forca e capacidade de dominagdo. Ou seja, para Foucault, ndo ha liberdade sem
uma relacdo de poder. Além disso, é somente em uma relacdo com a verdade que se pode
conceber esse tipo de dominagéo de si. O uso comedido dos prazeres sexuais, portanto livre,
sO € possivel a partir de uma relacdo com a verdade. E esta relagdo com a verdade é uma
condicdo estrutural, instrumental e ontoldgica da instauracdo do sujeito temperante, abrindo-
se para uma Estética da Existéncia.

O conjunto das nogdes de chresis, aphrodisia, enkrateia e sophrosune representa um
quadro de referéncia para que as condutas sejam elaboradas no interior de um campo ético.
Esses elementos possibilitam compreender a produgdo de uma vida bela, a partir da relacéo
consigo, a “Estética da Existéncia”.

S&o em referéncia aos cuidados com o corpo, ao casamento e ao amor pelos rapazes,
questdes sobre a vida que impera a liberdade, que procurou-se “estilizar uma liberdade:
aquela que o homem ‘livre’ exerce sobre sua atividade” (FOUCAULT, 1994, p. 89). Os
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capitulos “Dietética”, “Economica” e “Erotica” da obra O uso dos prazeres tratam dessas

formas de estilizacdo da conduta.

a) Dietética

A Dietética é o dominio em que € estilizada a relagcdo do individuo com o proprio
corpo. Na Dietética é descrito o paradoxo dos gregos em praticarem, aceitarem e valorizarem
as relacOes entre homens e rapazes, onde os filosofos conceberam e edificaram uma moral de
abstencdo. A preocupacao era muito mais dietética do que terapéutica, era uma questdo de
regime, pois visava regular uma atividade importante para a satde.

Segundo Foucault (1994, p. 133), “a dieta ndo tem por finalidade conduzir a vida o
mais longe possivel no tempo, nem o mais possivel no desempenho, mas torna-la util e feliz
nos limites que lhe foram fixados”. A dietética é uma técnica de existéncia. E uma préatica que
demanda reflexdo e prudéncia. Neste sentido, “Enquanto os medicamentos ou as operagoes
agem sobre o corpo, o regime se dirige a alma e lhe inculca principios” (FOUCAULT, 1994,
p. 136).

O ato sexual ndo é percebido pelos gregos como um mal, mas sim como 0 jogo do
dominio, a forca e a vida do homem. A atividade sexual se inscreve no amplo horizonte da
morte e da vida, ela se torna necessaria porque o individuo é destinado a morrer e para que, de
certa maneira, ele escape a morte (FOUCAULT, 1994, p. 170). Na Dietética supde um

cuidado de si sobre si.

b) Econdmica

A reflexdo de Foucault parte da obra Econdmica, de Xenofonte, que “contém o tratado
de vida matrimonial mais desenvolvido que a Grécia cldssica nos deixou” (FOUCAULT,
1994, p. 193). A Econdmica estd associada com as artes de governo. Ou seja. Foucault
discorre como as relagdes vdo conduzir o governo de si e o governo do outro. No fundo, o
autor destaca a importancia da temperanca no uso dos prazeres. “O texto [de Xenofonte] se
apresenta como um conjunto de preceitos relativos a maneira de governar o proprio
patrimdnio” (FOUCAULT, 1994, p. 193). E neste contexto de uma arte da economia que
Xenofonte coloca o problema das relagdes entre marido e esposa.

Segundo Foucault (1994, p. 194ss), a temperanca do marido diz respeito a uma arte de
governar, de se governar, e de governar uma esposa. Em trés itens se desenvolve o tema do

que o estado de casamento exige, da parte do homem:
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e A dupla obrigacédo de limitar as atividades sexuais ao casamento concerne
0 equilibrio da cidade, sua moralidade publica, as condi¢cdes de uma boa
procriacdo, e ndo os deveres reciprocos atinentes a uma relacdo dual entre
0s cOnjuges;

e Esforgo em fazer reinar um espirito de concordia em sua casa e em suas
posses, pois demanda dominio sobre si;

e Uma casa que deve prosperar na boa ordem, e cuja manutencdo deve ser,
aos olhos de todos, a imagem e a garantia de um bom governo, obrigado a
fazer funcionar, nas formas da desigualdade propria ao casamento, e a

natureza da mulher, as regras da justica.

Para 0 homem casado, ser temperante no uso dos prazeres sexuais significa ser capaz

de bem conduzir sua vida e a vida dos que dele dependiam.

c) Erdtica

A “Erética” problematiza de que maneira o homem podera assegurar seu dominio ndo
cedendo aos outros, relacionando o homem com o governo da cidade, pois “quando no jogo
das relagdes de prazer desempenha-se 0 papel de dominado, ndo se pode ocupar, de maneira
valida, o lugar de dominante no jogo da atividade civica e politica” (FOUCAULT, 1994, p.
274). Ou seja, ndo se pode aceitar a autoridade de um chefe que se identificou outrora com o
papel de objeto de prazer para os outros. Amar 0s rapazes era uma pratica livre, no sentido de
gue era ndo somente permitida pelas leis como também admitida pela opinido. Essa pratica
era envolta em apreciacbes diversas e atravessada por um jogo de valorizagdes e
desvalorizagGes complexas. A relacdo sexual é sempre pensada a partir da polaridade que
opde atividade e passividade. E percebido como a relacéo entre superior e inferior, aquele que
domina e aquele que € dominado. Experimentar volUpia, ser sujeito de prazer com um rapaz
ndo constituia problema para os gregos. O rapaz ao ceder se contentava em dar prazer ao
outro. A relagdo sexual com o rapaz demandava, portanto, da parte de cada um dos parceiros,
condutas particulares. Tal relagéo desencadeia certos elementos a serem analisados.

Nesta secdo, Foucault discorre sobre a importancia da Filosofia nessa relagdo de

governo de si e dos outros:

O que a Filosofia é capaz de mostrar ¢, de fato, como tornar-se ‘mais forte do que a
si proprio” e quando se chega ai ela fornece, além disso, a possibilidade de
prevalecer sobre os outros. Ela é por si mesma principio de comando posto que €
ela, e somente ela, que é capaz de dirigir o pensamento [...]. V&-se que a Filosofia é
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um bem necessario a sabedoria do jovem; entretanto, ndo para desvia-lo para uma
outra forma de vida mas para permitir-lhe exercer o dominio de si e a vitdria sobre
os outros no dificil jogo das provas a serem enfrentadas e da honra a ser
salvaguardada ( FOUCAULT, 1994, p. 266).

Por fim, Foucault dedica um capitulo para refletir sobre o verdadeiro amor, na qual vai
problematizar a relacdo do sujeito com a verdade. O movimento do sujeito é a construcdo da
verdade de si. Foucault (1994, p. 297-307) apresenta alguns deslocamentos essenciais em
relagdo ao jogo de questdes tradicionais nos debates sobre o0 amor:

e Passagem da questdo da conduta amorosa a interrogacdo sobre o ser do
amor;

e Passagem da questdo da honra do rapaz para a questdo do amor da
verdade;

e Passagem da questdo da dissimetria dos parceiros para a questdo da
convergéncia do amor;

e Passagem da virtude do rapaz amado para 0 amor do mestre e para sua
sabedoria.

Foucault, com esta obra, ndo quer desconstruir nada, mas ter um outro olhar sobre as
questdes apresentadas, de tal forma que cada homem busque transformar-se de objeto em
sujeito, refletindo sobre a questdo: como fazer do objeto do prazer o sujeito senhor de seus
prazeres?

E nessa reflexdo, que Foucault colocou a questdo das relagbes complexas entre o

amor, a renuncia aos prazeres e 0 acesso a verdade.

Em O uso dos prazeres, buscou-se identificar um sujeito e a sua constituicdo.
Sujeito moral constituido no universo do pensamento e das préaticas da civilizacdo
grega do século IV a.C. é o produto de uma ética de uma Dietética, de uma
Econbmica e de uma Erdtica, enquanto dominios de problematizacdo moral que
permitam estilizar a liberdade. Trata-se ndo da elaboracdo de preceitos de valor
universal, mas de consideracdes Uteis ao individuo, a fim de que ele se constitua
como sujeito de sua moral, com vistas a dar a sua existéncia a forma mais bela
possivel (FONSECA, 2011, p.114).

2.3.3 Historia da Sexualidade 3: o cuidado de si

A obra Historia da Sexualidade 3: o cuidado de si é de grande significancia dentro dos
escritos foucaultianos, pois nela Foucault intensifica sua reflexdo sobre a maneira como o
préprio individuo se constitui enquanto sujeito. Este terceiro volume compde parte de um
projeto de reflexdo sobre o sujeito que Foucault iniciou a desenvolver, mas ndo concluiu,

devido a sua morte, em 1984. O que muda em relagéo a suas obras anteriores € que na referida
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obra se colocam como temas centrais as formas de constituicdo do sujeito segundo
procedimentos de uma ética apoiada na reflexdo sobre si, ndo havendo, nesse processo de
constituicdo do individuo, a presenca prescritiva dos codigos, interditos e mecanismos
disciplinares tratados até entdo, essenciais para a compreensdo da constituicdo do individuo
moderno.

Para problematizar esta questdo, Foucault faz nesta obra um deslocamento histérico do
século 1V a.C. para os séculos | e Il da nossa era, analisando e problematizando as questfes da
subjetivacdo a luz da civilizacdo greco-romana. Nesta sua reflexdo, Foucault desenvolve uma
arte da existéncia atravessada por aquilo que pode ser designado por uma Cultura de si.

A obra é constituida de seis se¢des, cujos titulos principais sdo os seguintes: | — Sonhar
com os préprios prazeres; Il — A cultura de si; Ill — Eu e os outros; IV — O corpo; V — A
mulher; VI — Os rapazes.

Primeiramente, faz-se necessario compreender esta obra inserida no conjunto do
pensamento foucaultiano, a fim de entender e problematizar os deslocamentos efetivados por
Foucault. Em seguida, a reflexdo focara sobre a Cultura de si e em seu processo de
constituicdo de sujeitos.

Depois do estudo das formas e das praticas discursivas que articulam o saber —
arqueologia do saber — e do exame das relagbes multiplas, das estratégias abertas e das
técnicas racionais que articulam o exercicio dos poderes — genealogia do poder —, Foucault
opera, em sua historia da sexualidade, um novo deslocamento para analisar as formas de
subjetivacdo em termos das diferentes modalidades de relacdo consigo através dos quais o
individuo se constitui e se reconhece como sujeito de uma sexualidade, tomando como
dominio de referéncia e campo de investigacdo aquilo que se poderia chamar de histdria do
homem do desejo.

Diante disso, a sexualidade interessa ha medida em que funciona como grande sistema
de interdicGes, no qual cada um é levado a falar sobre si mesmo. Reconhecendo o ser humano
como sujeito do desejo, Foucault tenta responder a pergunta: “através de quais jogos de
verdade o ser humano se reconheceu como homem do desejo?” (FOUCAULT, 1994, p. 12).
Segundo Veiga-Neto (2007, p. 81-82), Foucault ao falar de jogos de verdade esta no plano da
ética e remete a sua reflexdo as relagdes entre o falso e o verdadeiro, que sdo construidas a
partir do entendimento que cada um tem do mundo e de si mesmo. Sendo assim, Foucault
deseja estudar as praticas discursivas e ndo-discursivas para, olhando-as de fora, descobrir 0s

regimes que as constituem e sdo por elas constituidos. Nessa perspectiva foucaultiana, a ética
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é entendida como 0 modo “como o individuo se constitui a si mesmo como um sujeito moral
de suas atitudes” (VEIGA-NETO, 2007, p. 81).
Pode-se afirmar que o sujeito constituiu o tema geral da pesquisa de Foucault. O

préprio filésofo reconhece isso em um de seus Ultimos escritos:

Eu gostaria de dizer, antes de mais nada, qual foi o objetivo do meu trabalho nos
altimos vinte anos. Ndo foi analisar o fendbmeno do poder nem elaborar os
fundamentos de tal andlise. Meu objetivo, ao contrario, foi criar uma historia dos
diferentes modos pelos quais, em nossa cultura, os seres humanos tornaram-se
sujeitos (FOUCAULT, 1995, p. 231).

Foucault ndo investiga o fundamento segundo o qual um sujeito pode conhecer
verdades sobre o mundo, mas problematiza os processos historicos segundo 0s quais as
estruturas de subjetivacdo ligaram-se a discursos de verdade. Dessa forma, suas pesquisas
investigam “historicamente os procedimentos através dos quais, na historia, os discursos de
verdade transformam, alienam e informam os sujeitos e as subjetividades se constroem e
fazem um trabalho de modificacdo sobre si mesmas” (PORTOCARRERO, 2008, p. 282).

Foucault dedica uma se¢éo do terceiro volume da Historia da Sexualidade para tratar
do tema da Cultura de si. Segundo Foucault (2009, p. 49)

Pode-se caracterizar brevemente essa “cultura de si” pelo fato de que a arte da
existéncia — a techne tou biou sob as suas diferentes formas — nela se encontra
dominada pelo principio segundo o qual ¢é preciso “ter cuidado consigo mesmo”; é
esse principio do cuidado de si que fundamenta a sua necessidade, comanda o seu
desenvolvimento e organiza a sua pratica.

Sendo assim, a cultura de si caracteriza-se por constituir no trabalho de aplicacédo de si
sobre si. E, enquanto tal, mostra-se como uma atividade que envolve consideragdes a respeito
do tempo que a ela deve ser dedicado, assim como das receitas e exercicios que devem
acompanha-la, a fim de que constitua efetivamente no procedimento que leve a verdadeira
conversdo a si, a partir do autoconhecimento e do dominio sobre si.

Para isso, faz-se necessario converter-se a si, que segundo Foucault (2009, p. 70), “¢é
afastar-se das preocupac6es com o exterior, dos cuidados com a ambicéo, do temor diante do
futuro”. Ou seja, € pertencer a si, estar em posse de si, ser seu. “E a experiéncia de si que se
forma nessa posse ndo é simplesmente a de uma forca dominada, ou de uma soberania
exercida sobre a forca prestes a se revoltar; ¢ a de um prazer que se tem consigo mesmo”
(FOUCAULT, 2009, p. 70).

Diante disso, Foucault (2009, p. 72) constata que “¢ no quadro dessa cultura de si, de
seus temas e de suas préaticas que foram desenvolvidas, nos primeiros séculos de nossa era, as
reflexdes sobre a moral dos prazeres; € preciso olhar para esse lado a fim de compreender as

transformagdes que puderam afetar essa moral”.
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Cabe ressaltar que o exercicio de reflexdo sobre si, incitado por diversas correntes
filosoficas, ndo deve ser entendido como restrito aos filosofos, mas como prética social que
todo homem livre deveria encampar. Além disso, as técnicas de si se configuram nao somente
em préaticas pessoais, mas também sociais. Ter governo sobre si era condicdo indispensavel
para que se governasse a outros. Muitas vezes, tais praticas se davam também sob a guarda e
acompanhamento de um mestre. Ou seja, a arte da existéncia era tanto uma relagéo consigo
qguanto uma relacdo com outros. Assim Foucault escreve: “Tem-se ai um dos pontos mais
importantes dessa atividade: ela ndo constitui um exercicio de soliddo, mas sim uma
verdadeira pratica social” (FOUCAULT, 2009. p. 57). Dessa forma, o cuidado de si “aparece
como uma intensificacao das relagdes sociais” (FOUCAULT, 2009, p. 58).

“Ap6s a critica a interdi¢ao, ao controle, a normalizagao e, acima de tudo, a critica a
producdo das disciplinas, surgem vozes de liberdade e de constituicdo ética dos individuos
ligados a estilizacdo da vida e dos atos” (FONSECA, 2011, p. 97).

Foucault pensou a relagdo de si para consigo mesmo e em que consistiam tais relagdes,
comumente identificadas como praticas de si. A nova preocupacdo com a longa duracdo o
permitiu identificar como o cuidado de si aparece ao longo da histéria ocidental, ndo como
uma invariante, mas com diferentes significacbes em diferentes contextos e épocas.

Sobre a distin¢cdo encontrada entre a moral da Grécia do periodo classico e a dos
séculos I e Il no mundo greco-romano, Foucault mostra que esta se deu na perspectiva em que

o0 individuo passou a se pensar como sujeito moral:

A moral sexual exige, ainda e sempre, que o individuo se sujeite a uma certa arte de
viver que define os critérios estéticos da existéncia; mas essa arte se refere cada vez
mais a principios universais da natureza e da razéo, aos quais todos devem cuidar-se
e da mesma maneira, qualquer gque seja seu status (FOUCAULT, 2009, p. 72).

E na sequéncia, Foucault destaca a importancia do ocupar-se de si mesmo, do dominio
de si:

Atraveés de exercicios de abstinéncia e dominio que constituem a askésis necessaria,
o0 lugar atribuido ao conhecimento de si torna-se mais importante: a tarefa de se por
a prova, de se examinar, de controlar-se numa série de exercicios bem definidos,
coloca a questdo da verdade — da verdade do que se €, do que se faz e do que se é
capaz de se fazer — no cerne da constituicdo do sujeito moral (FOUCAULT, 2009, p.
72).

Portanto, Foucault, com esta obra, rompeu com as metanarrativas iluministas, dentre
as quais a que pode ser sintetizada na expressao: o sujeito desde sempre ai. Diversos filésofos

destacam dentro dessa concepcao, entre os quais Descartes — com o dualismo res cogitans/res

extensa —, Leibniz — com sua filosofia da monada —, e Kant — que concebe o0 ser humano como



67

sujeito a priori do conhecimento. Em vez de aceitar que o sujeito € algo sempre dado,
acabado, como uma entidade que preexiste ao mundo social, “Foucault dedicou-se ao longo
de sua obra a averiguar ndo apenas como se constituiu essa no¢do de sujeito da Modernidade,
como, também, de que maneiras nGs mesmos Nos constituimos como sujeitos modernos”
(VEIGA-NETO, 2007, p. 107).

Deleuze (2005, p. 124), ao analisar os escritos de Foucault, afirma que Foucault se

interessa pelas condicdes de producdo, como pode ser visto:

Ele ndo faz uma histdria das mentalidades, mas das condic¢@es nas quais se manifesta
tudo o que tem uma existéncia mental, os enunciados e o regime de linguagem. Ele
ndo faz histéria dos comportamentos, mas das condi¢des nas quais se manifesta tudo
0 que tem uma existéncia visivel, sob um regime de luz. Ele ndo faz uma histéria das
instituicGes, mas das condi¢Bes nas quais elas integram relages diferenciais de
forcas, no horizonte de um campo social. Ele ndo faz uma histéria da vida privada,
mas das condi¢des nas quais a relagdo consigo constitui uma vida privada. Ele ndo
faz uma histéria dos sujeitos, mas dos processos de subjetivacao.

O proprio Foucault se questionou se a cultura de si rompia com a ética tradicional do
dominio de si. Assim ele responde: “E claro que ndo, mas deslocamento, desvio e diferenca
de acentuagdo” (FOUCAULT, 2009, p. 72).

Portanto, Foucault apontou no terceiro volume da Histéria da Sexualidade para uma
espécie de gozo que se tem ao perceber-se como conhecedor de si mesmo. O cuidar-se de si é
“um principio valido para todos, todo o tempo e por toda a vida” (FOUCAULT, 2009, p. 53).
“Portanto, ndao ha idade para ocupar-se consigo” (FOUCAULT, 2009, p. 54). Além disso,
Foucault (2009, p. 70) afirma: “Alguém que conseguiu, finalmente, ter acesso a si proprio &,
para si, um objeto de prazer”. Mas toda esta reflexdo sé foi possivel gracas ao encontro que

Foucault teve com a filosofia antiga e que possibilitou um deslocamento em seu pensamento.

2.4 FOUCAULT E O ENCONTRO COM A FILOSOFIA ANTIGA: DESLOCAMENTO EM
SEU PENSAMENTO

No itinerario filosofico de Foucault um acontecimento possibilitou um deslocamento
em seu pensamento: o encontro com a filosofia antiga, principalmente os dialogos de Plat&o,
gue Ihe vem apresentar um novo sentido para a Filosofia que é compreendida como “modo de
vida”. Deseja-se, primeiramente, compreender o sentido da Filosofia na perspectiva platénica
para, em seguida, refletir sobre a acolhida e emprego deste conceito em suas obras.

Pierre Hadot (1999) reflete sobre o sentido da palavra Filosofia e de seu emprego

desde os primérdios do pensamento. Segundo o autor, “¢ provavel, em todo caso, que
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[Socrates] teria usado essa palavra dando-lhe o sentido corrente da época, isto é, ele teria
empregado, como se fazia entdo, para designar a cultura geral que os sofistas e outros
poderiam conceder a seus alunos” (HADOT, 1999, p. 69). Com os sofistas, a Filosofia
adquire uma vinculagdo com a aquisi¢do de técnicas retoricas para o uso politico. E neste
contexto dos sofistas que surge SAcrates, com uma forma revolucionéria de filosofar. Sécrates
cultiva filosoficamente os seus interlocutores e discipulos, através do diélogo, e os leva a
examinar-se, a tomar consciéncia de si mesmos. “Como um °‘tavdo’, fustiga secus
interlocutores com questdes que os obrigam a prestar atencdo em si mesmos, a tomar cuidado
consigo mesmos” (HADOT, 1999, p. 55). Dessa forma, apds ter dialogado com Sdcrates, seu
interlocutor j& ndo sabe muito bem por que age. Ele toma consciéncia das contradi¢fes de seu
discurso e de suas proprias contradi¢des internas.

Mas somente com Platdo que um novo sentido é dado a palavra Fil6sofo e a Filosofia,
de maneira especial através de sua obra Banquete, em que Platdo descreve o0 modo de vida de
Sécrates como o modelo de filésofo. Dessa forma, Filosofia passa a ser compreendido como
modo de vida. “Filosofar ndo é mais, como queriam os sofistas, adquirir um saber, ou um
saber-fazer, um Sophia, mas € por-se a si mesmo em questdo, pois experimenta-se 0
sentimento de ndo ser o que se deveria ser” (HADOT, 1999, p. 56).

A experiéncia do filésofo ndo é apenas racional ou tedrica. Ela é prética e vital. A
busca pela verdade consiste na vivéncia da filosofia como forma de vida. A este respeito,
Pierre Hadot (1999, p. 55-56) nos traz contribui¢cGes importantes:

No fim das contas, apos ter dialogado com Socrates, seu interlocutor toma distancia
em relagdo a si mesmo, desdobra-se, uma parte de si mesmo identificando-se, de
agora em diante, com Sécrates no acordo mutuo que este exige de seu interlocutor
em cada etapa da discussdo. Opera-se nele uma tomada de consciéncia de si; ele se
pGe a si mesmo em questéo.

Para Hadot (1999), ha uma reviravolta na vida do homem que se encontra com
Sécrates e seu estilo de vida. Ha4 uma subversao total dos valores, das certezas, dos dogmas.
Sécrates € um incébmodo do qual os homens gostariam de evitar, a fim de que permanecam,
em certo sentido, evitando a si mesmos. A missdo de Socrates é fazer com que 0s homens
tomem consciéncia de seu ndo-saber.

Na obra O Banquete ha uma série de discursos que os participantes desenvolverdo em
honra de Eros, sendo que a intervencdo de Socrates, mesmo chegando atrasado, é tdo longa
quanto a de todos os outros oradores reunidos. Nestes discursos, “Eros e Sdcrates
personificam, um de uma maneira mitica, outro de maneira historica, a figura do filosofo”.
(HADOT, 1999, p. 72).
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Dessa forma, Hadot analisa a relacdo de Eros e Sdcrates com a filosofia. Para isso,
serve-se da descricdo mitica de Diotima, que de uma maneira muito habil e bem-humorada,
aplica-se a0 mesmo tempo a Eros, a Socrates e ao filésofo. Segundo Hadot (1999, p. 75),
“esse retrato de Eros-Socrates é, a um tempo, o retrato do filésofo, na medida em que, filho de
Poros e de Penia, Eros é pobre e deficiente, mas sabe, por sua habilidade, compensar sua
pobreza, sua privagdo e sua deficiéncia”. Sendo assim, no discurso de Diotima, Eros ¢ filosofo
pois esta a meio caminho entre a sophia e a ignorancia, de tal forma que “o filosofo jamais
atingira a sabedoria, mas pode progredir em sua dire¢cdo” (HADOT, 1999, p. 78). Ou seja,
segundo o Banquete de Platdo, a filosofia ndo é a sabedoria, mas um modo de vida, sendo o
filésofo um mediador, como Eros, que revela aos homens alguma coisa do mundo dos deuses,
do mundo da sabedoria. Para muitos pode ser surpreendente esta noc¢éo de filosofo, pois como
Eros, é desmistificado no Banquete, passando do posto de deus ao de daimon. A partir da
concepcdo platénica, o filésofo ndo é mais aquele que recebe dos sofistas um saber acabado,
mas 0 que tem consciéncia de sua deficiéncia e, a0 mesmo tempo, do desejo que existe em si
e que o atrai para o belo e para o bem (HADOT, 1999, p. 80).

Entdo, a filosofia seria uma experiéncia modificadora de si, uma experiéncia do pensar
a propria histéria para saber como podemos ser de outra forma, como pensar de outro modo.
Uma experiéncia modificadora de si, como processo criativo de fazer da vida uma obra de
arte.

Além disso, Hadot salienta a filosofia como exercicio espiritual, nocéo esta encontrada
nas escolas filosoficas desde os platonicos até os estdicos. A filosofia como exercicio
espiritual (askesis) tem por objetivo formar a alma dos alunos. E um exercicio de

transformacéo do modo de pensar e de ser.

O cuidado de si é, portanto, indissoluvelmente cuidado da cidade e cuidado dos
outros, como se vé pelo exemplo do préprio Sécrates, cuja razdo de viver é ocupar-
se com os outros. H4 em Socrates um aspecto a0 mesmo tempo “missionario” e
“popular”, que se reencontrara posteriormente em certos filésofos da época
helenistica (HADOT, 1999, p. 67).

E preciso, para tanto, a filosofia resguardar aquilo que ela tem de mais precioso, a
saber, sua liberdade, sua autonomia de qualquer forma de poder hegemdnico, de qualquer
discurso instituido, de qualquer verdade universalizada. E concebendo a filosofia como
projeto sempre aberto e em construgdo, como metamorfose conceitual, que se deseja que ela
faca parte, de forma efetiva, do cotidiano da vida, pois, para Platdo, o filésofo integra discurso
e modo de vida, de tal forma que a pessoa € o que fala e fala o que se é. Esta filosofia como
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modo de vida é conseguida pela vida em comum (convivio), didlogo (interlocucdo),
exercicios espirituais, etc.

Foucault, retomando a espiritualidade antiga, mediante a ascese, através de exercicios
espirituais, sobressai “a busca, a pratica, a experiéncia mediante as quais o sujeito opera sobre
si proprio as transformacfes necessarias para ter acesso a verdade” (FOUCAULT, 2010, p.
16).

Para Foucault, “desde o0 personagem de Socrates, interpelando os jovens para lhes
dizer que se ocupem consigo até o ascetismo cristdo, que da inicio a vida ascética com o
cuidado de si, vemos uma longa histéria da nocdo de epiméleia heautou” (FOUCAULT,
2011, p.11). No entanto, nessa histéria do pensamento, serd com Platdo que Foucault ird se
apropriar mais detidamente a respeito da nocao de cuidado de si.

A obra definida como essencial para esta analise sera Alcibiades, que para o filésofo
francés, se trata da primeira e Unica teoria global entre todos os textos de Platdo sobre a
emergéncia tedrica da epiméleia heautén (FOUCAULT, 2010, p. 44).

Foucault ird afirmar que o cuidado de si designa o conjunto de transformacdes de si
gue constituem a condicdo necessaria para se ter acesso a verdade (FOUCAULT, 2010, p.17),
j& que ¢ “a verdade que ilumina o sujeito, a verdade ¢ o que lhe da beatitude; a verdade ¢ o
que Ihe da tranquilidade de alma. Em suma, na verdade e no acesso a verdade, hd alguma
coisa que completa o préprio sujeito, que completa o ser mesmo do sujeito e que 0
transfigura” (FOUCAULT, 2010, p.16).

Neste contexto, segundo Foucault, o filésofo é o operador da passagem da stultitia
(aquele que ndo tem cuidado consigo mesmo) a sapientia. Assim como 0 mestre é o operador
na reforma do individuo e na formac&o do individuo com o sujeito. E o mediador na relagéo
do individuo com sua constitui¢do de sujeito (FOUCAULT, 2010, p. 117-119).

O “cuidado de si” desemboca, para Foucault, em uma estilizacdo da existéncia ou
estetica da existéncia, onde o homem arma sua vida de acordo com sua escolha, como
expressdo maxima da sua liberdade. O cuidado de si esta disponivel a todos os homens que
podem escolher esse caminho como estilo de vida. A vida passa a ser definida como uma obra
de arte .

Dessa forma, na proxima segdo, aprofundar-se-4 a no¢do do cuidado de si e sua

relacdo com os regimes de verdade na constituicao de subjetividades.
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2.5 A FILOSOFIA, O CUIDADO DE SI E A ARTICULACAO ENTRE SUBJETIVIDADE
E VERDADE

Foucault, na obra Hermenéutica do Sujeito, apresenta uma investigacdo sobre a nogéo
de “Cuidado de Si” que, bem mais do que o famoso “Conhece-te a ti mesmo”, organiza as
praticas da filosofia. Retomando a espiritualidade antiga, mediante a ascese, através de
exercicios espirituais, sobressai “a busca, a pratica, a experiéncia mediante as quais o sujeito
opera sobre si proprio as transformacdes necessarias para ter acesso a verdade” (FOUCAULT,
2010, p. 16).

Foucault (2010) tenta reconstruir a historia da cultura greco-romana no tocante a
relacdo entre o sujeito e a verdade, através de asceses e praticas de si. Nesse contexto, ele
também chama atencéo para o fato de que na modernidade houve uma inversdo do cuidado de
si para o conhecimento de si. Essa alteracdo seria produto do momento cartesiano. Ou seja,
com o advento da racionalidade ocidental moderna, o preceito ético do cuidado de si foi
ofuscado pelo preceito délfico do conhecimento de si, em que 0 acesso a verdade se daria
apenas via cogito, e ndo mediante um trabalho intenso e ético sobre si mesmo.

De modo que podemos ter acesso ao real por um ato meramente racional, filoséfico e
ndo mediante uma ascese, uma atitude ética e espiritual por si mesmo. Em que, compreende-

se por filosofia:

[...] esta forma de pensamento que se interroga, ndo certamente sobre o que é
verdadeiro e sobre o que é falso, mas sobre o que faz com que haja e possa haver
verdadeiro e falso, sobre o que nos torna possivel ou ndo separar o verdadeiro do
falso [...] creio que poderiamos chamar de “espiritualidade” o conjunto de buscas,
préaticas e experiéncias tais como as purificagbes, as asceses, as rendncias, as
conversdes do olhar, as modificacBes de existéncias, etc; que constituem, ndo para o
conhecimento, mas para o sujeito, para o ser mesmo do sujeito, 0 preco a pagar para
ter acesso a verdade (FOUCAULT, 2010, p. 15).

Foucault (2012, p. 258) confirma que o problema das relagdes entre sujeito e 0s jogos
de verdade sempre esteve presente em seus escritos, embora examinado inicialmente por ele a
partir de praticas coercitivas, como no caso da psiquiatria e do sistema penitenciario, e depois
dos cursos no Collége de France, analisando a problematica através de praticas de si. “Essas
praticas de si tiveram, nas civilizacbes grega e romana, uma importancia e, sobretudo, uma
autonomia muito maiores do que tiveram a seguir, quando foram até certo ponto investidas
pelas instituicBes religiosas, pedagdgicas ou do tipo médico e psiquiatrico” (FOUCAULT,
2012, p. 259).
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Com isso, hd um deslocamento dos jogos de verdade, que ndo se referem mais a uma
prética coercitiva, mas a uma préatica de autoafirmacdo do sujeito, que pode ser concebida
como uma pratica ascetica, que segundo Foucault (2012, p. 259), se da ao ascetismo um
sentido muito mais geral, “ndo o sentido de uma moral da renuncia, mas o de um exercicio de
si sobre si mesmo através do qual procura se elaborar, se transformar e atingir um certo modo
de ser” (FOUCAULT, 2012, p. 259).

Para César Candiotto (2008, p. 91), ao analisar a obra foucaultiana, percebe-se que “o
fio condutor da articulagao entre subjetividade e verdade ¢ o cuidado de si”. Foucault enfatiza
que o conhecimento de si jamais é referéncia fundamental entre os antigos, sendo sempre
referido ao principio basilar do cuidado de si. Foucault, ao reler Platdo, vem apresentar a
Filosofia como arte da existéncia, arte da vida, ou seja, “o cuidado de si torna-se coextensivo
a vida” (FOUCAULT, 2010, p. 79). O cuidado de si ¢ uma atividade permanente que deve
durar a vida toda e que implica sempre uma escolha do modo de vida, isto €, uma separacao
entre aqueles que escolheram esse modo de vida e os outros. Além disso, o cuidado de si esta
ligado ao cuidado do outro. A filosofia como exercicio espiritual (askesis) tem por objetivo

formar a alma dos alunos. E um exercicio de transformacdo do modo de pensar e de ser.

O cuidado de si é, portanto, indissoluvelmente cuidado da cidade e cuidado dos
outros, como se vé pelo exemplo do préprio Sécrates, cuja razdo de viver é ocupar-
se com 0s outros. Ha em Sdcrates um aspecto ao mesmo tempo “missionario” e
“popular”, que se reencontrard posteriormente em certos filésofos da época
helenistica (HADOT, 1999, p. 67)

Sendo assim, percebe-se que o objetivo de Foucault é criar uma historia dos diferentes
modos pelos quais 0s seres humanos tornaram-se sujeitos. Esses modos de subjetivacdo séo

as praticas de constituicdo do sujeito. Essas praticas referem-se as formas de atividade sobre si

199 ¢

mesmo. O autor se utiliza dos conceitos de “praticas de si”, “técnicas de si”” e “cuidado de si”,
extraidos da Antiguidade Grega, para analisar a forma pela qual o sujeito se constitui.

Para Foucault, o sujeito ndo é substancia, ndo é estatico, ou seja, ndo esta pronto:

[O sujeito] ndo é uma substancia. E uma forma, e essa forma nem sempre €,
sobretudo, idéntica a si mesma. Vocé ndo tem consigo préprio o mesmo tipo de
relagdes quando vocé se constitui como sujeito politico que vai votar ou toma a
palavra em uma assembleia, ou quando vocé busca realizar o seu desejo em uma
relagdo sexual. Ha, indubitavelmente, relagGes e interferéncias entre essas diferentes
formas do sujeito; porém, ndo estamos na presenca do mesmo tipo de sujeito. Em
cada caso, se exercem, se estabelecem consigo mesmo formas de relacéo diferentes.
E o que me interessa €, precisamente, a constituicdo histérica dessas diferentes
formas do sujeito, em relacdo aos jogos de verdade (FOUCAULT, 2012, p. 269).

Continuando sua andlise sobre o sujeito, Foucault destaca a importancia da
espiritualidade na constituicdo da subjetividade, ao entender a espiritualidade como “aquilo

que se refere precisamente ao acesso do sujeito a um certo modo de ser e as transformacées
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que o sujeito deve operar em si mesmo para atingir esse modo de ser” (FOUCAULT, 2012, p.
273). Desta forma, Foucault resgata a relacdo de identidade que na antiguidade havia entre
filosofia e espiritualidade, pois a filosofia era concebida como modo de vida.

O “cuidado de si” constituiu, na antiguidade, o modo pelo qual a liberdade individual
se referia a maneira de ser e de se conduzir, como pode ser verificado nas palavras de

Foucault (2012, p. 262),

[...] acredito que, nos gregos e romanos — sobretudo nos gregos —, para se conduzir
bem, para praticar adequadamente a liberdade, era preciso ocupar-se de si mesmo,
cuidar de si, a0 mesmo tempo para se conhecer — eis 0 aspecto familiar do gnothi
seauton — e para se formar, superar-se a si mesmo, para dominar em si 0s apetites
que poderiam arrebata-lo.

Na sequéncia, Foucault (2012, p. 280) reflete sobre a tendéncia a querer determinar a
conduta do outro através de relacBes de poder e de dominacdo. Neste sentido, Foucault (2012,
p. 280) percebe que “quanto mais as pessoas forem livres umas em relagdo as outras, maior
sera 0 desejo de tanto de umas como de outras de determinar a conduta das outras. Quanto
mais o jogo € aberto, mais ele ¢ atraente e fascinante”.

Sendo assim, Foucault (2012, p. 280), destaca a tarefa da Filosofia em advertir o0s
perigos do poder:

Em sua vertente critica — entendo critica no sentido amplo — a filosofia é justamente
0 que questiona todos os fendmenos de dominagdo em qualquer nivel e em qualquer
forma com que eles se apresentem — politica, econdmica, sexual, institucional. Essa
fungdo critica da filosofia decorre, até certo ponto, do imperativo socratico: “Ocupa-
te de ti mesmo”, ou seja, “Constitua-te livremente, pelo dominio de ti mesmo”.

Foucault ao redescobrir a filosofia antiga, e as relagdes que 0s seus sujeitos
estabeleciam, ndo com algo exterior, mas uma relagdo consigo mesmo, recupera o sentido do

sujeito se auto-constituindo por ele proprio. Contudo, vale ressaltar que

o que lhe interessa nessa filosofia [antiga], no entanto, ndo sdo as doutrinas, ndo é a
teoria, ndo sdo os elementos de conhecimento, mas o que ele chama de “técnicas de
subjetivacdo”. Isto é: ele encontra na sabedoria antiga procedimentos pelos quais o
sujeito é convidado a se construir a si proprio, como se a propria vida devesse ser
para cada um de nds um material que fosse preciso trabalhar e moldar. A filosofia se
entende neste caso como o empreendimento pelo qual cada um é convidado a dar
uma forma a sua liberdade e, consequentemente, a se inventar. Passamos entdo do
tema da producdo do sujeito pelas maquinas cegas ao da autoproducdo do sujeito por
ele mesmo (GROS, 2010, p. 179).

Candiotto (2008, p. 88) mostra que Foucault entende subjetividade como modos de
agir, consistindo em processos de subjetivacdo modificaveis e plurais. Diante disso, ocorre
um deslocamento de questdes, pois na perspectiva filosofica tradicional, de Platdo a Kant, “a

articulacdo entre subjetividade e verdade parte das seguintes questdes: como e em que
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condices é possivel conhecer a verdade? Como é alcancavel o conhecimento legitimo a partir
da experiéncia do sujeito cognoscente?” (CANDIOTTO, 2008, p. 88). Ja Michel Foucault
aborda a relagdo através do viés historico, propondo outras questdes: “Que relagdo o sujeito
estabelece consigo a partir de verdades que culturalmente lhe sdo atribuidas? (...) Que
experiéncias os seres humanos fazem de si proprios?” (CANDIOTTO, 2008, p. 88). Dessa
forma, Michel Foucault busca saber quais s&o os efeitos de subjetivacdo a partir da propria
existéncia de discursos que pretendem dizer uma verdade para o sujeito.

Segundo Foucault (2011, p. 137), “(...) o tema da fala franca, do dizer a verdade
(parrhesia) estava ligado ao tema da verdade coragem [...]. Verdade da coragem, coragem de
dizer a verdade.” Ou ainda, a parrhesia pode ser entendida como “(...) a emergéncia da
verdadeira vida no principio e na forma de dizer a verdade (dizer a verdade aos outros, a si
mesmo, sobre si mesmo e dizer a verdade sobre 0s outros), verdadeira vida e jogo de dizer a
verdade (...)” (FOUCAULT, 2011, p. 142).

Segundo Judith Revel (2011, p. 149), “o tema dos ‘jogos de verdade’ é onipresente em
Foucault a partir do momento em que a analise das condicdes de possibilidade de constitui¢éo
dos objetos de conhecimento e a analise dos modos de subjetivacdo sdo dadas como
indissociaveis”. Com isso, a preocupacdo de Foucault ndo é a descoberta daquilo que ¢
verdadeiro, mas das regras segundo as quais aquilo que um sujeito diz a respeito de um certo
objeto pode decorrer da questdo do verdadeiro e do falso.

A parrehsia para estabelecer a relacdo entre bios e 16gos, necessita do suporte da
askesis, que cria um estilo de vida, produz um modo de existéncia. Foucault define askesis
(techne tou biou) como um treino de si mesmo, exercicio constante sobre si, mediante o qual
0 sujeito da forma a sua existéncia.

Dessa forma, a parrhesia é o instrumento principal para a elaboracdo do éthos,
definido por Foucault, como a maneira de viver e de se conduzir, forma de relagdo do homem
consigo proprio e com os outros. Foucault descreve como os sistemas de poder e de verdade,
fabricam sujeitos, produzem individuos. O sujeito ndo é pensado como um simples efeito de
verdade, mas como aquele que se constitui e se transforma a partir de uma relacdo
determinada com um discurso sobre a verdade.

Na Histdria da sexualidade, em seus volumes Il e 111, e nos ultimos cursos do College
de France, o interesse de Foucault volta-se para o estudo das préaticas de si, fenbmeno
importante nas sociedades desde a época greco-romana, a medida que essas praticas foram
utilizadas pelas instituicdes religiosas e pedagdgicas, pela medicina e psiquiatria. Esses jogos

de verdade ndo assumem mais um carater coercitivo, mas funcionam como uma pratica de
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auto-formacéo do sujeito, isto €, uma ascese, um exercicio de si sobre si, mediante o qual o
sujeito pode se elaborar, transformar-se e aceder a um certo modo de vida (WELLAUSEN,
1996).

Foucault tenta analisar como o homem entra nos “jogos de verdade”, onde e como a
subjetividade, a ética, e a sexualidade se ligam aos “jogos de verdade”. A producdo de
verdade empreendida em “O uso dos prazeres” (1994), e no “Cuidado de Si” (2009) ndo é

uma historia do saber verdadeiro, mas

Uma histéria que ndo seria aquela do que poderia haver de verdadeiro nos
acontecimentos mas uma andlise dos “jogos de verdade”, dos jogos entre o
verdadeiro e o falso, através dos quais o ser se constitui historicamente como
experiéncia, isto é, como podendo e devendo ser pensado. Através de quais jogos de
verdade o homem se d& seu ser préprio a pensar quando se percebe como louco,
quando se olha como doente, quando reflete sobre si como ser vivo, ser falante e ser
trabalhador, quando ele se julga e se pune enquanto criminoso? Através de quais
jogo de verdade o ser humano se reconheceu enguanto homem de desejo?
(FOUCAULT, 2012, p. 13).

Essa histdria dos jogos de verdade ndo analisa as condi¢fes formais ou transcendentais
para a existéncia de um enunciado verdadeiro. E uma historia de aparicbes concretas, de
formas diferentes do falar verdadeiro.

Segundo Candiotto (2008, p. 90), “a articulacdo entre subjetividade e verdade
prescinde de exigéncias éticas”. Na perspectiva moderna, a verdade ndo transforma o sujeito,
na medida em que ele, tal como é, j& é capaz de verdade. Assim escreve Candiotto (2008, p.

91) sobre o cuidado de si:

O solo da epimeleia heautou, traduzido pelos latinos como cura sui e para o
portugués como cuidado de si, diz respeito a atitude diferente consigo, com os
outros e com o mundo: indica a conversdo do olhar do exterior para o proprio
interior como modo de exercer a vigilancia continua do que acontece nos
pensamentos; sugere acGes exercidas de si para consigo mediante as quais alguém
tenta modificar-se; designa maneiras de ser, formas de reflexdo e de praticas que
conformam o nucleo da relag8o entre subjetividade e verdade.

Candiotto (2008, p. 92) analisa que o cuidado de si exige uma apropriacdo diferente de
conhecimento. Por isso, aborda a diferenca entre conhecimentos Uteis e indteis, no qual a
diferenca versa sobre 0 modo de ser do conhecimento e ndo sobre seu contetdo. Citando
Foucault, Candiotto esclarece que conhecimentos Uteis sdo aqueles que designam-se 0S
saberes mediante os quais aquilo que conhecemos podera ter efeito sobre na natureza do
sujeito, na sua maneira de agir, no seu éthos. Por isso, que se diz que 0s conhecimentos Uteis
tém carater “etopoético”, pois “sdo capazes de produzir o éthos e modificar a maneira de ser
de alguém” (CANDIOTTO, 2008, p. 93).
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Aprofundando o conceito “cuidado de si”, Candiotto discorre sobre as fungdes de luta,
de critica e de terapia do cuidado de si. “Funcdo de luta, porque o cuidado de si define-se
como enfrentamento permanente diante dos acontecimentos e provagdes existenciais”
(CANDIOTTO, 2008, p. 93). “Fungdo de critica, pois o cuidado de si exerce papel de
corregdo” (CANDIOTTO, 2008, p. 94). “Fungdo terapéutica, posto que 0 cuidado de si
assemelha-se a distética, saber que conjuga cuidado do corpo e da alma. Se a medicina cura o
pathos do corpo ¢ tarefa da filosofia curar o pathos da alma”. (CANDIOTTO, 2008, p. 94).
Esse cuidado de si apresenta como exigéncia fundamental a conversao do olhar, que consiste
na conversdo a si, ¢ que se define como “esquema pratico: implica atos de protecdo e de
defesa, atitudes de respeito pelo eu, estado de alguém que estd em posse do eu porque 0
domina” (CANDIOTTO, 2008, p. 95). Como efeito dessa conversdo a si € a subjetivacdo da
verdade pelo qual alguém procura transformar seu modo de ser.

Candiotto cita que Foucault aponta a ascese como critério de diferenciacdo entre
espiritualidade antiga e filosofia moderna. E cita como algumas das técnicas de si relevantes
da askesis a escuta ativa e a escritura de si. “A subjetivacdo da verdade supde o movimento
indissociavel da enunciacdo do logos e da pragmatica da escuta” (CANDIOTTO, 2008, p. 98).

Ao descrever a escritura de si, Candiotto (2008, p. 99) explica:

Semelhante processo fisioldgico da digestdo a escritura converte-se em principio de
acdo racional naquele que escreve. Inversamente, 0 escritor constitui sua
subjetividade por intermédio de coisas ditas. Quando escreve, sua alma-sujeito
transforma. Assim como o ser humano carrega na fisionomia a semelhanca natural
de seus ancestrais, analogamente, naquilo que é escrito encontra-se a filiagdo dos
pensamentos gravados na alma.

Por fim, Candiotto (2008, p. 100) faz uma distin¢do entre a perspectiva foucaultiana e
a fenomenologia. Para a fenomenologia, 0 sujeito permanece sempre 0 mesmo, sua
“identidade ¢ suficientemente firme para suportar, servir de fundamento, resistir 8 mudancga”.
Ja Foucault toma distancia desta perspectiva. Ao apresentar o sujeito como sua alma, Foucault
postula um “sujeito de a¢ao” e que esta em constante processo de constituicao.

Portanto, o cuidado de si € um conjunto de praticas segundo as quais 0 sujeito vai se
constituindo como sujeito de suas acdes, sem a necessidade de imposicao de cédigos e leis, e
pressdes sociais e morais, ou seja, 0 individuo através de sua temperancga constitui 0 Sseu
préprio codigo moral e vive baseado nele, se construindo e reconstruindo, formando-se e
transformando-se, constantemente em seu devir. Portanto, o cuidado de si e o cuidado do
outro inscrevem-se num contexto de préatica da liberdade, e ndo de repressao.

Entre as praticas de si, deseja-se focar suas reflexdes sobre a Escrita de si, pois esta é

um exercicio de si para si num processo de subjetivacao.
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2.6 A “ESCRITA DE SI”: UM EXERCICIO DE SI PARA SI NUM PROCESSO DE
SUBJETIVACAO

A “escrita de si” € uma forma de escrever para si e para 0 outro, no entanto, se
diferencia de uma “narrativa confessional”, na medida em que ndo possui o objetivo de uma
confissdo nem o valor de purificacdo. Ela € uma das formas de exercitar o treino de si por si
mesmo com a finalidade de nada mais que a constitui¢do de si num processo de subjetivacao,
sendo um exercicio que possibilita uma abertura para o outro (FOUCAULT, 2012). Para
Foucault, os modos de subjetivacdo sdo fundamentais para a constituicdo do sujeito moral e
esses modos de subjetivacdo aparecem e se desenvolvem historicamente como praticas de si.

Segundo Foucault (2012, p. 144), “(...) como elemento de treinamento de si, a escrita
tem, para utilizar uma expressao que se encontra em Plutarco, uma funcéo etopoiéitica: ela é a
operadora da transformacéo da verdade em éthos”.

Para Foucault (2012, p. 144), “essa escrita etopoiéitica parece estar localizada no
exterior das duas formas ja conhecidas e utilizadas para outros fins: 0os hupomnémata e a

correspondéncia”.

2.6.1 Os hupomnémata

O conceito dos hupomnémata gregos, trabalhado por Foucault, diz que:

(...) os hupomnemata, no sentido técnico, podiam ser livros de contabilidade,
registros publicos, cadernos pessoais que serviam de lembrete. Sua utilizagdo como
livro da vida, guia de conduta, parece ter se tornado comum a todo um publico culto.
Ali se anotavam citacBes, fragmentos de obras, exemplos e acdes que foram
testemunhadas ou cuja a narrativa havia sido lida, reflexdes ou pensamentos ouvidos
ou que vieram a mente. Eles constituiam uma memoéria material das coisas lidas,
ouvidas ou pensadas; assim, eram oferecidos como um tesouro acumulado para a
releitura e meditacdo posteriores (FOUCAULT, 2012, 144).

Continuando sua reflexdo sobre esses hupomnémata, Foucault (2012) ndo os considera
como um simples suporte de memoria, que poderiam ser consultado de tempos em tempos,
nem tampouco se destinam para a substituir as eventuais falhas de memoria. “Constituem de
preferéncia um material e um enquadre para exercicios a serem frequentemente executados:
ler, reler, meditar, conversar consigo mesmo e com os outros etc.” (FOUCAULT, 2012, p
144).

Os hupomnémata, por mais pessoais que sejam, ndo devem ser entendidos como

diarios ou como narrativas de experiéncias espirituais; ndo constituem uma “narrativa de si
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mesmo”. Segundo Foucault (2012, p. 145), “o movimento que eles procuram realizar ¢ o
inverso daquele: trata-se de ndo buscar o indizivel, ndo de revelar o oculto, ndo de dizer o ndo
dito, mas 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 constitui¢ao de si”.

2.6.2 A correspondéncia

A categoria correspondéncia desenvolvida no texto de Foucault (2012, p. 149), na
medida em que ela ndo é um simples prolongamento do caderno de notas, mas, sim, “uma
maneira de cada um se manifestar a si proprio e aos outros”. As escritas de si repousam sobre
um solo dialoégico. Cada palavra escrita se configura como uma proposta de didlogo. Nessa
moldura, cada expressao adquire uma forma de acéo e de reflexao.

Afirma Foucault (2012, p. 152): “a carta faz o escritor ‘presente’ aquele a quem a
dirige. E presente ndo apenas pelas informagdes que Ihe d& acerca da sua vida, das suas
atividades, dos seus sucessos e fracassos, das suas venturas ou infortunios; presente com uma
espécie de presenga imediata e quase fisica”. O sentido no dito sobre si ndo se reduz ao que
estad posto no significado semantico das palavras escritas, mas completa-se, ganha forga e
vivacidade naquilo que estda marcado pela motivacéo da fala e na possibilidade da escuta. A
escrita de si estd perpassada pela intersubjetividade. Portanto, a escrita de si na Antiguidade
classica se inseria num quadro de investimentos em praticas de liberdade, praticas
intersubjetivas e relacionais com o mundo exterior que visavam a autoelaboracdo constante.
Dessa forma, “tem-se um sujeito voltado para seu exterior, sendo a verdade recolhida e
meditada e ndo revelada por Deus ou pela ciéncia” (IONTA, 2013, p. 14).

“Na modernidade, a escrita de si tornou-se confissdo, o0 sujeito esta voltado para seu
interior, a verdade ndo é mais recolhida e construida, mas revelada por Deus, como no
cristianismo e, depois, pela ciéncia, nas sociedades dessacralizadas” (IONTA, 2013, p. 14).
Foucault (2009, p. 141) evidencia que “a escrita como exercicio pessoal praticado por si e
para si € uma arte da verdade contrastiva: ou, mais precisamente, uma maneira refletida 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 o seu uso”. Ou seja, a “escrita
de si” permite uma pratica de liberdade a fim de inscrever na alma a experiéncia modificadora
de si.

Estes conceitos foucaultianos, juntamente com alguns de Gilles Deleuze e Guatarri,

servirdo de referencial tedrico para a analise desta pesquisa.



CAPITULO 11l — GILLES DELEUZE E FELIX GUATARRI: A CONSTRUCAO DE
UMA FILOSOFIA DA DIFERENCA E DA SINGULARIDADE

Gilles Deleuze e Félix Guatarri destacam-se na producéo filosofica da vida intelectual
francesa da segunda metade do século XX: suas vidas e suas obras sdo emblematicas desse
periodo de efervescéncia politica e intelectual. Deleuze e Guatarri se encontram em 1969,
iniciando uma grande amizade e cumplicidade e dando origem a uma aventura intelectual de
grande criacdo conceitual.

Juntamente com os conceitos foucaultianos, os conceitos de Deleuze e Guatarri
servem de ferramenta de andlise das praticas e saberes dos professores de Filosofia, que
compdem o corpus deste trabalho e € desenvolvida no quarto capitulo, em que se analisa a
constituicdo da subjetividade e da singularidade dos sujeitos participantes da pesquisa. De
igual forma do capitulo anterior, faz-se necessario compreender o processo de constituicdo da
subjetividade de Gilles Deleuze e Félix Guatarri, apresentando na primeira secdo deste
capitulo a biografia cruzada destes dois fildsofos que possibilitou a construcdo de conceitos
filoséficos que ajudam a pensar a Filosofia de outra forma, fazendo emergir o novo e o
diferente. Na sequéncia, este capitulo aprofundard alguns conceitos do pensamento da
filosofia de Deleuze e Guatarri que se entrelagcam e provocam pensar e agir de outra forma,
sempre marcados pela multiplicidade, singularidade e diferenca.

3.1 GILLES DELEUZE E FELIX GUATARRI: ENCONTRO DE SINGULARIDADES

Para compreender a constituicdo das subjetividades de Deleuze e Guatarri, faz-se
necessario subdividir este processo em duas etapas, que sdo delimitadas pelo acontecimento
das manifestacdes populares de 1968, ocorrido na Franca, que ocasionou 0 encontro destes
dois fildsofos e possibilitou o surgimento de uma filosofia da diferenca e da singularidade.
Conhecer todo este processo histérico é fundamental, pois assim como os professores de
filosofia se constituem como sujeitos na historia, ter acesso a esta constituicdo das
subjetividades dos filésofos ajuda a entender o processo de cada pessoa que se coloca num

caminho de constante devir.
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3.1.1 A constituicdo da subjetividade de Gilles Deleuze até 1969

Gilles Deleuze nasceu em 18 de janeiro de 1925, em Paris, filho de Louis Deleuze e de
Odete Camatler. Seu pai era dono de uma microempresa que explora uma técnica de
impermeabilizacdo de telhados, mas devido a crise de 1930, ele arrumou emprego em uma
fabrica de aeronaves. J& sua mde cuidava de casa e dos filhos. (DOSSE, 2010, p. 83). Gilles
explica a origem meridional de sua familia, que antigamente era “De I’yeuse”, cujo
significado ¢ “Do carvalho”... “Uma arvore cuja Unica preocupacao, como da familia, era se
desarraigar, tomando a linha de fuga de uma livre deriva” (DOSSE, 2010, p. 83).

Aos 15 anos, Deleuze vivencia uma primeira ruptura em sua vida com o advento da
guerra, sendo necessario morar num hotel na cidade de Deauville, que fora transformado em
colégio devido a ocasido. Até entdo Deleuze se considerava um aluno mediocre, que se
dedicava mais a colecionar selos do que estudar. Neste hotel-colégio, Deleuze sente
fascinagdo por um jovem professor de Letras, Pierre Halbwacs, que Ihe desperta para a vida
intelectual, descobrindo através dele a literatura francesa. Dessa forma, Deleuze torna-se um
aluno dedicado, ndo se contentando somente com as aulas, seguindo o referido professor pelas
praias e dunas. Pierre declama a Deleuze textos de Andre Gide, Charles-Pierre Baudelaire e
Anatole France (DOSSE, 2010, p. 83).

Impossibilitados de retornar a Paris com o inicio da Segunda Guerra Mundial, em
1939, pois as tropas alemaes avancavam rapidamente sobre a capital francesa, Gilles e seu
irmdo Georges vao de bicicleta encontrar seus pais em Rochefort, para onde a fabrica que seu
pai trabalhava fora transferida. Somente com o armisticio em 1940, Gilles Deleuze retorna a
Paris, agora ocupada pelos alemées, e ao Liceu Carnot, onde fez seus estudos médios. No
ultimo ano do Ensino Médio, tem como professor de Filosofia o senhor Vial, que de imediato
Ihe transmite sua paixdo pela disciplina (DOSSE, 2010, p. 84). Com esta nova experiéncia,
Deleuze (1976, p. 78) afirma: “Desde as primeiras aulas de filosofia, soube que era isso que
eu iria fazer”.

Segundo Dosse (2010, p. 84), “Deleuze, mais uma vez, vai além dos marcos
instituidos, estad sempre criando oportunidades de conversar com o professor de filosofia e se
torna um aluno particularmente brilhante. A descoberta da especulacdo filosofica é para ele
uma verdadeira revelagao”. O proprio Deleuze (1976, p. 78) confirma seu interesse pela
filosofia: “Quando aprendi que havia conceitos, isso teve em mim o efeito de novos

personagens. Isso me pareceu tdo vivo, tdo animado”.
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Durante este seu Ultimo ano do Ensino Médio, Deleuze, em 1943, com seus 18 anos de
idade, dedicava tempo para conversar com Pierre Klosswski a respeito de Nietzsche e também
participava com Maurice de Gandillac das reunides no ultimo sabado de cada més na
residéncia de Marcel Moré, onde se encontravam professores universitarios e intelectuais de
renome. Essas discussfes ocorreram no clima sombrio da ocupagéo nazista. Mas um outro
acontecimento desperta seu entusiasmo: a publicacdo da obra O Ser e 0 Nada de Jean-Paul
Sartre. Deleuze leu e releu profundamente as 722 paginas da obra que considerou a “nossa
nova biblia” (DOSSE, 2010, p. 85-86).

Esta leitura incentivou Deleuze a escrever sua primeira publicagdo, intitulada:
“Descrigdo da mulher. Por uma filosofia de outrem sexuada”, em que procura dar um estatuto
filoséfico a mulher, pois Heidegger havia representado a humanidade como assexuada. Assim

Deleuze justifica sua posicéo:

A mulher é um universal concreto, ela ¢ um mundo, ndo um mundo exterior, mas o
debaixo do mundo, a morna interioridade do mundo, um comprimido de mundo
interiorizado. De onde o prodigioso sucesso sexual da mulher: possuir a mulher é
possuir o mundo. Essa sintese do ser e do possivel é o que se chama a “necessidade”
da mulher (DELEUZE, 2015, p. 189).

Mas Deleuze é acometido por uma grande decepc¢do em relacdo a Sartre quando este,
em 1945, profere conferéncia intitulada “O existencialismo ¢ um humanismo” diante de uma
grande multiddo em Paris. Segundo Dosse (2010, p. 86), “Deleuze, que acaba de concluir o
ensino médio, e seu amigo Michel Tournier estdo desapontados com a apresentacdo de seu
guru, € ndo o perdoam por tentar reabilitar essa velha no¢do de humanismo”. Diante disso,
Deleuze toma outro caminho reflexivo, mas mesmo assim reconhece sua divida para com
Sartre.

Deleuze ingressa no curso superior de Letras, em 1945 e, posteriormente, estuda na
Sorbonne, onde segue o0s cursos de Georges Ganguilhem, de Gaston Bachelard e de Maurice
de Gandillac. “Estudante na Sorbonne, Deleuze faz parte de um grupo de amigos entre os
quais se encontram seu companheiro de sempre, Jean-Pierre Bamberger, Francois Chatelet,
Olivier Revault d’Allones, Claude Lanzmann, Michel Butor e, naturalmente, Michel
Tournier” (DOSSE, 2010, p. 88). Foi nesta época que Deleuze teve seu encontro com a
filosofia de Bergson, através da obra “Matéria e Memoria”, que provocou novas mudangas em

seu pensamento, inspirando toda a sua filosofia. Dosse (2010, p. 89), faz a seguinte analise:

Num momento filoséfico marcado pela dominacdo do marxismo e do
existencialismo sartriano, considerar Bergson um filésofo importante denota uma
originalidade que Deleuze jamais deixard de reivindicar, sempre preocupado em
pensar de maneira intempestiva contra a doxa de sua época.
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Mas Deleuze comega a enfrentar diversas dificuldades a partir de 1947: falecimento do
pai, desaparecimento do irmdo Georges, problemas de saude, principalmente respiratorios.
Com isso, ele falta as aulas, o que gera preocupacdo em seus colegas. Entretanto, Deleuze
quer sair desta situagdo. Em 1950, abandona a mae e resolve morar num hotel no centro de
Paris, em companhia de seu amigo Michel Tournier, e comega a lecionar no Liceu de Amiens,
para onde viaja toda semana, permanecendo nesta fungdo até 1952 (DOSSE, 2010, p. 89-90).

Desde o seu inicio como professor, Deleuze foi um despertador de vocagdes
filoséficas. José Gil (2002, p. 211) testemunha o impacto que Deleuze causava no ambiente

académico e no seu desejo de criar sua propria filosofia:

Tinha escrito um livro sobre Hume [Empirismo e subjetividade: ensaio sobre a
natureza humana segundo Hume] que tinha feito um grande sucesso, que tinha tido
um enorme impacto naquele meio pequenino, que era 0 meio universitario francés. E
toda gente ja respeitava Deleuze e a sua inteligéncia. Ele j& era reconhecido e
considerado, embora, dentro do sistema. Depois, ele foi para Lyon. Entdo, ndo
escreveu mais nada, ou quase ndo escreveu, durante oito anos. Nesses 0ito anos ele
elabora e reelabora o seu préprio pensamento. Se me permitem repetir uma frase que
me foi dita pelo orientador de minha tese, o Frangois Chatelet, que era muito amigo
de Deleuze e foi seu companheiro de Escola Normal Superior — embora, dizer frases
de Deleuze, ou de qualquer pessoa que esteja morta é sempre muito facil, acontece
que é verdade —, que me disse ter ouvido de Deleuze, quando este saiu da Escola
Normal Superior, o seguinte: “Meu caro, eu vou ter a minha filosofia!”. Foi o que
ele fez.

Dosse (2010, p. 91) descreve que Deleuze dedicava uma atengdo especial aos alunos
gue manifestavam interesse e competéncia em filosofia de forma excepcional, ndo se
limitando ao ano letivo.

De 1952 a 1955, Deleuze lecionou no liceu de Orléans. Neste periodo escreve sua
primeira obra sobre Hume, em 1953. A partir de 1955, Deleuze é nomeado para o liceu de
Louis-le-Grande, em Paris, onde lecionara até 1957. Em agosto de 1956, Deleuze casa-se com
Fanny Grandjoun. De 1957 a 1960, ele se torna assistente de histéria da Filosofia na

Sorbonne, onde conhece um grande sucesso. Segundo Dosse (2010, p. 102-103):

N&o apenas a sala ficava cheia, como havia estudantes sentados no pequeno tablado
em torno da mesa do professor. Outros tinham de ficar no corredor, e a porta era
deixada aberta para que pudessem ouvir. No final da aula, as 15horas, todos iam
embora, e Raymon Polin, que lecionava na mesma sala, ficava com apenas seis
pessoas. Ele era louco furioso e detestava Deleuze.

Entre 1960 e 1964, Deleuze fica afastado da docéncia e “sua maior disponibilidade lhe
possibilitara explorar livremente textos que ndo fazem parte do corpo classico da historia da
filosofia, mas que atendem ao seu desejo de ligar a critica e a clinica” (DOSSE, 2010, p. 105).

Desta forma, desde 1961, muito antes de conhecer Guatarri, Deleuze se interessa por outras
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categorias, entre as quais as analiticas. E, na sequéncia, de 1964 a 1969, é encarregado do
ensino na Universidade de Lyon.

Sendo assim, segundo andlise de Dosse (2010, p. 98), até 1969, Deleuze é muito fiel
aos autores, sempre movido pela preocupacdo de respeitar a originalidade de cada autor, de
descobrir os problemas que tentou resolver, mas até desvendar seu préprio sistema filosofico
com a dupla publicacdo de Diferenca e Repeticdo e de A Légica do Sentido.

Em 1968-1969, Deleuze passa a difundir suas préprias teses filosoficas, apds concluir
seu doutorado, falando agora em seu proprio nome aquilo sobre as situacdes discordantes.
Dessa forma, afirma sua singularidade de pensamento e de escrita, de estilo.

Gil (2002, p. 210) descreve as mudangas ocorridas no pensamento de Deleuze:

0 novo discurso que apareceu com Deleuze foi, para centenas de antigos alunos,
uma espécie de descoberta, um (re)contato, uma (re)elaboracdo de um certo tipo de
pensamento ao qual se tinha renunciado. Descobriamos que podiamos pensar Kant
ou Husserl de uma outra maneira, sem que se tivesse necessariamente que fazer
qualquer ligacdo de forca.

3.1.2 O acontecimento de 1968: rupturas e biografias cruzadas

O ano de 1968 foi marcado por diversas manifestacfes populares, de maneira especial
entre 0S meses de mar¢co a maio, em que se reuniam todos os dias movimentos de
insatisfagbes cada vez mais amplas e combativas. E importante ressaltar este acontecimento,
pois foi a partir dele que possibilitou o encontro e a amizade de Deleuze com Félix Guatarri.
Como diz Dosse (2010, p. 153), “sem maio de 1968, esse encontro ndo poderia ter ocorrido.
O acontecimento de 1968 operou neles algo como uma ruptura instauradora”. Durante esses
meses de contestacdo, Deleuze ndo é um militante revolucionario como seu futuro amigo
Guatarri. Neste periodo, “eles ainda ndo se conhecem, e suas preocupagdes na epoca parecem
bem distantes” (DOSSE, 2010, p. 152).

Em maio de 1969, Deleuze leciona na universidade de Lyon e desde o inicio se
mostrou receptivo em relacdo a contestacdo estudantil, sendo um dos poucos professores a
declarar apoio e participar das assembleias e das manifestac6es. Este periodo coincidiu com a
fase de término da tese de doutorado de Deleuze, cuja prioridade o fez refugiar em
propriedade familiar durante o verdo para dedicar aos seus estudos.

Dosse (2010, p. 153) relata o surgimento de problemas de satde em Deleuze, que o fez
procurar um médico, que diagnosticou o reaparecimento de uma antiga tuberculose. Diante
disso, ele precisou ser hospitalizado com urgéncia, a fim de ndo comprometer a defesa de sua

tese, adiada para inicio de 1969. Assim, Deleuze apresenta em janeiro de 1969, um das
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primeiras teses defendidas ap6s o movimento de maio, estando os confrontos longe de terem
seu fim. “Sabendo que ele estava muito doente, a banca decide abreviar um pouco a duragdo
da defesa para ndo cansar demais o autor, pois todos conhecem a qualidade excepcional do
trabalho realizado. Sobretudo, a banca teme a chegada de visitantes ndo convidados e
inoportunos” (DOSSE, 2010, p. 153).

Ap0s a defesa, Deleuze teve que se submeter a uma cirurgia muito delicada, retirando
um dos pulmdes, 0 que o condena a uma insuficiéncia respiratdria até o fim da vida. Segundo
Dosse (2010, p. 153), esta cirurgia exigiu um afastamento de 1 ano de suas atividades como
professor, retirando-se da agitacdo, passando a residir com sua esposa em sua propriedade de
Limousin. “E no vazio desse momento de debilitagdo vital e de afastamento obrigatorio que
Deleuze encontra Guatarri” (DOSSE, 2010, p. 153).

A “escrita de si” a seguir de Deleuze narra as condigdes do encontro com Guatarri e

suas lembrancas do inicio desta amizade:

Quando encontrei Félix eu havia feito histéria da filosofia, critica literaria e dois
livros de filosofia, Légica do sentido e Diferenca e repeticdo. Meu encontro com
Felix se deu a partir de questbes de psicanélise e de inconsciente. Félix me trouxe
uma espécie de campo novo, me fez descobrir um dominio novo, mesmo que eu
tenha falado da psicanalise antes, e era isso que suscitava o interesse dele por mim.
Nosso trabalho comum se deu sobretudo entre 1970 e 1980. Depois houve uma
parada e cada um de nds voltou a escrever sozinho, como se, provisoriamente — ndo
¢ que fdssemos menos amigos, de modo algum! —, as possibilidades de trabalho
tivessem se esgotado. Elas se reapresentaram bem recentemente. Ndo ha nenhuma
receita nisso. O unico critério é que “funcione”. No inicio de nossas rela¢Ges, Félix é
quem veio me procurar. Ja eu, ndo o conhecia. Acredito que o que mais me
surpreendeu é ele ndo ser filésofo de formagdo e tomar, portanto, diante dessas
coisas, muitas precaucdes, sendo quase mais filésofo do que se o fosse de formacao,
e encarnando a filosofia no estado de criatividade (Deleuze apud MAGGIORI, 2015,
p. 164-165).

As impressOes de Guatarri sdo quase idénticas. Assim ele escreve:

Eu havia ficado muito impressionado pela leitura de Diferenca e repeticdo e de
Ldgica do sentido. Em meu modo de entender o que lhe era dito, ele tinha sido
impactado pela dissidéncia muito marcada relativamente ao lacanismo, que ja era
dominante, e por um jeito meu de abordar os problemas politicos e sociais. Ele me
incitou a dar forma aquilo tudo. Mas o momento ndo convinha tanto e eu estava
longe de estar preparado. Entdo, ele me propés que trabalhassemos juntos. Quem foi
procura-lo, portanto, fui eu, mas foi ele, num segundo momento, quem me propds o
trabalho em comum. O que ele me trouxe, desde o inicio, foi uma escuta de
aventuras tedricas para as quais eu estava numa soliddo total, um encorajamento
para elaborag@es tedricas que qualquer outro interlocutor teria me aconselhado a
interromper! Além disso, ele me traz um background filosofico extraordindrio, a
maquina de trabalho, a maquina de reflexdo e de escrita (Guatarri apud MAGGIORI,
2015, p. 165).

E deste encontro nasce a primeira obra comum de Deleuze e Guatarri, O Anti-Edipo,
que se enraiza no movimento de maio. Segundo Dosse (2010, p. 153), esta obra “tem a marca

da efervescéncia intelectual do periodo”. Guatarri comenta sobre a publicacdo desta primeira
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obra comum, por ocasido de seu langamento: “Maio de 1968 foi um abalo para Gilles e para

mim, como para muitos outros: ndo nos conheciamos, mas esse livro, atualmente, é a

continuacao do movimento™.

Além de O Anti-Edipo, Deleuze e Guatarri escreve muitas outras obras, com destaque

para Kafka: Por uma literatura menor, Rizoma, Mil Platés e O que é Filosofia.

Os dois autores, Deleuze e Guatarri, pensavam juntos seus conceitos por meio de

cartas e de sessdes de trabalho. Assim os dois escrevem sobre as praticas de trabalho comum.
Segundo Deleuze (apud MAGGIORI, 2015, p. 166):

Acredito que principalmente dois elementos intervém em nosso trabalho comum.
Primeiro, sess@es orais. Ocorre que tenhamos um problema sobre o qual
concordamos vagamente, mas buscamos solucdes capazes de torna-lo preciso, de
localiz&-lo, condicioné-lo. Ou entdo encontramos uma solucdo, mas ndo sabemos
muito bem para qual problema. Temos uma ideia que parece funcionar num
dominio, mas buscamos outros dominios, bem diferentes, que poderiam prolongar o
primeiro, variar suas condices, gragas a uma reviravolta. (...) O outro elemento s&o
as versdes multiplas. Cada um escreve uma versdo sobre um tema dado (que foi
precisamente resgatado nas sessdes orais). Depois a reescreve, levando em conta a
versdo do outro... Cada um funciona como incrustacdo ou citacdo no texto do outro,
mas, depois de um tempo, ndo se sabe mais quem esta citando quem.

Félix Guatarri também descreve os encontros regulares, das sessdes orais e dos textos

que passam de um crivo a outro.

Somos bem diferentes um do outro: de modo que os ritmos de adoc¢do de um tema
ou de um conceito séo diferentes. Mas também h4, é claro, uma complementaridade.
De minha parte, sou mais levado a operagdes aventureiras, de ‘comando conceitual’,
digamos, de insercdo em territérios estranhos. Ao passo que Gilles possui pesadas
armas filoséficas, toda uma intendéncia bibliografica. 1sso pode criar um
descompasso de método. Mas o que fazemos ndo funciona na base de debates ou de
resolucBes de conflitos. De certa maneira, jamais hd oposicdo. O problema é buscar
uma confrontagdo, uma ‘afinagdo’ dos processos. As vezes, a articulagdo e a jungéo
sdo imediatas. Mas nem sempre é assim. Ocorre ndo articularmos um conceito da
mesma maneira ou no mesmo terreno. Ainda que haja, naturalmente, intersecdo.
Pode ser também que a jun¢do ndo se faga. Cada um, entdo, mantém ‘em espera’
suas formagdes conceituais (Guatarri apud MAGGIORI, 2015, p. 166).

Destas “escritas de si” e das praticas de cada um, percebe-se que pensar a dois ndo

significa pensar a mesma coisa, mas pensar uma diferenca, respeitando as singularidades de

cada um.

Gilles e eu temos uma certa propensdo a tratar quase todo mundo de maneira
informal. E, no entanto, ha mais de vinte anos, tratamo-nos com formal polidez. H&
uma verdadeira politica do dissenso entre nds, ndo um culto, mas uma cultura da
heterogeneidade, que faz com que cada um de nés reconheca e aceite a singularidade
do outro. Fizemos muitas coisas juntos e, no entanto, é paradoxal, eu sempre tentei,
e ele fez o mesmo, ndo interferir, ndo me intrometer em sua vida ou em suas
preocupacdes. Talvez seja isso o que vocé chama de discri¢do. A confeccdo de uma
maquina de trabalho implica essa micropolitica do dissenso. Ndo é um maneirismo
pretensioso. E assim. Se fazemos algo juntos, é porque funciona, e porque somos
levados por algo que nos ultrapassa. Gilles ¢ meu amigo, e ndo meu confidente
(Guatarri apud MAGGIORI, 2015, p. 166).



86

Sendo assim, percebe-se que de 1969 até a morte de Guatarri, em 1992, dois autores

diferentes, em diversos sentidos, trabalharam juntos para construir uma obra excepcional.

3.2 O PENSAMENTO DE DELEUZE-GUATARRI

Nesta secdo, deseja-se apresentar as criagdes conceituais de Deleuze e Guatarri, que
revolucionaram a forma de conceber a Filosofia no final do século XX e prenunciaram uma
nova ideia de pensamento para este novo século. Segundo Solange Puntel Mostafa e Denise
Viuniski Nova Cruz (2009, p. 7), “Deleuze e Guatarri sao célebres por sua preocupacdo com
uma filosofia da vida, interessados nas disciplinas ditas ndo-filosoficas, especialmente
focados na intercessdo das diferentes maneiras de pensar, como construcao criadora”.

Sendo assim, esta pesquisa aprofundara alguns conceitos do pensamento de Deleuze-
Guatarri que contribuirdo para repensar as praticas e os saberes dos professores do Sul de

Minas.

3.2.1 O Conceito de Filosofia

Gilles Deleuze, ao chegar na velhice, sente a necessidade de escrever e aprofundar a
questdo O que é a Filosofia?. “Tinhamos muita vontade de fazer filosofia, mas ndo
perguntdvamos o que ela era (...) Mas o0 que é isso que fiz toda a minha vida?” (DELEUZE;
GUATARRI, 2010, p. 7). Diante desta maturidade, os autores percebem que poucas pessoas
escreveram sobre o conceito de Filosofia ou o trataram de forma superficial: “Antigamente
nos a formuldvamos, ndo deixavamos de formula-la, mas de maneira muito indireta ou
obliqua, demasiadamente artificial, abstrata demais; expinhamos a questdo, mas dominando-a
pela rama, sem deixar-nos engolir por ela” (DELEUZE-GUATARRI, 2010, p. 7).

Deleuze e Guatarri iniciam a obra O que é Filosofia? com um capitulo intitulado “O
que ¢ um conceito”, pois eles concebem o conceito como ideia filosoéfica e o cerne da
Filosofia. E para isso desenvolve uma pedagogia do conceito, segundo o qual “mesmo na
filosofia, ndo se cria conceitos, a ndo ser em funcdo dos problemas que se consideram mal
visto ou mal colocados” (DELEUZE; GUATARRI, 2010, p. 24). De maneira especial, 0s
filésofos discorrem sobre trés caracteristicas dos conceitos:

a) “Em primeiro lugar, cada conceito remete a outros conceitos, ndo somente em sua

historia, mas em seu devir ou suas conexdes presentes. (...) Os conceitos vao, pois, ao
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infinito e, sendo criados, ndo sdo jamais criados do nada”. (DELEUZE; GUATARRI,
2010, p. 27).

b) “Em segundo lugar, ¢ proprio do conceito tornar os componentes inseparaveis nele, tal
¢ 0 estatuto dos componentes, ou o que define a consisténcia do conceito, sua
endoconsisténcia” (DELEUZE; GUATARRI, 2010, p. 27).

¢) “Em terceiro lugar, cada conceito serd pois considerado como ponto de coincidéncia,
de condensacdo ou de acumulacdo de seus proprios componentes” (DELEUZE,;
GUATARRI, 2010, p. 28).

Desta forma, o conceito tem varios componentes, por isso, € uma heterogénese, que é

mais bem exemplificado por Deleuze e Guatarri (2010, p. 25-26):

Numa palavra, dizemos de qualquer conceito, que ele sempre tem uma histodria,
embora a histéria se desdobre em ziguezague, embora cruze talvez outros problemas
ou outros planos diferentes. Num conceito, h4, no mais das vezes, pedagos ou
componentes vindos de outros conceitos que respondiam a outros problemas e
supunham outros planos. Ndo pode ser diferente, j& que cada conceito opera um
novo corte, assume novos contornos, deve ser reativado ou retalhado.

Além disso, vale ressaltar outra propriedade do conceito, pois segundo Deleuze e
Guatarri, ele é incorporal, mesmo tendo que assumir um corpo para produzir seus efeitos:
“Um conceito ¢ um incorporal, embora se encarne ou se efetue nos corpos. Mas, justamente,
ndo se confunde com o estado das coisas no qual se efetua. Ndo tem coordenadas
espacotemporais (...). Nao tem energia, mas somente intensidades (...)” (DELEUZE;
GUATARRI, 2010, p. 29). E de uma maneira muito enfatica, Deleuze e Guatarri (2010, p. 29)
afirmam que “o conceito diz o acontecimento, ndo a esséncia ou a coisa”’. Por exemplo,
Deleuze e Guatarri (2010, p. 28) citam o exemplo do conceito de um passaro, que “ndo esta
em seu género ou sua espécie, mas na composicdo de suas posturas, de suas cores e de seus
cantos”.

Por fim, vale destacar que, para Deleuze e Guatarri (2010, p 29-30), o conceito é, ao
mesmo tempo, absoluto e relativo:

relativo a seus préprios componentes, aos outros conceitos, ao plano a partir do qual
se delimita, aos problemas que se supde deva resolver, mas absoluto pela
condensacdo que opera, pelo lugar que ocupa sobre o plano, pelas condi¢es que
impde ao problema. E absoluto como todo, mas relativo enquanto fragmentario.

Com este aprofundamento do “conceito”, Deleuze e Guatarri desejam aprofundar sua
compreensdo da Filosofia como criagéo de conceitos. E para isso, primeiramente, esclarecem

o0 que a filosofia ndo é:

Ela ndo é contemplacdo, nem reflexdo, nem comunicacao... Ela ndo é contemplacgéo,
pois as contemplacfes sdo as coisas elas mesmas enquanto vistas na criacdo de seus
préprios conceitos. Ela ndo é reflexdo, porque ninguém precisa da filosofia para
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refletir sobre o que quer que seja: acredita-se dar muito a filosofia fazendo dela a
arte da reflexdo, mas retira-se tudo dela, pois 0s matematicos como tais nao
esperaram os fildsofos para refletir sobre a matematica, nem os artistas sobre a
pintura ou a mdsica (...). E a filosofia ndo encontra nenhum refligio Gltimo na
comunicacdo, que ndo trabalha em poténcia a ndo ser de opiniBes, para criar o
“consenso” e ndo o conceito (DELEUZE, GUATARRI, 2010, p. 12).

Ou seja, para Deleuze e Guatarri (2010, p. 13) a contemplagdo, a reflexdo e a
comunicagdo sao “maquinas de constituir Universais em todas as disciplinas” e que levam a
ilusdes que pretendiam fazer a filosofia dominar as outras disciplinas. Diante disso, Deleuze e
Guatarri propdem a criacdo filosofica como singularidade: “Toda criagdo ¢é singular, € o
conceito como criagdo propriamente filosofica ¢ sempre uma singularidade”. (2010, p. 13). E
eles definem o primeiro principio da Filosofia segundo o qual “os Universais ndo explicam
nada, eles proprios devem ser explicados” (DELEUZE; GUATARRI, 2010, p. 13).

Deleuze apresenta sua critica ao conceito de Filosofia quando a reduz como uma

“reflexdo sobre”, pois ela deve ser muito mais do que isso:

Sempre que se esta numa época pobre, a filosofia se refugia na reflexdo “sobre”... Se
ela mesma nada cria, o0 que poderia fazer, sendo refletir sobre? Entdo reflete sobre o
eterno, ou sobre o histdrico, mas ndo consegue ela prépria fazer o movimento. De
fato, o que importa é retirar do filésofo o direito a reflexdo. O fildsofo é o criador,
ele nédo é reflexivo (DELEUZE, 2013, p. 156).

E logo na Introducdo da obra, os autores apresentam sua concepcao de Filosofia: “a
filosofia ¢ a arte de formar, de inventar, de fabricar conceitos” (DELEUZE; GUATARRI,
2010, p. 8). Mas ndo se deve contentar com essa resposta simples e direta, e 0
aprofundamento nesta concep¢do se faz necessario, pois envolvem outros elementos para
compreendé-la: “seria necessario também que determinasse uma hora, uma ocasido,
circunstancias, paisagens e personagens, condicdes e incognitas da questdo. Seria preciso
formulé-la ‘entre amigos’” (DELEUZE; GUATARRI, 2010, p. 8).

Mas os fil6sofos explicitam que a filosofia ndo é criadora em geral, ela cria conceitos.
O filésofo é o grande inventor de conceitos, como por exemplo: a mdnada de Leibniz,
0 habito de Hume, o eterno retorno de Nietzsche, a duracdo de Bergson etc. De acordo com a
concepcao de filosofia de Deleuze e Guatarri, a criagdo ndo compete a esta ou aquela
disciplina. Partindo do pressuposto de que os conceitos ndo preexistem, Deleuze e Guatarri
destacam a capacidade criadora da filosofia ao afirmar que “os conceitos ndo nos esperam
inteiramente feitos, como corpos celestes. Nao ha céu para os conceitos” (DELEUZE;
GUATARRI, 2010, p. 11) e que, portanto, “eles devem ser inventados, fabricados ou antes
criados, e ndo seriam nada sem a assinatura daqueles que os criam” (DELEUZE;

GUATARRI, 2010, p. 11). Através do conceito, o filosofo assina na Historia da Filosofia,
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deixa sua marca indelével no pensamento: o conceito de duracdo estara sempre ligado ao
nome de Bergson, assim como o de eterno retorno ao de Nietzsche.

Segundo Deleuze e Guatarri (2010, p. 8), “os conceitos tém necessidade de
personagens conceituais que contribuam para sua definicdo. Amigo é um desses personagens,
do qual se diz mesmo que ele testemunha a favor de uma origem grega da filosofia”.
Primeiramente, os filésofos apresentam a diferenca entre o filésofo e o s&bio que ndo é uma
diferenca de grau, como numa escala que vai do filésofo ao sabio, mas uma diferenca no nivel
do pensamento: “o velho sabio vindo do Oriente pensa talvez por Figura, enquanto o fildsofo
inventa ¢ pensa o Conceito” (DELEUZE; GUATARRI, 2010, p. 9). Desta forma, “um
filésofo ndo para de remanejar seus conceitos, e mesmo de muda-los; basta as vezes um ponto
de detalne que se avoluma, e produz uma nova condensacdo, acrescenta ou retira
componentes” (DELEUZE; GUATARRI, 2010, p. 30).

Para Deleuze e Guatarri, é fundamental ter clareza da diferenciacdo entre as trés
grandes formas de pensamento: filosofia, arte e ciéncia, que tém em comum a forca criadora e
a capacidade de realizar deslocamentos no pensamento.

Na perspectiva de Deleuze e Guatarri, pensamento € entendido como enfrentamento
diante do caos. E cada uma das formas de pensamento elencadas acima terd uma forma
diferenciada deste enfrentamento. “Define-se 0 caos menos por sua desordem que pela
velocidade infinita com a qual se dissipa toda forma que nele se esboga. E um vazio que néo é
um nada, mas um virtual” (DELEUZE, GUATARRI, 2010, p. 139). Desta forma, o caos ¢ o
virtual e cabe a Filosofia, através da criacdo de seus conceitos e da construcdo do plano de
imanéncia, realizar a atualizacdo deste virtual, tracando, na vida, uma consisténcia possivel,
os acontecimentos experenciados. Ou seja, “o crivo filoséfico, como plano de imanéncia que
recorta 0 caos, seleciona movimentos infinitos do pensamento e se mobiliza com conceitos
formados como particulas consistentes que se movimentam tao rapido quanto o pensamento”
(DELEUZE; GUATARRI, 2010, p. 140). J4 a ciéncia tem uma maneira inteiramente diferente
de abordar o caos. Segundo Deleuze e Guatarri (2010, p. 140):

[a ciéncia] renuncia ao infinito, a velocidade infinita, para ganhar uma referéncia
capaz de atualizar o virtual. Guardando o infinito, a filosofia d& uma consisténcia ao
virtual por conceitos; renunciando ao infinito, a ciéncia da ao virtual uma referéncia
que o atualiza, por funcbes. A filosofia procede por um plano de imanéncia ou de
consisténcia; a ciéncia, por um plano de referéncia.

Sendo assim, a ciéncia atualiza o virtual por desaceleragdo, colocando “um limite no
caos, sob o qual todas as velocidades passam, de modo que formam uma variavel determinada

como abscissa, a0 mesmo tempo que o limite forma uma constante universal que ndo se pode



90

ultrapassar” (DELEUZE; GUATARRI, 2010, p. 140,141). Percebe-se, assim, que a ciéncia
ndo tem por objeto conceitos, mas fungdes, embora tenha necessidade de buscar conceitos
filoséficos que ndo sdo dados nas funcdes. Por fim, Deleuze e Guatarri (2010, p. 150), fazem

a seguinte relacdo entre filosofia e ciéncia:

Dir-se-ia que filosofia e ciéncia seguem duas vias opostas, porque 0s conceitos
filosdficos tém por consisténcias acontecimentos, ao passo que as fungdes cientificas
tém por referéncia estados de coisas ou misturas: a filosofia ndo para de extrair, por
conceitos, do estado de coisas, um acontecimento consistente, [...] a0 passo que a
ciéncia ndo cessa de atualizar, por funcfes, 0 acontecimento num estado de coisas,
uma coisa ou um corpo referiveis.

J& a arte também enfrenta o caos e, através de perceptos e afectos, tem a pretensao de
fixa-lo em suas obras, em seus monumentos. “Os perceptos ndo mais sdo percepgdes, sdo
independentes do estado daqueles que os experimentam; os afectos ndo sdo mais sentimentos
ou afeccdes, transbordam a forca daqueles que sdo atravessados por eles” (DELEUZE;
GUATARRI, 2010, p. 193-194). Desta forma, para Deleuze e Guatarri (2010, p. 194), “as
sensacOes, perceptos e afectos, sdo seres que valem por si mesmos e excedem qualquer
vivido”. Sendo assim, “a arte quer criar um finito que restitua o infinito: traga um plano de
COmposicao que carrega por sua vez monumentos ou sensagcdes compostas, sob a agdo de
figuras estéticas” (DELEUZE, GUATARRI, 2010, p. 233). E, segundo os referidos filésofos
(2010, p. 209), o monumento nao atualiza o acontecimento virtual, mas o incorpora ou o
encarna de tal forma que Ihe da um corpo, uma vida, um universo. “Estes universos ndo sao
nem virtuais, nem atuais, sdo possiveis, o possivel como categoria estética” (DELEUZE;
GUATARRI, 2010, p. 210). Ou seja, o0 pintor, o escultor, 0 musico e o escritor precisam, para
criar, recortar uma possibilidade e imagina-la. Cada um deles procede a uma escolha: o pintor
escolhe na palheta das cores, o escultor opta no material a ser moldado, 0 musico seleciona na
cifra da musica a ser composta; e o escritor comp@e seus escritos na pluralidade discursiva.
Ou seja, cada um fixa uma porcao especifica das infinitas possibilidades virtuais.

Deleuze e Guatarri, apos diferenciarem filosofia, ciéncia e arte, mostra como estes trés

pensamentos cruzam-se, entrelacam-se, mas sem sintese ou identificacao:

A filosofia faz surgir acontecimentos com o0s seus conceitos, a arte ergue
monumentos com as suas sensacdes, a ciéncia constroi estados de coisas com suas
fungBes. Um rico tecido de correspondéncias pode estabelecer-se entre os planos.
Mas a rede tem seus pontos culminantes, onde a sensacdo se torna ela propria
sensacdo de conceito, ou de funcdo; o conceito, o conceito de funcdo ou de
sensacdo; a funcdo, a fungdo de sensagdo ou de conceito. E um dos elementos ndo
aparece, sem que O outro possa estar ainda por vir, ainda indeterminado ou
desconhecido. Cada elemento criado sobre um plano apela a outros elementos
heterogéneos, que restam por criar sobre outros planos: o pensamento como
heterogénese (DELEUZE; GUATARRI, 2010, p. 234-235).
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Portanto, esta concepcdo de filosofia e sua posicdo hierarquicamente igual com as
outras duas formas de pensamento é uma contribuicdo de Deleuze e Guatarri, pois ndo ha
proeminéncia nem privilégios de uma maneira de pensar sobre a outra. No entanto, cada uma
delas tem, agora, suas atribuicGes, seus individuos, suas funcdes, suas possibilidades, seus
devires. Mas do que isso, Deleuze e Guatarri deram vida e longevidade a todas estas formas
de pensar. Nova vida, especialmente, para a Filosofia, que, por muitas vezes esteve ameacada
de desaparecer, fulgurada pela importancia demasiada dada a ciéncia e a arte.

Diante disso, 0 pensamento de Deleuze e Guatarri deseja conceber a filosofia como
criacdo conceitual, livrando o conceito de seu carater dado e fazer dele algo sempre por vir,
além de desmistificar a filosofia e purificA-la de sua arrogancia em relacdo as outras
disciplinas, pois, afinal, “a exclusividade da criacdo de conceitos assegura a filosofia uma
funcdo, mas ndo lhe da nenhuma proeminéncia, nenhum privilégio, pois ha outras maneiras de
pensar e de criar, outros modos de ideagdo que ndo tém de passar por conceitos” (DELEUZE;
GUATARRI, 2010, p. 15). E ndo devemos também ignorar o esforco, implicado na ideia da
filosofia como criacdo, de livrar a filosofia de suas trés grandes ilusdes; a saber: a
contemplacdo, a reflexdo e a comunicacdo. Pelo contrario, Deleuze e Guatarri provoca fazer
da Filosofia uma atividade que traga a possibilidade de pensar em poténcia: criando,
inventando, construindo sempre novos conceitos, sendo o conceito o resultado de um ato

criador, a atualizagdo de uma poténcia.

3.2.2 Planos de Imanéncia

A partir da criacdo conceitual de Deleuze e Guatarri (2010, p. 78) que afirma: “a
Filosofia é devir, ndo historia; ela é coexisténcia de planos, ndo sucessdo de sistemas”, faz
necessario aprofundar o conceito de Planos de Imanéncia, pois existem tantos planos de
imanéncia quantas sdo as filosofias, além do que, um mesmo filésofo pode, ele préprio,
compor mais de um plano de imanéncia. Mas em que consiste este plano de imanéncia?
Compreender este conceito de Deleuze e Guatarri se faz necessario para exercer a filosofia
como criagdo. Para isso, os filosofos escreveram um capitulo especifico sobre o assunto, na
obra O que é Filosofia?.

Segundo Deleuze e Guatarri (2010, p. 45), “o plano de imanéncia ndo é um conceito,
nem o conceito de todos os conceitos”. Por isso, ndo podem ser confundidos, embora sdo

estritamente correlativos, sendo tarefa da Filosofia, como construtivismo, ter “dois aspectos
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complementares: criar conceitos e tragar um plano” (DELEUZE; GUATARRI, 2010, p. 45).

Assim, Deleuze e Guatarri explicam a correlagdo entre ambos os conceitos:

Os conceitos sdo como as vagas multiplas que se erguem e que se abaixam, mas 0
plano de imanéncia é a vaga Unica que os enrola e os desenrola. O plano envolve
movimentos infinitos que o percorrem e retornam, mas 0s conceitos sdo velocidades
infinitas de movimentos finitos, que percorrem cada vez somente seus proprios
componentes (DELEUZE; GUATARRI, 2010, p. 46).

Mas para que o leitor entenda as relagbes expostas acima, Deleuze e Guatarri
apresentam alguns exemplos mais usuais. Deleuze e Guatarri (2010, p. 46) afirmam que “os
conceitos sdo o arquipélago ou a ossatura, antes uma coluna vertebral que um cranio,
enquanto o plano € a respiracdo que banha essas tribos isoladas”. Também estes referidos
filosofos compreendem os conceitos como “‘superficies ou volumes absolutos, disformes e
fragmentarios, enquanto o plano é o absoluto ilimitado, informe, nem superficie nem volume,
mas sempre fractual” (DELEUZE; GUATARRI, 2010, p. 46). E ainda desenvolvem outras
comparagOes como podem ser analisadas a segui:

0S conceitos sdo agenciamentos concretos como configuragdes de uma maquina,
mas o plano é a méaquina abstrata cujos agenciamentos sdo as pecas. [...] 0S
conceitos sdo acontecimentos, mas o plano é o horizonte dos acontecimentos, 0
reservatorio ou a reserva de acontecimentos puramente conceituais, [...] 0 horizonte
absoluto, independente de todo observador. [...] 0s conceitos ladrilham, ocupam ou
povoam o plano, pedaco por pedaco, enquanto o proprio plano é o meio indivisivel
em que os conceitos se distribuem sem romper-lhe a integridade, a continuidade:
eles ocupam sem contar ou se distribuem sem dividir (DELEUZE; GUATARRI,
2010, p. 46).

Diante destas relacfes, percebe-se que os conceitos sdo as Unicas regides do plano,
mas é o plano gue é o Unico suporte dos conceitos. Segundo Deleuze e Guatarri (2010, p. 47),
“¢ o plano que assegura o ajuste dos conceitos, com conexdes sempre crescentes, e sdo 0s
conceitos que asseguram o povoamento do plano sobre uma curvatura renovada, sempre
variavel”.

Este conceito de plano criado por Deleuze e Guatarri substitui o de “campo
transcendental” oriundos da filosofia de Kant e Husserl. Desta forma, faz-se mister

compreender esta mudanca:

‘Plano’ e ndao mais ‘campo’: porque ele é para um sujeito suposto fora-de-campo ou
no limite de um campo que se abra a partir de si proprio segundo o modelo de um
campo de percepg¢do (cf. o Ego Transcendental da fenomenologia — ao contrério, o
sujeito constitui-se no dado, ou mais exatamente sobre o plano); e também porque
tudo o que vem ocupéa-lo ndo cresce ou ndo se conecta a ndo ser lateralmente, sobre
as bordas, tudo ndo passando ai de deslizadas, deslocamentos [...]
(ZOURABICHVILI, 2009, p. 86).

De igual forma, Deleuze e Guatarri fazem o deslocamento de transcendental para

imanéncia, pelo seguinte motivo:
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‘De imanéncia’ e ndo mais ‘transcendental’: porque o plano ndo precede 0 que vem
povoa-lo ou preenché-lo, mas é construido e remanejado na experiéncia, de tal modo
que faz mais sentido falar de formas a priori da experiéncia, de uma experiéncia em
geral, para todos os lugares e todos os tempos [...] (ZOURABICHVILI, 2009, p. 87).

Diante disso, Deleuze e Guatarri, ao conceberam a filosofia como criagdo de
conceitos, implicam uma pressuposicdo que dela se distingue, mas sendo inseparavel: “a
filosofia € ao mesmo tempo criacdo de conceito e instauracdo de plano. O conceito é o
comeco da filosofia, mas o plano ¢ sua instauracdo” (DELEUZE; GUATARRI, 2010, p. 52).
Sendo assim, tanto os conceitos quantos os planos de imanéncia sdo necessarios, comparados
como duas asas ou duas nadadeiras: “O plano ndo consiste evidentemente num programa,
num projeto, num fim ou num meio; é um plano de imanéncia que constitui o solo absoluto da
filosofia, sua Terra ou sua desterritorializacdo, sua fundacdo, sobre os quais ela cria seus
conceitos” (DELEUZE; GUATARRI, 2010, p. 52).

Sendo assim, o problema da filosofia se distingue do problema da ciéncia. Deleuze e
Guatarri abordam esta questéo analisando esta diferenca:

O problema da filosofia é adquirir uma consisténcia, sem perder o infinito no qual o
pensamento mergulha [...]. Dar consisténcia sem nada perder do infinito € muito
diferente do problema da ciéncia, que procura dar referéncias ao caos, sob a
condicéo de renunciar aos movimentos e velocidades infinitos que retornam sobre si
na troca incessante, mas também ndo cessam de liberar outras que se conservam.
Entdo, resta aos conceitos tracar as ordenadas intensivas destes movimentos
infinitos, como movimentos eles mesmos finitos que formam, em velocidade
infinita, contornos varidveis inscritos sobre o plano. Operando um corte do caos, 0
plano de imanéncia faz apelo a uma criacéo de conceitos (DELEUZE; GUATARRI,
2010, p. 53-54).

Portanto, a filosofia, como criacdo de conceitos e instauracdo de planos de imanéncia,
provoca o surgimento da multiplicidade, que Deleuze e Guatarri evocam com o conceito de

rizoma.

3.2.3 Rizoma

O conceito filosofico “Rizoma” de Deleuze e Guatarri surgiu primeiramente na obra
Kafka, mas foi desenvolvido, posteriormente, num artigo, em 1976, que recebeu o mesmo
nome e, somente, posteriormente integrou a obra Mil Platds, como introdugdo. Segundo
Deleuze e Guatarri (2011, p. 9), “Mil Platdés foi nosso livro de menor receptividade.
Entretanto, se o preferimos, ndo é da maneira como uma mdae prefere seu filho
desfavorecido”. Eles destacam as novidades que foram abordadas neste livro: “Mil Platds,

apesar de seu fracasso aparente, fazia com que déssemos um passo a frente, ao menos para
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nods, e abordassemos terras desconhecidas” (DELEUZE; GUATARRI, 2011, p. 9-10). Os

autores explicam o projeto deste livro:

O projeto ¢ “construtivista”. E uma teoria das multiplicidades por elas mesmas [...].
As multiplicidades sdo a propria realidade, e ndo supdem nenhuma unidade, ndo
entram em nenhuma totalidade e tampouco remetem a um sujeito. As subjetivagdes,
as totalizagGes, as unificacOes sdo, ao contrario, processos que se produzem e
aparecem nas multiplicidades (DELEUZE; GUATARRI, 2011, p. 10).

Essa perspectiva filos6fica nasce com Nietzsche que destacou que os homens do
conhecimento deveriam estar atentos para o fato de que o conhecimento seria tanto mais
completo quanto mais estivesse voltado para os diversos e distintos olhares, como pode ser

observado na sua reflexdo a seguir:

Devemos afinal, como homens do conhecimento, ser gratos a tais resolutas
inversdes das perspectivas e valoragfes costumeiras, com que o espirito, de modo
aparentemente sacrilego e indtil, enfureceu-se consigo mesmo por tanto tempo: ver
assim diferente, querer ver assim diferente, € uma grande disciplina e preparacdo
do intelecto para a sua futura “objetividade” - a qual ndo é entendida como
“observagao desinteressada” (um absurdo sem sentido), mas como a faculdade de
ter seu pré e seu contra sob controle e deles poder dispor: de modo a saber usar em
prol do conhecimento a diversidade de perspectivas e interpretacfes afetivas [...]
Existe apenas uma visdo perspectiva, apenas um “conhecer” perspectivo; e quanto
mais afetos permitirmos falar sobre uma coisa, quantos mais olhos, diferentes
olhos, soubermos utilizar para esta mesma coisa, tanto mais completo sera nosso
“conceito” dela, nossa “objetividade”. Mas eliminar a vontade inteiramente,
suspender os afetos todos sem excecdo, supondo que 0 conseguissemos: como? —
ndo seria castrar o intelecto? (NIETZSCHE, 1998, p. 108-109).

Sendo assim, Deleuze e Guatarri criam o conceito de Rizoma compreendido como um
sistema a-centrado, que seria a expressao maxima da multiplicidade em detrimento as outras
duas condicbes apresentadas de raiz e radicula, que ndo expressam nada mais do que a
proposta de um todo disciplinador, um totalitarismo estrutural. Ou seja, essa imagem do
rizoma vem deslocar uma outra imagem que perdurou durante séculos: a imagem da “arvore
dos saberes” criada por Descartes para representar o conjunto dos conhecimentos, que pode

ser assim compreendida:

Nessa imagem, as raizes da arvore representariam o mito, como conhecimento
origindrio; o tronco representaria a filosofia, que da consisténcia e sustentagéo para
o0 todo; os galhos, por sua vez, representariam as diferentes disciplinas cientificas
gue, por sua vez, se subdividem em inimeros ramos. Interessante notar que a
imagem da arvore, por mais que dé vazdo ao recorte, a divisdo e as subdivisdes,
remete sempre de volta a totalidade, pois h4 uma Unica arvore, e para além do
conhecimento das partes, podemos chegar ao conhecimento do todo, isto é,
tomando distancia podemos ver a arvore em sua inteireza (GALLO, 2011, p. 40).

Assim, Deleuze e Guattari explica o que se deve compreender por rizoma:

E preciso fazer o multiplo, ndo acrescentando sempre uma dimens&o superior, mas,
ao contrario, da maneira simples, como forca de sobriedade, no nivel das dimens6es
de que se dispde, sempre n-1 (& somente assim que o uno faz parte do multiplo,
subtraindo-se dele). Subtrair o Unico da multiplicidade a ser construida; escrever a
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n-1 um tal sistema poderia ser chamado de rizoma (DELEUZE; GUATTARI, 2011,
p. 21).

O rizoma pode assumir formas muito distintas, desde sua extenséo superficial

ramificada até suas concrecdes em bulbos e tubernaculos. Entre varios exemplos, Deleuze e

Guatarri (2011, p. 22) citam a formacdo do rizoma quando os ratos deslizam uns sobre 0s

outros. E para uma melhor compreenséo deste conceito, 0s autores enumeram certas

caracteristicas aproximativas do rizoma como:

a)

b)

d)

Principios da conexdo e de heterogeneidade, segundo os quais qualquer ponto de um
rizoma pode ser conectado a qualquer outro, sendo muito diferente da arvore ou da
raiz que fixam um ponto, uma ordem (DELEUZE; GUATARRI, 2011, p. 22-23);
Principio da multiplicidade, em que a multiplicidade ndo tem mais nenhuma relagéo
com o uno, de tal forma que ndo existem pontos ou posi¢cdes num rizoma como se
encontra numa estrutura, numa 4arvore, numa raiz, existindo somente linhas
(DELEUZE; GUATARRI, 2011, p. 23-24).

Principio de ruptura insignificante, que expressa que um rizoma pode ser rompido,
quebrado em qualquer lugar, mas também retoma segundo uma ou outra de suas linhas
e segundo outras linhas. Deleuze e Guatarri (2011, p. 25) citam como exemplo as
formigas: “E impossivel exterminar as formigas, porque elas formam um rizoma
animal do qual a maior parte pode ser destruida sem que ele deixe de se reconstruir”.
As rupturas acontecem num rizoma todas as vezes que as linhas segmentares
explodem numa linha de fuga, mas a linha de fuga faz parte do rizoma (DELEUZE;
GUATARRI, 2011, p. 26).

Principio de cartografia e de decalcomania, que significam que um rizoma ndo pode
ser justificado por nenhum modelo estrutural ou gerativo. Enquanto toda l6gica do
sistema de arvore é baseado na ldgica do decalque e da reproducéo, na qual se faz um
decalque de algo ja dado, ao contrario do rizoma, que nao € decalque, mas mapa. O
mapa é aberto e desmontével, pode ser conectado em qualquer uma de suas partes ou
dimensdes, é reversivel e suscetivel de receber montagens de qualquer natureza, ser
(re)construido por um individuo ou por uma formacdo social, como obra de arte ou
acdo politica. Ele tem entradas mdaltiplas, “(...) contrariamente ao decalque, que volta
sempre a0 mesmo” (DELEUZE; GUATARRI, 2011, p. 29-30). E preciso, no entanto,
ndo opor os dois sistemas, mas projetar o recalque sobre 0 mapa, de tal forma que
relacione as raizes ou as arvores a um mapa (DELEUZE e GUATARRI, 2004: 23)

Para ilustrar essa compreensao, abaixo uma imagem simbolizando um rizoma:
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FIGURA 1 — Imagem de gengibre, simbolizando um rizoma

~.~ ,

FONTE: Ginger. In: Global b2b Network.

Disponivel em: http://www.global-b2b-network.com/b2b/2/5/137/29441/ginger.html. Acesso em: 03.jan.2017.

Deleuze e Guattari, citados por Galo (2004), afirmam que a totalidade é uma fabula e
que a teia de possibilidades e interconexdes, as ramificacdes em todos os sentidos, a proviséo,
0 deslocamento, a evasdo, a ruptura, a mesticagem, a mistura, a promiscuidade, a

transversalidade, caracterizam a construcdo rizomatica onde se ddo as tensdes desse contexto:

Com o rizoma as coisas se passam de maneira distinta. Sua imagem remete a uma
miriade de linhas que se engalfinham, como num novelo de 1& emaranhado pela
brincadeira do gato. Ou talvez essa ndo seja a melhor imagem; um rizoma é
promiscuidade, € mistura, mesticagem, € mixagem de reinos, producdo de
singularidades sem implicar o apelo a identidade (GALLO, 2004, p. 45-46).

Ou seja, a unidade € artificial, uma fabula criada por nossas ilusdes. Segundo Gallo
(2011, p. 43), “o que precisamos buscar sdo formas de didlogo na diferenca, didlogo na
multiplicidade, sem a intengdo de reduzir os diferentes ao mesmo, ao uno”.

Por fim, ao final do capitulo intitulado “Rizoma” dentro da obra Mil Plat0s, Deleuze e

Guatarri (2011, p. 43) resumem as principais caracteristicas de um rizoma:

Diferentemente das arvores e das raizes, o rizoma conecta um ponto qualquer com
outro ponto qualquer e cada um dos seus tracos ndo remete necessariamente a tragos
de mesma natureza. [...] ele ndo é feito de unidades, mas de dimensdes, ou antes de
dimensdes de dire¢des movedicas. Ele ndo tem comego nem fim, mas sempre um
meio pelo qual se cresce e transborda. Ele constitui multiplicidades [...]. O rizoma é
feito somente de linhas: linhas de segmentaridade, de estratificacdo, como
dimensdes, mas também linha de fuga ou de desterritorializagdo como dimensdo
maxima segundo a qual, sem seguindo-a, a multiplicidade se metamorfoseia,
mudando de natureza.

Desta forma, o conceito de rizoma pode ser considerado como a porta de entrada ao
pensamento deleuze-guattariano, porta cujo local de apari¢cdo e variavel, indeterminado,

vagamente dado, uma porta pela qual se entra e se caminha a qualquer lugar destes platos.


http://www.global-b2b-network.com/b2b/2/5/137/29441/ginger.html
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3.2.4 Desterritorializagéo

Este conceito, criado por Deleuze e Guatarri, foi introduzido através da obra O Anti-
Edipo, publicado originalmente em 1972 e, posteriormente, desenvolvida sobretudo em Mil
Platés e O que € a filosofia?. Com este conceito, os fildsofos pensam como se d& a construcdo
e a destruicdo ou abandono dos territérios humanos, quais sdo 0s seus componentes, seus
agenciamentos e suas intensidades. Mas prioritariamente faz-se necessario esclarecer o que
estes autores propdem conceitualmente como sendo os processos de desterritorializacao.

Deleuze e Guatarri sempre tiveram no conceito de territorio e nos processos de
desterritorializacdo e reterritorializacdo importantes ferramentas para o entendimento néo
apenas das questdes filosoficas, mas também das praticas sociais e na construcdo de um
efetivo projeto politico de libertacdo dos desejos, dos corpos, da arte, da criacdo e da
producdo de subjetividade. Por isso, para eles a filosofia é uma geofilosofia, que € o titulo,
inclusive, de um dos capitulos da obra O que € a Filosofia?.

Esta perspectiva filosofica de Deleuze e Guatarri € inspirada no pensamento de
Nietzsche, para o qual ndo ha uma verdade universal sobre os acontecimentos e nem uma

moral possivel para balizar os fatos historicos:

Para Nietzsche, a verdade ndo passa de um valor moral que é, sobretudo,
estabelecido pelos préprios filésofos. Deste modo, filosofar teria de envolver a
criacdo de valores novos e ndo apenas confirmar os ja criados pela tradigéo e tidos
como verdadeiros. A ironia com que o autor se refere ao filésofo alemao Kant, com
relagdo aos livros de criticas, faz Deleuze e Guatarri afirmarem que foi Nietzsche
quem fundou a geofilosofia, isto €, esta nova maneira de pensar pelo lado de fora do
sujeito e do objeto (MOSTAFA; NOVA CRUZ, 2009, p. 81).

Primeiramente, faz-se necessario compreender o conceito de territorio. Deleuze e
Guatarri, ao convidar seus leitores a pensar de outro modo, afirmam que “pensar ndo ¢ nem
um fio estendido entre um sujeito e um objeto, nem um revolugdo de um em torno do outro.
Pensar se faz antes na relagéo entre o territorio e a terra” (DELEUZE; GUATARRI, 2010, p.
103). Ou seja, para Deleuze e Guatarri ndo importa se se comeca pelo objeto, como querem os
materialistas ou empiristas, ou se se comeca pelo pensamento, como querem os idealistas ou
racionalistas. Na nova proposta, os filosofos propdem pensar com base na relagdo entre
territorio e terra. “Essa imagem de sujeito e objeto ndo € adequada porque supde julgamentos,
isto é, que podemos julgar tudo: quem e quais sdo os sujeitos de fato e de direito, como e
quais sdo o0s objetos merecedores de nossa atengdo” (MOSTAFA; NOVA CRUZ, 2009, p.

80). Assim os filosofos justificam sua posicao:

Kant é menos prisioneiro que se acredita das categorias de objeto e de sujeito, ja que
sua ideia de revolucdo copernicana pde diretamente o pensamento em relacdo a
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terra; Husserl exige um solo para o pensamento, que seria como a terra, na medida
em que ndo se mMove nem estd em repouso, como intuicdo originaria. Vimos,
todavia, que a terra ndo cessa de operar um movimento de desterritorializacdo in
loco, pelo qual ultrapassa todo territério: ela € desterritorializante e
desterritorializada (DELEUZE; GUATARRI, 2010, p. 103).

Desta forma, Deleuze e Guatarri ao deslocar o pensamento do sujeito e do objeto,
procuram pensar nos movimentos que este encontro promove na terra, que contemplam os
constantes processos de territorializag@o, desterritorializacdo e reterritorializagdo. Segundo
Deleuze e Guatarri, o territorio é um agenciamento®. Os agenciamentos extrapolam o espaco
geografico, por esse motivo o conceito de territorio dos autores € extremamente amplo, pois,
como tudo pode ser agenciado, tudo pode ser também desterritorializado e reterritorializado.
A desterritorialidade € movimento pelo qual um territério é abandonado e a reterritorializacdo
€ um movimento de construcdo de um territério.

Para Zourabichvili (2009, p. 46), “o conceito de territorio decerto implica o espago,
mas ndo consiste na delimitacdo objetiva de um lugar geografico. O valor do territorio é
existencial: ele circunscreve, para cada um, o campo do familiar e do vinculante, marca as
distancias em relagdo a outrem e protege do caos”.

Segundo Deleuze e Guatarri (2010, p. 103), os corpos estdo em movimento assim
como a propria terra: “Ela se confunde com o movimento daqueles que deixam em massa seu
territorio, lagostas que se pdem a andar em fila no fundo da &gua, peregrinos ou cavaleiros
que cavalgam num linha de fuga celeste” (DELEUZE; GUATARRI, 2010, p. 103). A partir
disso, Deleuze e Guatarri propde a filosofia da terra em que a filosofia se confunde com o
lugar, de tal forma que os corpos estdo em permanentes processos de desterritorializacdo, toda
vez que se movem na terra. Mas mesmo que parecam estar parados como as rochas e as

arvores, 0s corpos estio sempre em movimento:

A terra ndo € um elemento entre outros, ela reline todos os elementos num mesmo
abraco, mas se serve de um ou de outro para desterritorializar o territério. Os
movimentos de desterritorializagdo ndo sdo separaveis dos territérios que se abrem
sobre um alhures, e 0s processos de reterritorializagdo ndo sdo separaveis da terra
que restitui territorios. S8o dois componentes, o territério e a terra, com duas zonas
de indiscernibilidade, a desterritorializacdo (do territério a terra) e a
reterritorializacdo (da terra ao territério). Ndo se pode dizer qual é primeiro
(DELEUZE; GUATARRI, 2010, p. 111).

* “Todo agenciamento ¢, em primeiro lugar, territorial. A primeira regra concreta dos agenciamentos ¢ descobrir
a territorialidade que envolvem, pois sempre ha alguma: dentro de sua lata de lixo ou sobre o banco, os
personagens de Beckett criam para si um territério. Descobrir os agenciamentos territoriais de alguém, homem
ou animal: ‘minha casa’. (...) O territorio cria o agenciamento. O territorio excede a0 mesmo tempo o organismo
e 0 meio, e a relagdo entre ambos; por isso, 0 agenciamento ultrapassa também o simples ‘comportamento’ (...)”
(DELEUZE; GUATARRI, 1997, p. 218)
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Para ilustrar sua criacdo conceitual, Deleuze e Guatarri (2010, p. 103) perguntam-se
em que sentido a Grécia é o territdrio do filésofo ou a terra da filosofia e concluem que isto se
deve ao encontro da terra com o pensamento. Segundo os filésofos, a Grécia tem uma
geografia fractal, em que todos os pontos da peninsula estdo perto do mar, o que faz dos
gregos os navegadores. As suas cidades formam, assim, um meio de imanéncia, um meio
favordvel ao contato, como se fosse um mercado internacional onde os artesdos e 0s
mercadores encontram mais liberdade e mobilidade para seus movimentos. Inclusive 0s
pensadores estrangeiros ao chegarem a Grécia, também se tornam filosofos. Deleuze e

Guatarri explicam o que 0s emigrados encontram no meio grego:

Trés coisas ao menos, que sdo as condicBes de fato da filosofia: uma pura
sociabilidade como meio de imanéncia, “natureza intrinseca da associagdo” [...]; um
certo prazer de se associar, que constitui a amizade, mas também de romper a
associacdo, que constitui a rivalidade; um gosto pela opinido, inconcebivel num
império, um gosto pela troca de opinides, pela conversacdo (DELEUZE;
GUATARRI, 2010, p. 106).

Desta forma, percebe-se que Deleuze e Guatarri estdo preocupados com o
acontecimento, sua historia e seu devir e desejam mostrar 0s acontecimentos pelos seus
encontros, suas dobras e redobras.

A partir deste processo de desterritorializacdo, o ser estd em constante ressignificacdo

e num constante movimento, possibilitando ser um ser da diferenca.

3.2.5 Diferenca

O conceito de diferenca pura é uma criacdo autenticamente deleuziana. Mas isso nao
exclui o fato de que determinados elementos ja estivessem presentes antes mesmo da sua
criacdo. Este conceito esta desenvolvido na obra Diferenca e Repeticdo, de autoria somente de
Gilles Deleuze e publicada pela primeira vez em 1968.

Para Deleuze (1988, p. 8), “o pensamento moderno nasce da faléncia da representacao
e, assim como perda das identidades, e da descoberta de todas as forcas que agem sob a
representacao do idéntico”. Ou seja, Deleuze rompeu com a representacao e os conceitos de
“diferenca e repeticdo tomaram o lugar do idéntico e do negativo, da identidade e da
contradi¢ao” (DELEUZE, 1988, p. 8). Nesta nova compreensao, Deleuze (1988, p. 8) concebe
as identidades como “simuladas, produzidas como um °‘efeito’ dptico por um jogo mais
profundo, que ¢ da diferenca e repeticao”. Com esta sua criacdo, Deleuze deseja pensar a
diferenca em si mesma e a relacéo do diferente com o diferente.

Regina Schopke analisa esta criagdo conceitual de Deleuze:
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Era preciso inventar um conceito que libertasse a diferenga das regras limitadoras da
representacdo. E liberta-la da representacdo é liberta-la de sua subordinagdo a
“identidade”, a0 “mesmo” e a “semelhanga”. E dar a ela “voz” propria, ou seja,
assegurar a diferenca uma ontologia sempre negada por uma imagem de pensamento
ortodoxa. Dissemos “ontologia” porque a diferenca pura € a propria expressao do
“ser” (SCHOPKE, 2012, p. 143).

Esta criagdo conceitual de Deleuze foi um grande devir na historia do pensamento
filosofico, pois com “raras excegdes (e Nietzsche é uma delas), a filosofia colocou a diferenca
no lugar do ‘ndo-ser’; quando muito, reservou a ela um minimo de existéncia” (SCHOPKE,
2012, p. 144). Ja na concepcdo deleuziana, o ser se diz da diferenca e se diz na multiplicidade,
e a relacdo que se estabelece entre os seres € a do diferente com o diferente e ndo a do
semelhante com o idéntico ou do idéntico com o diferente.

Por isso, Deleuze imbuido do desejo de “tirar a diferenca de seu estado de maldigdo”
(DELEUZE, 1988, p. 38), desenvolve sua filosofia da diferenga na qual “a diferenca deve sair
da caverna e deixar de ser um monstro” (DELEUZE, 1988, p. 38).

Para Deleuze, a diferenca esta no &mago do proprio ser, sendo que o ser ndo pode se
dizer de outra maneira, uma vez que o ser existir-se é diferenciar, pois o filésofo compreende
a diferenca como um desdobramento do préprio ser.

Além disso, Deleuze concebe o ser como univoco, que ndo significa que exista um so
e mesmo ser para todas as coisas, mas esta univocidade entendida como multiplicidade e
diferencga:

Com efeito, o essencial na univocidade néo é que o Ser se diga num Gnico sentido. E
que ele se diga num Unico sentido de todas as suas diferencas individuantes ou
modalidades intrinsecas. O Ser é o0 mesmo para todas modalidades, mas estas
modalidades ndo sdo as mesmas. Ele ¢ “igual” para todas, mas elas mesmas néo sdo
iguais. Ele se diz num sé sentido de todas, mas elas mesmas ndo tém o mesmo
sentido. [...] N@o ha duas “vias”, como se acreditou no poema Parménides, mas uma
s6 “voz” do Ser, que se reporta a todos os seus modos, os seus diversos, os seus
variados, os mais diferenciados. O Ser se diz num Unico sentido de tudo aquilo de
que ele se diz, mas aquilo de que ele se diz difere: ele se diz da propria diferenca
(DELEUZE, 1988, p. 66).

Desta forma, compreende-se que a posi¢do deleuziana ndo defende a univocidade do
ser enquanto existéncia de um Unico e mesmo ser para todas as coisas, mas 0S seres sao
maultiplos e diferentes, que se diz de uma mesma maneira e num unico sentido.

Mas, para Deleuze, o ser univoco s6 é efetivamente realizado no eterno retorno,
devido ao fato da sua verdadeira poténcia estar ligado a sua propria repeticdo. Segundo
Schopke (2012, p. 154), “é neste sentido que Deleuze afirma que a repetigdo € o ser informal

de todas as diferengas, ja que ele ndo faz retornar o mesmo e o idéntico, mas a propria
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diferenga”. Com isso, Deleuze nega o idéntico e também a submissdo dos seres a um Unico

principio ou fundamento:

O eterno retorno ndo faz 0 mesmo retornar, mas o retornar constitui o inico Mesmo
do que devem. Retornar é o devir idéntico do préprio devir. Retornar é, pois, a Unica
identidade, mas a identidade como poténcia segunda, a identidade da diferenga, o
idéntico que se diz do diferente (DELEUZE, 1988, p. 83).

Para o eterno retorno, a repeticdo adquire um carater significativo e compreender
alguns de seus aspectos sdo essenciais para entender o surgimento do diferente. Logo no
primeiro capitulo do livro Repeticdo e Diferenca, Deleuze inicia apresentando a distingdo de
repeticdo e generalidade. Enquanto a “generalidade exprime um ponto de vista segundo o qual
um termo pode ser trocado por outro, substituido por outro”, os critérios da repeti¢do sdo o
roubo ¢ o dom, em que “a repeti¢do concerne a uma singularidade ndo-trocavel” (DELEUZE,
1988, p. 8). Além disso, a generalidade € da ordem das leis, em que a lei determina a
semelhanca dos sujeitos que estdo a ela submetidos. Para Deleuze (2008, p. 12), “a lei mostra
antes de tudo como a repeticdo permaneceria impossivel para puros sujeitos da lei”. Ja a
repeticdo escapa a lei, é transgressdo ou pde a lei em questdo. Desta forma, “a repeti¢ao
remete a uma poténcia singular que difere por natureza da generalidade” (DELEUZE, 1988,
p. 13).

Deleuze ira frisar que o eterno retorno concerne diretamente ao futuro, a um

transbordamento produzido pelo futuro, mais do que ao passado e o presente:

O eterno retorno sé afeta o novo, isto é, o que é produzido sob a condicdo da
insuficiéncia e por intermédio da metamorfose. Mas ele ndo faz retornar nem a
condi¢do nem o agente; ao contrario, ele 0s expulsa, os renega com toda a sua forca
centrifuga. Ele constitui a autonomia do produto, a independéncia da obra. Ele é a
repeticdo por excesso, que nada deixa subsistir da insuficiéncia nem do devir igual.
Ele é o0 novo, é toda a novidade (DELEUZE, 1988, p. 158).

Desta forma, compreende-se que a lei do eterno retorno movimenta o ser num
constante devir, em que a sua verdadeira poténcia esta ligada a sua prépria repeticao, supondo
um mundo em que todas as identidades prévias sao abolidas e dissolvidas e cada pessoa deve

ser compreendida como um simulacro:

Cada um de nés é um simulacro, ja que ndo ha um fundamento como um “em si”
que nos sirva de modelo. O modelo nédo existe mais. Logo, 0 antigo “jogo”, o “mau
jogo”, onde um ser que é a ldeia exige do mundo cadtico uma submissdo irrestrita,
ndo pode mais ser pensado. Existe um outro “jogo” — mais profundo e também mais
puro e inocente — em que cada peca é Unica e insubstituivel e onde so existe uma lei:
a do seu proprio retorno (SCHOPKE, 2012, p. 162).

Deleuze (1988, p. 62), ao comentar a filosofia de Nietzsche, constata que ele “so
anuncia uma leve puni¢ao aos que ndo vierem a ‘crer’ no eterno retorno: eles apenas sentirdo

e terdo uma vida fugitiva”. Além disso, se o eterno retorno pode ser comparado a uma roda, o
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seu centro sempre ¢ movel: “Se o eterno retorno ¢ um circulo, ¢ a Diferenca que estd no
centro, estando o Mesmo somente na circunferéncia — centro descentrado a cada instante,
constantemente tortuoso, que gira apenas em torno do desigual” (DELEUZE, 1988, p. 62).

Os conceitos e 0 processo de repeticdo e diferenca estdo em vista da producdo de
singularidades e a constituicdo de subjetividades, cuja secdo a seguir vai aprofundar este
conceito filoséfico.

33 O PENSAMENTO DE DELEUZE-GUATARRI E A CONSTITUICAO DE
SUBJETIVIDADES E SINGULARIDADES

Deleuze e Guattari concebem o conceito de subjetividade como uma trama que nédo
estd dada, mas que estd em composicdo continua com diferentes arranjos, sendo assim, ela
ndo estd na ordem do identificado, como uma espécie de moldura formatada e fixada que leva
a padronizacdo do individuo a ser conhecido e reconhecido, pois “a subjetividade ndo ¢
passivel de totaliza¢do ou centralidade no individuo” (GUATTARI, F; ROLNIK, S, 1996, p.
31). Desta forma, a subjetividade esta marcada pelo devir, pela multiplicidade e pela
constante desterritorializagéo.

No processo de subjetivacao, ha a possibilidade da singularizacdo através das linhas de
fuga. Segundo Silvio Gallo (2010, 241), “se a subjetivagdo ¢ uma producdo de subjetividades
em série, de forma massiva, a producdo desejante colocada no ambito da producdo e do
mercado, a singularizacdo € uma resisténcia a este processo, o investimento em um fluxo
singular, em uma producéo desejante que escape ao territorio, abrindo novos fluxos”.

A ideia de singularidades, portanto de anti-generalidade, distingue-se de imediato da
ideia de senso comum que serve de fundamento a imagem do pensamento que estrutura a
forma da representacdo. As singularidades, caracterizando-se como anti-generalidades,
excluem toda relacdo a uma forma pessoal e individual. “O que Deleuze chama em Loégica do
sentido de ‘emissdes de singularidades’ se da sobre uma superficie movel e heterogénea,
distinguindo-se, assim, das distribuicGes fixas e sedentarias caracteristicas das formas pessoas
e individuais” (DA SILVA, 2004, p. 5).

Para Brito (2012, p. 10), “a subjetividade exige um povoamento que nao cessa de
percorrer as grandes poténcias, as conjugalidades, as matilhas, que instaura aliangas, que
atravessa e promove viagens, que muda, transforma e faz linhas de fuga que levam a
implicagdo de novas formas de expressdes”. Desta forma, a subjetividade, concebida na

perspectiva de Deleuze e Guattari, ndo estd submetida a esséncias fixas. Para ambos, a
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subjetividade é um exercicio de criagdo, que se inventa, fabrica outros modos de vida a partir
de seus processos de singularidade.

Sendo assim, nesta complexidade de multiplicidades e possibilidades, a subjetividade
pode ser compreendida numa perspectiva rizomatica, pois ndo tem inicio e também néo se
sabe o fim, estando na ordem da legido, pois como dizem Deleuze e Guattari “ndo nos
interessamos pelas caracteristicas; interessamo-nos pelos modos de expansdo, de propagacéo,
de ocupacéo, de contagio, de povoamento. Eu sou legido” (DELEUZE; GUATTARI, 1997, p.
20). E dizem ainda “essas multiplicidades de termos heterogéneos, e de co-funcionamento de
contagio, entram em certos agenciamentos e é neles que o homem opera seus devires”
(DELEUZE; GUATTARI, 1997, p. 23).

Desta forma, concebe a subjetividade como movimento, marcado pelo deslocamento,
pelo agenciamento, em que ela torna-se criadora, pois se constitui no movimento de
territorialidade, desterritorialidade e reterritorialidade.

Aprofundando esta analise, Brito (2012, p. 21) apresenta o caminho para a construgdo

da singularidade que emana do enfrentamento dos agenciamentos de controle:

Enfrentar a vida, o desconhecido, tentar desvendar os agenciamentos que formam,
que controlam e que sujeitam, é saber construir novos mundos, novos espagos de
vida, novas formas de ver e pensar o mundo. Isso ndo alarga sé a singularidade, mas
alarga tudo que a cerca, assim, sdo fomentados um novo mundo, uma nova forma de
vida. Isso remete aos processos de singularizagéo.

E os processos de singularizagdo consistem em linhas de fugas a estes agenciamentos:

Processo de singularizagdo: uma maneira de recusar todos esses modos de
endocodificacdo preestabelecidos, todos esses modos de manipulagdo e de
telecomando, recusa-los para construir, de certa forma, modos de sensibilidade,
modos de relacdo com o outro, modos de produgdo, modos de criatividade que
produzem uma subjetividade singular (GUATTARI; ROLNIK, 1996, p.17).

Deleuze e Guatarri ndo tratam especificamente sobre o tema da escola e dos processos
educativos, mas, especialmente em Mil Platds, ddo pistas sobre a possibilidade da
singularizagdo no interior do proprio sistema escolar, no processo institucional mesmo. “E o
que eles chamam °‘estar fora estando dentro’. Produzir buracos no espago estriado do sistema
educativo, aproveitar-se de suas brechas e de suas falhas para produzir escapes a serializacédo
e fomentar singularizagdes” (GALLO, 2010, p. 241).

Por fim, Gallo (2010, 241) faz a analise deste processo de singularizacédo

Este é um processo aberto, para o qual ndo ha receitas e nem programas. O que pode
fazer um educador incomodado com a serializacdo do processo de subjetivacao €
instalar-se em seu meio, a espreita dos acontecimentos e dos buracos, para agir neste
fluxo, provocando pequenas desterritorializa¢des no interior mesmo do territério.
Fazer vazar singulariza¢fes onde s6 ha subjetivacdo. N&o é um processo facil, mas é
apaixonante e desafiador.
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Desta forma, percebe-se que filésofos como Foucault, Deleuze e Guatarri criaram
conceitos que possibilitam analisar e problematizar ndo s6 a constituicdo de subjetividades e
singularidades, como também relacbes de poder e suas formas de constituicdo historicas e
contemporaneas, pois as malhas de poder, seja nas instituicdes, seja nos individuos, estao
sempre presentes e sdo exercidas de maneiras muito fortes. Diante disso, os filésofos falam da
necessidade de oferecer resisténcia. Segundo Foucault (1988, p. 91), “onde ha poder ha
resisténcia”, sendo que estas relagdes de poder sdo sempre de mao dupla, isto €, nunca se
sofre apenas o poder, ele é também, na mesma medida, exercido. De forma bem semelhante,
Deleuze e Guattari (1977), ao pensar os processos de territorializagdo, pensaram também as
linhas de fuga, as possibilidades de desterritorializacdo, de saida de um sistema de opressao.

Nesta perspectiva, a presente pesquisa deseja, no proximo capitulo, analisar as praticas
e saberes dos professores de Filosofia em escolas do Sul de Minas, a fim de perceber e
problematizar as multiplicidades, as desterritorializagfes, as linhas de fuga, os devires, as
criagdes conceituais destes professores e, principalmente, sua constituicdo de singularidades
dentro do contexto escolar. E neste processo, a Filosofia é tensional, provocativa e criativa,

pois potencializa novos e diferentes devires.



CAPITULO IV — AS DES(RE)TERRITORIALIZACOES: AS SINGULARIDADES
DOS PROFESSORES DE FILOSOFIA

A luz dos conceitos de Foucault, Deleuze e Guatarri, deseja-se analisar os modos de
constituicdo de subjetividade dos professores de Filosofia do Ensino Médio a partir das
“escritas de si”, tanto os graduados quanto os ndo graduados em Filosofia. Com isso, deseja-
se pensar o processo de constituicdo de singularidades, que possibilitam emergir a diferenca.

Desta forma, a questdo central que norteard a analise dos sujeitos participantes desta
pesquisa é: como se da o processo de constituicdo da subjetividade do professor de Filosofia
do ensino médio, independentemente de sua formacéo superior? Com este viés, analisar-se-a
as “escritas de si” de cada sujeito participante, problematizando os modos de subjetivacdo e
de singularidade, olhando para cada sujeito participante de forma singular. Por isso, este
capitulo esta dividido em 8 secbes, referentes as analises de cada um dos sujeitos participantes
da pesquisa.

As entrevistas foram consideradas como ‘“escritas de si”’, pois apresentam o falar
franco (parrhesia) de cada sujeito participante que faz um exercicio de si por si mesmo com a
finalidade de analisar discursivamente sua prépria constituicdo da subjetividade.

Para a transcricdo da entrevista oral, esta pesquisa adotou a perspectiva de Marcuschi,
segundo o qual “a passagem da fala para a escrita ndo é a passagem do caos para a ordem: é a
passagem de uma ordem para outra ordem”. (MARCUSCHI, 2004, p. 47). Aprofundando sua

teoria, Marcuschi discorre sobre sua concep¢éo de transcricao:

Transcrever a fala é passar um texto de sua realizagcdo sonora para a gréafica com
base numa série de procedimentos convencionalizados. Seguramente, neste
caminho, h&4 uma série de operacBes e decisdes que conduzem a mudancas
relevantes que ndo podem ser ignoradas. Contudo, as mudancas operadas na
transcricdo devem ser de ordem a ndo interferir na natureza do discurso produzido

do ponto de vista da linguagem e do conteddo (MARCUSCHI, 2004, p. 49).

Ainda no sentido de esclarecer sua perspectiva, Marcuschi explica que se adota “uma
série de convencBes de transcricdo para manter um minimo de fidelidade a qualidade da
producdo oral, fugindo inclusive ao padréo ortogréafico, no plano da forma da expressao”.

Desta forma, em consonancia com a perspectiva discursiva que tem como proposta
apresentar ndo o “sujeito falante”, mas o “sujeito falando”, em sua real condi¢cdo socio-
historico-ideologica, esta pesquisa serviu das convencgdes propostas por Marcuschi a fim de
manter, 0 maximo possivel, a fidelidade ao texto falado, destacando, na transcricdo, énfases,

pausas menores e maiores, repeti¢des, redundancia informacional, hesitacdes, entre outros.
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4.1 A Constituicdo da Subjetividade e da Singularidade do Sujeito Participante 1

O sujeito participante 1, professor graduado em Filosofia e com continuidade dos seus
estudos com ingresso no mestrado na area, esta lecionando em uma escola particular ha 3
anos. Ele se vé totalmente afetado pelos estudos filoséficos e pela docéncia da disciplina de
Filosofia no Ensino Médio. A sua narrativa de si explicita 0 modo como tem se subjetivado,
nesta sua relacdo com a Filosofia.

A “escrita de si” deste sujeito transparece a sua vocacgao de filosofo:

eu ndo sou assim s6 forMAdo EM Filosofia ndo ... tenho a formagdo EM Filosofia...
n&o sou ACADEMICO SO... eu ndo sou sé6 um pesquisador de Filosofia... antes de
tudo... eu procuro ser filésofo no dia a dia... tanto é que muitos amigos meus falam
ah... vocé filosofa demais... é o que da vocé ser filésofo e tudo o mais®.

Na concepcdo deste professor, a sua subjetividade se constitui pelo encontro e
confronto com a realidade, percebida pelo seu discurso através de incisivas afirmagdes: “eu
ndo sou s6 formado em Filosofia”, “ndo sou académico s6”, “eu procuro ser filosofo no dia a
dia”, apresentando uma perspectiva mais imanente de filosofia diante dos problemas. Ou seja,
o referido professor deixa transparecer uma tensdo entre o saber académico e a pratica
docente, de tal forma que enfatiza a importancia de ser filosofo do cotidiano. Percebe-se uma
aproximacgdo da concepcdo de Deleuze e Guatarri que concebem a filosofia a partir de
problemas da realidade e da criacdo de conceitos que tem como base planos de imanéncia que
possibilitam produzir um novo sentido. E perceptivel também no professor, através deste
excerto, uma insatisfacdo “implicita” da pratica da reproducdo do conhecimento, pois ele
chega a reforcar duas vezes que ndo € nem somente académico e nem sO pesquisador de
Filosofia, dando a entender que a formacéo de Filosofia em curso superior enfatiza muito a
questdo da producdo intelectual. Por fim, ainda no excerto inicial, destaca-se a compreensdo
do outro sobre a sua condicdo de filésofo, ao afirmar que os amigos dizem que ele filosofa
muito. Ou seja, é a percepcao que ele estd tendo do olhar do outro sobre ele mesmo e que se
VE nele.

Desta forma, percebe-se que as praticas e os saberes deste professor dentro do
ambiente escolar tém produzido nele efeito de transformacgéo, em que foi necessario passar
por um processo de desterritorializacéo e reterritorializacdo para constituir a sua subjetividade
de professor de Filosofia e se singularizar dentro da escola, pois, ao terminar a faculdade, viu

a necessidade de ressignificar sua aprendizagem no novo espaco.

4 ~ . . . . ~ . . n
A formatacdo de todos os excertos das entrevistas estara seguindo as normas de cita¢do direta, acima de trés
linhas e diferencia-se pela formata¢do em italico em sua integra.
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Com relagdo a sua compreensdo de Filosofia, percebe-se uma aproximacgdo da
concepgdo da Antiguidade Cléssica, pois para este sujeito-professor, Filosofia pode ser

compreendida como um modo de ser e de agir:

porgue eu tento aplicar a Filosofia antes de tudo na minha vida porque para mim a
Filosofia é um modo de ser e de agir... ela TEM que influenciar no meu modo de ser
e agir antes de tudo porque n&o adianta eu ser s6 um professor de Filosofia... ir 1&
e reproduzir o CONHECIMENTO e aplicar as informagdes... porque isso qualquer
professor pode fazer.. uma pessoa formada em PEDAGOGIA que tenha as
permissdes pela Secretaria de Educacao... professor de Historia ou de Geografia ou
de Sociologia que seja... consegue ensinar a Filosofia da mesma forma... mas ndo
consegue viver porque primeiro pra mim tem que VIVER a Filosofia... depois
ensinar a Filosofia... ai nesse ponto eu sou SOCRATICO porque Socrates antes de
tudo VIVIA a Filosofia e depois ele ensinava entdo:: essa ¢ a minha concepgao de
Filosofia... um modo de ser e de agir no mundo.

No excerto acima, 0 sujeito participante 1 explicita, através da repeticdo, a sua
concepgdo da Filosofia como “modo de vida™: “eu tento aplicar a filosofia antes de tudo na
minha vida” e “primeiro para mim tem que viver a Filosofia”. Esta concep¢ao tem uma
aproximacdo conceitual do pensamento de Hadot (1999) para o qual a experiéncia do filésofo
ndo é somente préatica e tedrica, mas vital, concebendo-a como modo de vida, sob inspiracdo
socrética.

Além disso, no referido excerto, percebe-se outros diferentes enunciados que levam ao
sentido de conceber a filosofia como “modo de vida”, em que ressalta possibilidade de
qualquer professor com outra formacdo académica superior (Pedagogia, Geografia, Histéria
ou Sociologia) ser professor de Filosofia, mas sem conseguir viver a Filosofia. Desta forma, o
sujeito participante 1 constréi a sua singularidade ao contrapor o professor de Filosofia,
formado ou ndo em Filosofia, com o viver a Filosofia. Ele € um professor de Filosofia, que
por primeiro, vive a Filosofia.

Em outro excerto, o sujeito participante 1 também narra sobre as mudancas
provocadas em sua vida pelo estudo e ensino da Filosofia, contribuindo para seu
amadurecimento e processo de constitui¢do de sua subjetividade:

Entdo provocar mudangas com certeza provocou porque por exemplo... muita coisa
que na época da faculdade eu ndo vi digamos assim na graduagdo por causa do
ritmo ser diferente no Ensino Médio. (...). Agora na minha vida no modo de agir eu
creio que vai ajudando no processo de estudo de ensino também no CONTATO com
os alunos em sala de aula... h& um processo de amadurecimento e tanto na questéo
profissional quanto pessoal também... ndo posso descartar essas duas ah:: esses
dois lados porque para eu trabalhar em sala de aula um tema de Filosofia... como
por exemplo os Mundos Inteligivel e Sensivel de Platdo... eu tenho que sentar e
entender aquilo ali e depois passar para 0s meninos de uma forma que eles
entendam e depois QUANDO eu fizer uma cobranca em prova em avaliagdo eu
também tenho que interpretar a resposta deles de acordo com o que ELES
entenderam que eu passei em sala de aula entdo essa é uma das coisas que
aconteceu nesses Ultimos trés anos.
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A partir deste excerto, percebe-se, de maneira mais explicita, o processo de
singularizacdo pelo qual tem passado o referido professor. Através dos enunciados acima,
mostra uma formacdo académica desvinculada com a pratica docente, pois ele afirma que
“muita coisa que eu na época da faculdade eu ndo vi digamos assim na graduacdo” e que sua
pratica docente ressignificou-se a partir do contato com os alunos. Além disso, novamente o
sujeito participante 1 reforca a relagéo intrinseca da Filosofia com a vida, pois 0s enunciados
“modo de ser” e “lado pessoal”, indicam que sua profissdo vai além da transmissdao do
conhecimento. Mas merece destaque especial sua preocupagdo com 0 outro, no caso, 0S
alunos, pois ao valorizar o pensamento do outro, ele precisa estar aberto ao devir, ao
movimento, as linhas de fuga, pois ele interpreta a resposta dos alunos de acordo com o que
eles entenderam. De maneira especial, merece destaque visitar a pratica socratica para

compreender a agéo do referido professor. Segundo Silveira (2014, p.111),

tal como a sua mée Fenareta que era parteira e 0 seu pai Sofronisco que era escultor,
parece que Sdcrates reuniu as duas artes criativas (poiésis) em uma Unica e criou a
do “Educador”, pois ajudava as pessoas gravidas pelo saber a darem a luz, bem
como, as esculpia, ajudando-as a se tornarem belas, numa Escultura de si.

Mas esta constituicdo de subjetividade do professor esta perpassada pelo fato dele ser
professor de Filosofia, que possibilita a criagdo, invengéo, pensar de outro modo, ver as coisas
de outra maneira. Ou seja, o professor 1 se coloca em disposi¢cdo de desterritorizalizar-se
constantemente.

Em outro excerto, a analise que o sujeito participante 1 faz de sua atividade docente
revela um paradoxo entre, de um lado, motivacdo e animacao pela valorizacdo e acolhida da
disciplina de Filosofia e, de outro lado, frustragdo gerada pelo desinteresse de determinado
assunto. Nesta tensdo, o referido professor se vé desafiado a encontrar meios para despertar
em seus alunos o desejo de problematizar e estudar Filosofia, mostrando ser uma disciplina

indispensavel dentro do processo educativo:

E meio que:: paradoxal na verdade o:: sentimento com relagdo a ser professor de
Filosofia no Ensino Médio porque:: tem hora que:: a gente fica hiper animado e eu
fico hiper animado quando eu chego a sala (...) e LEVO na verdade 0s meninos a
COMPREENDEREM o que aquele determinado filésofo falou... s6 que ao mesmo
tempo:::: eu posso ficar frustrado no sentido assim de que as vezes eles ndo se
interessam por determinado assunto e (...) é essa coisa meio paradoxal... é l6gico se
eu for analisar eu tenho muito mais momentos de alegria do que de frustragées... ja
TIVE muito mais de frustragdes no passado... hoje ndo... hoje j& percebo assim que
os alunos procuram levar a SERIO a disciplina mas s6 conseguem levar porque EU
que tento mostrar, isso também parte do meu ponto de vista enquanto eu professor
eu mostro para eles que ndo é uma disciplina dispensavel... € uma disciplina que
eles tem que estudar e que € importante também para a vida... de alguma forma
influencia na vida... entdo assim eu sendo professor € esse 0 sentimento que eu
tenho... € meio paradoxal dentro de mim.
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Percebe-se que é um sujeito-professor que vive no paradoxo, na tensdo, na luta
interior, no conflito, pois, por algumas vezes, repetiu enunciados neste sentido, embora ele
manifeste que atualmente as frustragdes reduziram e os momentos de realizagéo e alegria tém
acontecido em sua vida. Estas situagGes tém provocado na sua prética docente uma maneira
de incentivar os alunos a levarem com seriedade o estudo da Filosofia, mas deixa claro que os
alunos “s6 conseguem levar porque EU que tento mostrar”. Mas mesmo diante das
dificuldades, o professor ndo deixa de se constituir na sua singularidade e na sua diferenca,
pois tem se deslocado e deixado ser atravessado pela relagdo dialégica com os alunos.

Diante deste paradoxo, o professor 1, inspirado na Filosofia Classica, busca ser o
mestre que deseja ter discipulos ao seu redor a fim de fazerem da Filosofia um modo de vida,
incentivando a viver a Filosofia antes de estuda-la, principalmente com o desenvolvimento da

capacidade de interpretar o mundo:

eu tento passar para eles que a Filosofia tem que ser introjetada em suas vidas...
que ANTES de tudo como era na Filosofia Antiga quando a gente tinha o sabio... o
sabio amante da Filosofia era aquele que VIVIA a Filosofia antes de estudar a
Filosofia entdo eu tento passar isso para eles... em sala de aula muito mais que
decorar conceitos... é entender e colocar isso em acdo para interpretar o mundo a
sua volta.

Na continuidade de sua “escrita de si”, o professor 1 refor¢a ainda mais a concepgao
da Filosofia como modo de vida ao afirmar que a “Filosofia tem que ser introjetada em suas
vidas”, baseando-se numa proposta pedagdgica centrada na analise e interpretacdo do mundo
e ndo na memorizacdo dos conceitos. Pois o professor, ao se constituir como sujeito, deseja
também que seus alunos trilhem este caminho de devir, pois a filosofia possibilita que cada
um, ao cuidar de si, cuide dos outros também. A concepc¢do socratica, na qual o sujeito
professor 1 se inspira, concebe a Filosofia como modo de vida, frente a si, aos outros e ao
mundo, sendo um conjunto de préaticas dialégicas pelas quais alguém deve passar para
transformar-se. Segundo Walter Kohan (2011, p. 58-59), em Alcibiades | e Laques, Sécrates
diz que o exercicio do cuidado e da filosofia atinge cada um, ndo tendo como provocar certo
efeito no outro se antes ndo for feito este exercicio consigo mesmo: para cuidar do outro é
preciso, primeiramente, cuidar de si.

Para o sujeito participante 1, o fato do apostilamento do conteldo em materiais
didaticos para a disciplina de Filosofia tem dificultado o processo de apresentar a Filosofia
como modo de vida, pois estes materiais, muitas vezes, ndo levam o aluno a uma arte de
criagéo e invencao:

0 material que eu uso hoje INSTRUMENTALIZA a Filosofia (...) 0s meninos de
repente compreendem a Filosofia como um modo de vida mas quando eu digo
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instrumentalizar é que de repente pega ali... s6 coloca datas alguns autores que nao
sdo tao legais para trabalhar assim COM ELES na fase em que eles estdo que ndo
tem assuntos tdo chamativos e acaba dificultando um pouco o trabalho.

Segundo o excerto acima, o professor usa, com énfase, o enunciado “instrumentalizar”
para expressar a relacdo do material didatico com o ensino de Filosofia, sendo que este
referido verbete pode ser entendido como meio ou instrumento para atingir seus fins. Ou seja,
a narrativa do professor 1 explicita que, com o apostilamento na escola, a Filosofia deixa de
ter fim em si mesma e, ao priorizar o ensino da Historia da Filosofia, em detrimento da
selecdo temaética, restringe sua acdo provocativa e criativa nos alunos. E isso dificulta o
trabalho, pois o professor ndo quer somente ensinar Filosofia, mas desejar que seus alunos
sejam atravessados e transformados pelo seu exercicio e vivéncia.

Portanto, a partir destes excertos da entrevista com o Sujeito Participante 1, percebe-se
que sua constituicdo de subjetividade é rizomatica, pois € marcada pelas multiplicidades e
devires de situacdes que emergem da constante desterritorializacdo de sua subjetividade, a fim
de fazer emergir a sua singularidade como professor de Filosofia. Sua perspectiva pedagdgica
transcende os estudos de Filosofia e sua leitura de obras filosoficas, mas tem seu efeito a
medida que busca fazer da Filosofia um estilo de vida, de tal forma, que tem incidéncia no seu
pensar e no seu agir. Pela sua “escrita de si”, ele inscreve na escola em que leciona algo muito
especifico da Filosofia: aprender Filosofia, filosofando. Como filésofo, e ndo apenas como
professor, o sujeito-professor provoca mudancas em si e naqueles que estdo seu redor, através
de praticas de si, que envolvem devires, abertura ao novo e diferente. Ao cuidar de si e dos
outros, o professor 1 vai constituindo a sua singularidade como professor de Filosofia, num

processo de exercicio espiritual que o possibilita estar em constante transformacéao.

4.2 A Constituicdo da Subjetividade e da Singularidade do Sujeito Participante 2

O sujeito participante 2 é uma professora que, mesmo sem ter sua graduacdo em
Filosofia e nem ter um envolvimento com os estudos filosoficos anteriormente & docéncia
desta disciplina, tem sido afetada pelos seus poucos meses como professora de Filosofia no
Ensino Médio. Precisou desterritorializar-se e reterrirorializar-se. Como sera que ela
conseguiu fazer este processo? Através de sua “escrita de si”, deseja-Se problematizar a
constituicdo de sua singularidade como professora de Filosofia, mesmo estando cursando

faculdade de Matematica.
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Esta professora 2 assumiu a disciplina pelo fato da funcdo estar vacante e por

necessidade, como a prépria escreve:

veio a oportunidade de eu assumir o cargo de Filosofia... primeiramente por falta
de professor e segundo por NECESSIDADE.

Ou seja, os enunciados “por falta de professor” e “por necessidade” carregam as
motivagdes iniciais que possibilitaram a professora assumir a docéncia de Filosofia. E a
mesma nem imaginava a transformacao que estaria por ocorrer na sua vida com esta escolha.

Interessante é sua andlise sobre o efeito da disciplina de Filosofia ndo s6 na professora,
mas também nos alunos. Percebe-se uma abertura do sujeito participante para que a Filosofia

possa provocar mudancgas em si e nos que estdo ao seu redor:

Filosofia eu acho que n&o causa SO no professor... causa TAMBEM nos alunos... é
uma JUNCAO na sala de aula professor e aluno... nos debates nas CONVERSAS
filosoficas... SEMPRE ali alguém acha um PONTO de parecer com sua vida ou
entdo que vai mudar a sua vida daqui para frente.

Neste excerto, a professora 2 cita duas vezes o enunciado “causar”’, manifestando uma
compreensdo inicial da Filosofia como algo que provoca, que afeta, que transforma. Em sua
narrativa, relata que esta empreitada do exercicio filosofico € realizada de forma conjunta,
professor e aluno, ndo apresentando com clareza a concepcdo da Filosofia como modo de
vida, mas d& indicios de que a Filosofia provoca efeitos na vida tanto do professor quanto do
aluno, como explicitados pelos enunciados “acha um ponto de parecer com sua vida” e “vai
mudar a sua vida”. O destaque neste excerto ¢ a importancia dada para o didlogo no exercicio
do filosofar, através da metodologia de aula baseada em debates e conversas filoséficas. Um
retorno para a pratica socratica faz-se necessario, pois mesmo sem a professora ter um
conhecimento aprofundado sobre o método dialético, ela o pratica em sala de aula junto aos
seus alunos.

O método dialético proposto por Sécrates visa ajudar a pessoa a conhecer sua alma,
inspirado pelo Oraculo de Delphos: “Conheca-te a ti mesmo”. Este método é chamado
dialético porque se da mediante o didlogo, no qual se leva a outra pessoa a conscientizar-se da
sua ignorancia (momento de refutacdo) e a elaborar, a partir de si mesma, ideias que
expressam a verdade, como que num ‘parto’ de conceitos verdadeiros (momento da
maiéutica). (REALE; ANTISERI, 1990, p. 98-99). Este segundo momento pode ser mais bem
compreendido e apreciado através do seguinte trecho escrito por Platdo retratando as palavras

de Sécrates:

A minha arte obstétrica tem atribuicGes iguais as das parteiras, com a diferenca de eu
ndo partejar mulher, porém homens, e de acompanhar as almas, ndo 0s corpos, em
seu trabalho de parto. Porém a grande superioridade da minha arte consiste na
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faculdade de conhecer de pronto se o que a alma dos jovens esta na iminéncia de
conceber é alguma quimera e falsidade ou fruto legitimo e verdadeiro. Neste
particular, sou igualzinho as parteiras: estéril em matéria de sabedoria, tendo grande
fundo de verdade a censura que muitos me assacam, de s interrogar 0s outros, sem
nunca apresentar opinido pessoal sobre nenhum assunto, por carecer, justamente, de
sabedoria. E a razdo é a seguinte; a divindade me incita a partejar os outros, porém
me impede de conceber. Por isso mesmo, ndo sou sabio, ndo havendo um so
pensamento que eu possa apresentar como tendo sido invencdo de minha alma e por
ela dado a luz. Porém, os que tratam comigo, suposto que alguns no comego
parecam de todo ignorantes, com a continuagdo de nossa convivéncia, quantos a
divindade favorece progridem admiravelmente, tanto no seu préprio julgamento
como no de estranhos. O que ¢ fora de ddvida é que nunca aprenderam nada comigo;
neles mesmos é que descobrem as coisas belas que pdem no mundo, servindo, nisso
tudo, eu a divindade como parteira (PLATAOQ, 1988, 148e-151d).

Desta forma, percebe-se que a professora 2, na pratica docente, tem exercitado
conceitos filosoficos e despertado nos alunos o desejo de mudanca e criacéo.
Em outro excerto, a professora 2 narra que tem sentido dificuldades no exercicio de

sua docéncia em Filosofia:

Filosofia eu estou encontrando MAIS dificuldade do que em outra qualquer funcéo
que eu ja tenho exercido na minha vida.

E explica com mais detalhes o porqué destas dificuldades:

a questdo tedrica... a questdo de alguns alunos se interessarem pela Filosofia...
outros alunos acham aquilo um absurdo... a gente tem que tentar reverter a situagéo
(...) que a Filosofia é importante para a nossa vida... € uma maneira NOVA da gente
pensar é uma maneira de da gente REFLETIR a nossa prépria vida.

A professora elenca duas dificuldades, através dos enunciados: “a questdo teorica” e
“outros alunos acham aquilo um absurdo”. Ou seja, primeiramente, ela assume a sua
dificuldade conceitual, pois ndo é formada em Filosofia. E, o segundo motivo € sua
constatacdo que alguns alunos ndo tenham interesse pela Filosofia. Mas a professora quer que
os alunos olhem de outra maneira a Filosofia, apresentando-a como “maneira nova da gente
pensar”. Ela assume como sua missdo reverter esta situacdo, pois apesar do seu pouco
convivio com a Filosofia, ja deixa transparecer que esta atravessada pelo seu ensino e que a
Filosofia € transformadora e provocativa. Ela desconhece as Orientacdes Curriculares do
MEC, tendo como suporte o documento da Secretaria de Educacdo de Minas Gerais, 0
Contetdo Basico Comum (CBC) da disciplina, que pode ter Ihe despertado esta perspectiva
de pensar a vida de um outro modo.

Diante destes desafios, o sujeito participante pensou em desistir, mas foi motivada a

continuar, inclusive pelos alunos:

eu tive ao ponto de querer desistir das aulas de verdade porque assim... OS
ALUNOS eles estdo além dos limites... eles sabem ...eles querem explorar MESMO e
eu vi que eu estava com um pouco de dificuldade para atender a demanda deles
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para comigo como professora de Filosofia... e eu cheguei a um ponto de chegar ao
diretor da escola e falar... olha ndo consigo VOU desistir... mas ai com o apoio
DEle:: do meu esposo... ndo... vamos tentar NOVAvamente vamos mudar... vamos
VER ai com a ajuda DOS ALUNOS.

Através deste ultimo excerto, dois elementos merecem destaque na constituicdo da
subjetividade da professora 2. Primeiro, a professora se coloca frente ao saber numa atitude de
humildade, diante do interesse e conhecimento dos préprios alunos, e ela se abre ao diferente
e aceita o desafio de se deixar ser transformada pela Filosofia. Segundo, o fato dos alunos
provocarem a permanéncia do sujeito 2 como docente, inversamente a atitude do sujeito
participante 1, que tinha que se esfor¢ar para motivar seus alunos na sala de aula. A
professora aceita continuar como professora assumindo a disposi¢do de mudanga, como narra
o enunciado: “vamos tentar novamente... vamos mudar”. Na repeticdo, emerge a diferenca.
Na resisténcia, surge a linha de fuga, a dobra, que possibilita uma singularidade.

E a professora 2, na sua “escrita de si”, relata que a maneira dos alunos praticarem a

Filosofia tem afetado a sua vida e provocado mudangas:

eu assumindo as aulas ESTRANHEI MUITO... estranhei muito porque eu achei que
eles gueriam mais... uma coisa mais centrada e ndo... eles gostam muito de
DEBATER a vida do dos fildsofos... eles gostam da Filosofia... a PRATICA no s6
teoria... eles gostam da pratica entdo eles querem encenar (...) e isso eu tive muita
dificuldade em APRENDER com eles... até que eu consegui me CENTRAR no que
eles queriam.. ndo é a teoria... chegar passar a matéria explicar e atividade...
NAO... eles querem movimentagdo... eles querem SER o fildsofo... eles querem
praticar aquilo que os filésofos praticaram na idade deles.

Neste excerto, a professora 2 narra seu processo de constituicdo de subjetividade como
professora que conta com alguns elementos. A sua primeira atitude diante das aulas de
Filosofia é de estranhamento, pois ela tinha uma expectativa e os alunos outra. A professora
se sente amedrontada por ter de lecionar teorias filosoficas, mas se transforma pela disposicédo
dos alunos em debater e praticar a filosofia. A professora novamente precisa se
desterritorializar-se e ressignificar sua pratica docente. A sua “escrita de si”, transcrita no
excerto acima, apresenta varios enunciados que provocaram mudancas em seu modo de dar
aula, a partir das atitudes dos alunos: “eles gostam da pratica”; “eles querem encenar”, “eles
querem movimentacdo”, “eles querem ser o filésofo”, que explicitam uma concepgdo da
filosofia como pratica, como exercicio e que transformam a vida da professora. A professora
2 se pbe em movimento. Ela se pde em questdo. Ela ndo teve formacdo para aprofundar
conceitualmente os filésofos e nem era isso que os alunos queriam, mas ela pode, junto com

os alunos, encontrar as linhas de fuga da resisténcia.
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E a abertura a constituicdo de sua subjetividade como professora de Filosofia foi t&o

grande, que ela pediu colaboragédo dos alunos e acolheu suas sugestoes:

eu fiz uma entrevista em sala de aula... para que eles colocassem em papel o que
eles queriam de MIM como professora... ali eles colocaram as IDEIAS (...) agora
tém dado certo mas foi muito dificil.

No ultimo excerto, novamente a professora 2, com sua atitude de humildade,
possibilita um espaco para a constituicdo de sua subjetividade que ndo aconteceria sem a
participacdo dos alunos, pois ela se pde num lugar, como professora de Filosofia, que num
primeiro momento ndo era dela, tendo que se desterritorializar-se e reterritorializar-se. A
partir das ideias dos alunos, a professora tem se colocado em constante devir, provocando sua
singularidade.

E com o exercicio da docéncia de Filosofia, a professora 2 tem vivenciado a forca

transformadora da Filosofia, que tem ajudado alunos a verem a vida de um outro modo:

eu venho dando a minha CONTRIBUICAO para aqueles alunos que as vezes estao
la deprimidos com algum motivo (...) eles conseguem enxergar a vida de uma
maneira diferente... uma OUTRA vida... uma vida que eles PODEM se
transformar... eles podem mudar de vida com a o estudo DA Filosofia... eles podem
pensar refletir.

Ao se singularizar, a professora 2 tem provocado, também, nos alunos um processo de
transformacdo e mudanca. No excerto acima, alguns enunciados merecem destaque: “eles
conseguem enxergar a vida de uma maneira diferente”, “eles podem se transformar”, “eles
podem mudar de vida”. Ao deixar ser afetada pela Filosofia, a professora provoca nos alunos
um constante movimento. O seu processo de constituicdo de subjetividade tem despertado a
constituicdo de outras subjetividades.

Interessante j& é a percepc¢do da referida professora do conceito de Filosofia, pois ja

consegue fazer uma relacdo entre Filosofia e vida, como narra no excerto a seguir:

Um estudo de mim mesma... um estudo de vocé mesma, da minha mente mesma do
meu AGIR do meu pensar do meu refletir (...) e falar em Filosofia é refletir a VIDA
refletir o meu sentimento a minha vida.

Ou seja, a professora, ao se singularizar, fez a experiéncia concreta da Filosofia em sua
vida, compreendendo esta relagdo intrinseca da Filosofia com a vida.

Portanto, este sujeito participante 2 tem uma profunda experiéncia de transformacéo
no seu jeito de pensar e de conceber a Filosofia e, a partir das resisténcias encontradas, soube
buscar as linhas de fuga para mudar seu modo de ensinar Filosofia: buscou o dialogo com os
alunos e acolheu as sugestfes. Com este seu processo de constituicdo de subjetividade, o

sujeito participante esteve aberto ao diferente e iniciou um movimento de singularidade de tal
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forma que encontrou na Filosofia um forma de olhar o mundo e a escola de uma outra forma,

e de pensar de um outro modo.

4.3 A Constituicdo da Subjetividade e da Singularidade do Sujeito Participante 3

O sujeito participante 3, professor que tem duas graduacdes, sendo uma em
Engenharia e outra em Filosofia, iniciou a docéncia de Filosofia hd poucos meses e ja tem
percebido transformac6es em sua vida de tal forma que tem se constituido sujeito-professor.

O proprio professor percebe que essa constituicdo da subjetividade se d& pelo seu
processo de interagdo entre professor e aluno:

eu comecei a perceber que posso aprender muito mais com ele do que as vezes
ensinar.

O excerto acima, através do enunciado “aprender muito mais com ele”, revela uma
disposicdo do professor de se colocar em constante abertura para a relacdo dialdgica do
processo educativo. Ou seja, 0 professor ndo se coloca diante da sala como detentor do saber e
concebe a educacdo com processo de descoberta e criagdo conceitual de corresponsabilidade
entre professor e alunos. Desta forma, o professor desterritorializa constantemente, pois seus
planos de imanéncias estdo em movimento.

Isso acontece porque a Filosofia é um exercicio de problematizar a propria realidade e
de pensa-la de outro modo, como o professor destaca em sua “escrita de si”, através do

segu inte excerto:

essa pratica da Filosofia que € um ganho muito grande pois ela sai um pouco das
outras disciplinas (...) comparando com Matematica as vezes fica mais a
Matematica mais um INSTRUMENTAL enquanto a Filosofia ndo... ela tem uma
possibilidade de ir além daquilo que a gente esta conversando... além daquele
debate e fazer o sujeito PENSAR... faz ele sair daquela realidade DELE e ir pra
uma realidade ALEM... dar novos caminhos.

A “escrita de si” deste professor manifesta a singularidade do exercicio do filosofar
gue permite o sujeito pensar e ressignificar a realidade ao seu redor. Dai a filosofia se
distinguir das demais ciéncias. O enunciado “ela sai um pouco das outras disciplinas”
expressa a especificidade da Filosofia de criar e inventar novos sentidos. Esta ideia também
esta presente nos enunciados “[a Filosofia] tem uma possibilidade de ir além”; “dar novos
caminhos”. E sobretudo, percebe-se no excerto acima a constatacdo do proprio professor de
que a filosofia & mudanca, devir, transformacdo, em outras palavras, filosofia &
desterritorializar-se e reterritorializar-se. O professor expressa este movimento através do

enunciado: “faz ele sair daquela realidade dele e ir para uma realidade além”. E neste
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movimento que o sujeito participante 3 se coloca e, consequentemente, faz com que seus
alunos pratiqguem o mesmo exercicio de transformacao.
Mas o professor se sente muitas vezes triste pelo desinteresse do aluno, que é

percebido pelas auséncias na sala de aula:

aqui eu vejo muito que os alunos principalmente do terceiro ano que ja estdo
SAINDO do Ensino Médio que poderia ter uma VISAO ja um NORTE pra vida
deles... eles NAO TEM... eles estéo ainda perdidos (...) ndo vao muito a aula... se eu
tenho uma turma de mais ou menos uns trinta e cinco alunos na sala de aula... tem
aula que eu dou que tem QUINZE ALUNOS... entdo isso é muito triste... entdo isso
é uma questao que influencia muito no professor também.

Percebe-se, no excerto acima, que o professor € afetado pela auséncia dos alunos, que
0 provoca a pensar a situacdo. O sentimento de tristeza influencia suas praticas, provocando
novas desterritorializagdes.

Com esta resisténcia, o sujeito participante 3, em suas linhas de fuga, tenta dinamizar

as aulas de tal forma que possa despertar interesse nos alunos:

eu ndo sou um professor que gosta de ficar apenas 14 a frente... as vezes eu pego ou
modifico toda a sala de aula fago uma forma de circulo e coloco-os para debater
sobre aquele assunto... eu os levo para fora da sala de aula também.

Através do enunciado “eu ndo sou um professor que gosta de ficar apenas 14 a frente”,
0 professor inscreve seu modo de ser na sala de aula, marcado pela concepcdo de uma
educacdo dialdgica, ndo sendo apenas transmissor de conhecimento, mas um condutor do
processo de criagcdo. Outros enunciados reforcam esta perspectiva: “modifico toda a sala”,
“faco uma forma de circulo”, “coloco eles para debater” e “levo eles para fora da sala de
aula”. Sao praticas que englobem dinamicas de participagdo e que revelam uma sala de aula
em constante movimento e que provoca no professor e nos alunos a abertura ao novo e ao
diferente.

Desta forma, o professor relata que ndo deseja dar nada pronto aos alunos, mas quer
que seus alunos facam o seu proprio caminho. E nesta préatica, percebe uma ruptura grande
entre o saber académico adquirido com o curso de graduacgdo e o exercicio docente na sala de

aula;

eu acredito que as vezes ndo trabalho nem tanto a profundidade da Filosofia como
eu vi na faculdade (...) quando vocé entra na escola vocé tem esse sonho ai de talvez
pelo menos o professor tenha de passar aquela riqueza de contelido que vocé teve
na Faculdade para o aluno do Ensino Médio... s6 que ai vocé vé com a realidade
que ndo é bem assim... entdo vocé tem que TRADUZIR tudo aquilo de uma forma
mais simplificada para que o aluno possa ter mais palpavel esse contetdo e eu tento
0 maximo.

O conflito ajuda o professor a repensar sua postura e seu desejo inicial de oferecer

contedo aprofundado aos seus alunos, expresso pelo enunciado: “quando vocé entra na
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escola vocé tem esse sonho”. O confronto com a realidade faz o professor rever seus
conceitos e criar novas praticas, como ele afirma: “vocé tem que traduzir tudo aquilo de uma
forma mais simplificada”. Além disso, o professor deixa transparecer que o saber académico ¢
abstrato, pois apresenta seu exercicio de traduzir o contedo de uma forma mais palpavel.
Percebe-se 0 professor num constante movimento, num devir, afetado pelo encontro com a
realidade.

Ou seja, foi necessario ao sujeito participante 3 ressignificar sua pratica a fim de ir ao
encontro da realidade dos alunos na sala de aula, contribuindo para o processo de subjetivacao
do referido professor, embora o professor perceba que outros deslocamentos também
precisam acontecer em sua pratica, principalmente o fato de conhecer mais a realidade dos

seus alunos:

eu acredito que tentei fazer o maximo dentro daquilo que eu aprendi na faculdade e
dentro da limita¢do da realidade da sala de aula porque n&o é facil estar na sala de
aula pela questdo da indisciplinaridade (...) entdo eu acho que o dia a dia ali da
pratica eu acredito que eu tenho que melhorar muito no sentido de conhecer mais a
realidade do aluno... como eu comecei agora na escola... se eu fosse um professor
que j& tivesse uns trés quatro cinco anos ai ja na sala de aula eu acredito que
conheceria mais essa realidade que acredito que quanto mais vocé conhece a
realidade do aluno mais fcil vocé vai poder passar este contetido para ele.

Através deste excerto, o professor narra sobre si 0 desejo de estar num constante
momento de singularizacdo, reconhecimento sua necessidade de melhorar sua pratica docente:
“eu tenho que melhorar muito”. Ou seja, o referido professor apresenta a falta como principio
de crescimento e, a0 mesmo tempo, um ideal que coloca para si com foco no conhecimento
do outro. Este movimento de constituicdo de sua subjetividade tem passado pelo confronto
com a realidade do aluno, que tem lhe provocado transformacdes no seu modo de ser e de
pensar a pratica do professor em sala de aula. Pode-se afirmar que é uma subjetividade
constantemente desterritorializada.

Sendo assim, neste processo de docéncia, percebe que o professor 3 tem se esforcado
para ir se constituindo como sujeito-professor, e essa constitui¢do tem sido possivel através da
relagdo com seus alunos, pois 0 mesmo nédo se coloca com arrogancia dentro da sala de aula,

mas busca criar um espago criacéo e de expressao do pensamento:

€ no dia a dia de sala de aula eu percebo que o professor tem uma arrogancia muito
grande com o aluno:: eu vejo pelos outros professores assim:: eu ndo... eu tento
sempre estar junto no meio deles... claro ndo saindo da posicdo de professor mas
eles me falam da arrogéancia do professor em relacdo ao aluno... por ele ser esse
detentor do conhecimento e o aluno as vezes ndo saber NADA.... entdo eles
reclamam muito disso para mim... assim que nas aulas de Filosofia eles tém a
liberdade de serem eles mesmos e falarem de forma mais aberta mais livre que nas
outras matérias nao.
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Diante de outras posturas de outros professores, o proprio professor 3 reconhece seu
processo de singularizacdo dentro da escola através de suas praticas e saberes: “eu ndo... eu
tento sempre estar junto no meio deles”, sem sair de sua posi¢do professor. Com isso, o
professor ndo se massifica, mas se singulariza no ambiente escolar. E contribui para a
singularizagdo dos alunos, pois o professor afirma: “nas aulas de Filosofia eles tém a
liberdade de serem eles mesmos e falarem de forma mais aberta, mais livre”.

Sendo assim, criou-se um espaco propicio para o dialogo e a criacdo filoséfica, de tal
forma que o sujeito-professor 3 destaca a prioridade que se deve dar para a filosofia a partir da

vida dos alunos:

eu comego a falar de Platdo mas depois ja acabo falando da vida do menino la na
sala entdo a gente entra muito a fundo na vida do menino... isso tem ajudado muito
até para mim (...). O CBC pede que entre na Historia da Filosofia... eu acho que as
vezes tem que entrar na historia do aluno e ndo muito na da Filosofia... que o
filosofar ele nasceu de uma pratica no questionar do dia a dia dos filésofos... entdo
eu acredito que vai mais por ai.

O referido professor concebe a Filosofia como prética, como exercicio e faz com que
ele rompa a perspectiva conteudista de ensino da Filosofia e transgride a Orientagdo
Curricular do MEC ao afirmar que “eu acho que as vezes tem que entrar na histéria do aluno e
ndo muito na da Filosofia”. Com isso, propde uma filosofia da imanéncia, do cotidiano, que
visa problematizar questdes da vida dos alunos.

Neste processo, a subjetividade do professor vai se constituindo, embora o professor 3
reconheca alguns desafios, entre 0s quais 0 pouco tempo que se tem para estudo pessoal,

principalmente para leituras de obras filoséficas:

um grande desafio do professor de Filosofia tem hoje em dia é essa questdo... pelo
menos aqui no Ensino Médio... é ndo ter muito tempo pra LER.

Através deste enunciado “ndo ter muito tempo para ler”, o professor revela sobrecarga
ou acumulo de atividades e servicos, que o impedem de reservar tempo para leitura e
formagdo continuada. Geralmente esta é a realidade do ensino de Filosofia no Brasil, pois
com a carga horéria de apenas 1 h/a semanal, por turma do ensino médio, obriga o professor
dar aula em mais de uma instituicdo para sua subsisténcia.

O professor relata que se criam algumas imagens do professor de Filosofia, ora

apresentado como louco, ora como alienado, e ainda como professor legal.

as pessoas tém trés visdes do professor de Filosofia:: primeira visdo é a dos outros
professores sobre o professor de Filosofia que é um LOUCO que é um cara
ALIENADO fora da ((risos)) realidade ((risos))... o do aluno que é um professor
LEGAL que deixa eles fazerem tudo sem questionar ((risos)) perguntar::: e vai pra
fora da sala de aula e faz coisas diferentes (...) e a visédo do proéprio professor de
Filosofia que é trazer essa outra realidade para a sala de aula... ndo ficar naquele
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naquela MESMICE no senso comum mas trazer um olhar FORA dos muros da
escola... que o aluno possa observar e ser um sujeito que v& ALEM da posi¢do dele
atual mas veja um horizonte mais amplo.

Nesta “escrita de si”, o sujeito participante 3 narra as percepgdes dos outros sobre o
professor de Filosofia, gerando certo pré-conceitos até mesmo entre os demais professores da
escola e dos alunos. Segundo o sujeito 3, os outros professores veem o professor de Filosofia
como “um louco, um cara alienado”. Ja os alunos tém a visdo de que o professor de Filosofia
“¢ legal, que deixa eles fazerem tudo sem questionar”. Mas o sujeito 3 destaca a visdo do
préprio professor de Filosofia que deseja sair da mesmice. Percebe-se isso atraves do seguinte
enunciado: “ndo ficar naquela mesma mesmice, no senso comum”. O professor de Filosofia ¢
aquele que quer possibilitar um “olhar fora dos muros da escola” e dar condi¢des para o aluno
“ser um sujeito que vé além da posicdo dele atual”. Ou seja, a Filosofia permite ampliar
horizontes e criar novas possibilidades de analisar 0 mundo e a escola, pensando de outro
modo tudo o que est& posto no mundo.

Esta tenséo entre visdes diferentes provoca o professor de Filosofia a buscar um novo
jeito de ser e de pensar a educacdo de tal forma que seja critica e criativa. Nesta nova
perspectiva, segundo o sujeito participante 3, a Filosofia amplia horizontes, fundamenta novas
préaticas e permite romper as barreiras fisicas e ideoldgicas da escola. Por isso, o professor
escreve sobre a misséo do professor de Filosofia na atualidade:

hoje o professor de Filosofia é esse que:: pega o aluno pela méo e leva para um
lugar DIFERENTE... ndo fica sé naquela mesmice.

Deste excerto, o professor compreende, através de sua pratica, que filosofar € conduzir
0 outro pra um lugar diferente, é possibilitar ao outro pensar de maneira diferente. E permitir
sempre desterritorializagdes, vencendo posturas dogmaticas. Nesta mesma perspectiva,
destaca-se 0 pensamento de Platdo, que ao concluir a Alegoria da Caverna, deixa a0 homem
livre do cativeiro das sombras a tarefa de regressar aos seus irmdos e ajuda-los na sua
libertacdo.

Portanto, as “praticas de si” e a “escrita de si” do sujeito participante 3 relatam que,
mesmo com poucos meses de docéncia da disciplina de Filosofia, transformacdes
significativas j& aconteceram em seu modo de vida, confirmando a compreensdo da Filosofia
como modificadora de si. O referido professor tem clareza das dificuldades e ao enfrenta-las,
tem buscado criar novas possibilidades de valorizagdo da Filosofia na escola, buscando
encantar os alunos ao considerar a prépria realidade ao qual estao inseridos e conduzi-los para

a superacdo de uma educacdo da repeticdo e da mesmice. Ao conduzir todo esse processo, 0
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sujeito 3 tem se constituido como sujeito-professor, realcando sua singularidade e provocando
mudangas naqueles que estdo ao seu redor.

4.4 A Constituicdo da Subjetividade e da Singularidade do Sujeito Participante 4

O sujeito participante 4, professor que possui graduacéo e especializacdo em Filosofia,
e atualmente cursa mestrado em Filosofia, e que leciona tanto no Ensino Médio quanto no
Ensino Superior, tem uma significativa experiéncia docente que lhe tem proporcionado mudar
seu modo de pensar e de agir, tornando-o mais critico, constituindo-se como sujeito e
singularizando sua existéncia a partir da relacdo com seus alunos e no aprofundamento do

estudo e da pratica filosofica:

a partir da minha experiéncia tanto na atuacdo na sala de aula quanto nos estudos,
eu tenho percebido que a Filosofia ela MUDA realmente 0 nosso modo de pensar a
medida que nds ndo entendemos a Filosofia apenas como um saber tedrico abstrato
distante da vida mas sim como um saber que nos ajuda a ter uma postura tanto
tedrica quanto pratica NA VIDA... isso traz muitas transformac@es... eu tenho
percebido como eu trabalho com adolescente e adolescente pelo menos a grande
maioria € MUITO questionador muito critica... eles ndo aceitam de bom grado as
opinides mas sempre querem discutir apresentar a opinido DELES... isso tem me
AJUDADO a me tornar MAIS reflexivo MAIS critico... a perceber alguns elementos
da sociedade tanto na questdo da midia quanto da questdo do proprio mercado...
como que nds se NAO tivermos e ndo elaborarmos essa postura critica nds vamos
sendo manipulados... as outras pessoas vao pensando pela gente... entdo a Filosofia
ela tem me ajudado a perceber QUE se eu mesmo nao usar de um modo
AUTONOMO a minha raz&o de um modo reflexivo FACILMENTE eu vou sendo
manipulado por OUTROS discursos.

Através desta “escrita de si”, o professor explicita o papel da Filosofia de libertar as
pessoas das falsas aparéncias para o0 encontro com as coisas em si, superando toda forma de
manipulacdo. No excerto acima, o sujeito 4 tem a compreensédo da Filosofia como experiéncia
modificadora de si, como mostra o seguinte enunciado: “a filosofia ela muda realmente o
nosso modo de pensar’. Com esta postura critica, o professor alerta para os perigos das
manipulacdes, principalmente do mercado e da midia. Por isso, o professor de Filosofia pode
despertar acontecimentos, mesmo pequenos, que escapem ao controle e possibilite emergir o
novo e o diferente.

Outro desafio elencado pelo professor é a tendéncia pragmatica que predomina na

mentalidade escolar, gerando desinteresse pela Filosofia:

Eu trabalho numa rede particular... eu percebo que a TONICA da educag&o é muito
voltada PARA o vestibular... entdo eu ja DEPARO com um grupo de alunos que sao
MUITO PRAGMATICOS e muito utilitaristas... eles ja TEM essa mentalidade... eles
j& TRAZEM essa mentalidade de casa e dai como a Filosofia ela vai abordando
temas existenciais... temas que estdo relacionados com a VIDA n&o sdo UTEIS
nesse sentido PRAGMATICO que é imposto... eles tém um certa rejeicdo um certo
desinteresse... entdo eles vao se dedicar muito mais a disciplinas como Portugués
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como Matematica como Fisica como Quimica do que a disciplina de Filosofia...
entdo o GRANDE desafio é trazer o INTERESSE mostrar a IMPORTANCIA... essa
utilidade da Filosofia para a existéncia deles... entdo essa é a dificuldade essa
talvez seja a principal dificuldade que eu me deparo... é trabalhar com essa
mentalidade pragmatica utilitarista.

No excerto acima, o professor 4 destaca a tendéncia utilitarista da escola do ensino
médio, principalmente da rede particular, em vista de enfatizar a preparacdo para o vestibular.
O proprio professor afirma: “eu percebo que a tonica da educagdo ¢ muito voltada para o
vestibular”. E ele confronta com esta realidade na sala de aula: “deparo com um grupo de
alunos que s3o muito pragmaticos e muito utilitaristas”. Com isso, o professor encontra
resisténcia ao problematizar temas existenciais: “eles tém uma certa rejeicdo, um certo
desinteresse”. Diante desta realidade, o professor se vé afetado a repensar suas praticas e se vé
na necessidade de ressignificar a importancia da disciplina de Filosofia, pois a mesma é

deixada para segundo plano diante das exigéncias dos principais vestibulares do pais:

a Filosofia fica SEMPRE em segundo plano... dai a necessidade de sempre
ENCANTA-LOS... em mostrar a importancia também... que a educac&o ela n&o esta
voltada sé para o vestibular... a educagéo ela esta voltada para um TODO, para
VIDA do ser humano, ndo pode se reduzir a isso.

Com a “escrita de si” acima, o professor amplia horizontes e provoca um novo olhar
para a educagdo, de tal forma que evite reducionismos. O professor tem uma visdo de
educacdo mais integral, como afirma: “a educagdo esta voltada para um todo, para vida do ser
humano, ndo pode se reduzir”. Com isso, o professor propde uma filosofia que faga seus
alunos repensar as contribui¢cbes do ensino de Filosofia e desterritorialize suas posicdes
unilaterais, encontrando as linhas de fuga do sistema utilitarista e pragmatico para apresentar
a especificidade da Filosofia.

Este professor leciona numa escola particular, que assume uma apostila como
referéncia para o desenvolvimento do contetudo da disciplina, e 0 mesmo relata que, embora
tenha liberdade dada pela direcdo da escola, existe a pressdo dos pais para a utilizacdo da

apostila:

a diregdo do colégio me deixa muito LIVRE para esse trabalho... s6 que por outro
lado ha uma cobranca no sentido de que & medida de que ha um material
estabelecido se ndo se utiliza pelo menos uma PARTE desse material h4 uma
cobranga principalmente dos pais porque eles tdo pagando esse material e eles véo
verificar se o professor ndo utilizou se o0 aluno néo esta realizando exercicios da
daquele material... hd uma cobranca.

A constituicdo da subjetividade do professor 4 é atravessada pela tensdo entre a

liberdade e o controle dos pais no uso do material didatico, provocando nele um constante
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movimento de escolhas em que mostra aos seus alunos o universo infinito da Filosofia e néo
somente daqueles temas ou filésofos que a apostila apresenta.

Nesta constante busca de conciliar material pedagdgico, provocacao filoséfica e
contextualizacdo da realidade dos alunos, o professor se coloca numa perspectiva de caminho,
sempre aberto a buscar crescimento e, para isso, conta com a colaboracdo dos seus proprios
alunos:

eu estou sempre BUSCANDO... estou querendo aprender cada vez mais e 0 que eu
estou vendo é que isso aqui é na pratica mesmo... é dentro da sala de aula que vocé
aprende a ser professor... aprende a desenvolver esse processo de ensino e
aprendizagem... e 0 ALUNO também me ajuda muito porque n&o é uma vamos dizer
assim brincando com o termo ndo é uma tabua rasa... ele traz conceitos... ele traz
uma visdo de mundo e ele tem essa NECESSIDADE de partilhar essa visdo de
mundo... entdo oferecendo esse espaco ele me AJUDA nessa pratica nessa
metodologia também dentro de sala de aula.

Com este excerto, a “escrita de si”” do professor inscreve dentro da escola um modo de
vida marcado pela disposicéo de ir se constituindo e ndo se sentir como acabado e pronto para
a docéncia. O professor concebe sua docéncia como algo dindmico e em constru¢do. O
professor afirma: “estou querendo aprender cada vez mais”. Mas o professor percebe que esta
aprendizagem acontece na pratica, dando a entender que os estudos académicos ndo lhe
possibilitaram esta imersdo na realidade. Tem que ser considerado também que o curso
superior concluido pelo sujeito participante 4 foi bacharelado em Filosofia e ndo licenciatura.
O professor constata isso: “¢ dentro da sala de aula que vocé€ aprende a ser professor”. Ou
seja, 0 sujeito 4 sente que a pratica docente Ihe tem possibilitado a constituicdo de sua
subjetividade. Além desta pratica escolar, a constituicdo da subjetividade do professor 4 é
compartilhada pela participag¢@o do aluno. Ele narra: “o aluno também me ajuda muito [...] ele
traz conceitos, ele traz uma visdo de mundo”. O professor parte da concepgdo de que nenhum
aluno é uma tabua rasa, ou seja, 0s conceitos que cada um traz dentro de si sdo fundamentais
para a problematizacdo e discussdo. Tudo isso provoca mudangas, devires, enfim,
desterritorializacdes.

Diante disso, o professor 4 tem buscado valorizar a disciplina de Filosofia e, com isso,
tem se motivado e feito um deslocamento existencial na sua pessoa de tal forma que visse de
outro modo a importancia no curriculo escolar. Este movimento existencial que resultou em

mudangas em seu jeito de pensar e de agir no interior da escola:

eu tenho me VISTO como uma peca IMPORTANTISSIMA dentro desse sistema...
porque como eu disse ndo quer dizer que é s6 a Filosofia que cumpre esse papel de
forma alguma... outros professores trabalham de modo bastante profundo também a
consciéncia critica dos alunos mas quando eu ENTRO na sala de aula... no comecgo
eu me assustei eu falei... nossa... mais ai ndo tem importancia... ndo tem significado
nenhum o meu trabalho... passando um tempo... uns seis meses de atuacdo eu
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comecei a VALORIZAR o meu trabalho... falei... ndo... o meu trabalho é
importantissimo... a minha disciplina é importantissima... se eu ndo der valor para
minha disciplina como que eu vou exigir isso dos meus alunos... entdo eu ENTRO
na sala de aula com essa motivacéo com essa percepcao de que a minha aula é TAO
IMPORTANTE quanto a aula de Matematica quanto a aula de Fisica quanto a aula
de Portugués... ja é o ponto principal... que foi o processo de uma reeleitura
existencial que exigiu de mim.

O excerto acima narra a ressignificacdo que o professor 4 faz do ensino de Filosofia,
que s6 acontece, pois ele possibilita pensar de outro modo a contribuicdo significativa da
Filosofia no curriculo escolar. Mas tudo parte da experiéncia, até angustiante inicialmente,
pois narrou seu sentimento da seguinte forma: “nossa... mais ai ndo tem importancia...ndo tem
significado nenhum”. Esta provocacdo, brotada do seu encontro com a realidade escolar, que
muitas vezes ndo valoriza a presenca da Filosofia no curriculo do Ensino Médio, que o fez
tomar a decisdo que a mudanca deveria comegar por ele. O professor 4 narra: “eu comecei a
valorizar meu trabalho”. Ele refor¢a esta sua postura outras vezes em sua narrativa: “o meu
trabalho ¢ importantissimo... a minha disciplina é importantissima”. A constitui¢do do sujeito-
professor possibilitou provocar aos que estdo ao seu redor mudancgas também. O professor
afirma: “se eu ndo der valor pra minha disciplina como que eu vou exigir isso dos meus
alunos”. E mais uma vez o professor 4 realga a importancia da Filosofia ao compara-la com as
demais disciplinas: “a minha aula ¢ tdo importante quanto a aula de Matematica, quanto a aula
de Fisica, quanto a aula de Portugués”. Pode entender sua concep¢d0 como um processo de
descolonizacdo do Ensino de Filosofia diante das consideradas disciplinas de maior
importancia. Mesmo com apenas 1 h/a aula semana, o professor reconhece que a Filosofia
tem sua especificidade que a faz pensar a educacdo e o curriculo de uma forma diferente,
como um rizoma, onde ndo ha dominacdo, mas relacdo de todos para todos. Percebe-se
nitidamente a necessaria desterrritorializacdo do professor para se constituir em sua
singularidade,

Este deslocamento na sua visdo sobre o curriculo escolar e sobre a importancia da
disciplina diante das demais disciplinas tem gerado uma satisfacdo no professor, mas ao

mesmo tempo, um desafio:

eu me sinto dentro do campo como professor de Filosofia muito satisfeito... entendo
que eu estou cumprindo um papel SOCIAL na vida daqueles alunos na vida da
sociedade mas ao mesmo tempo DESAFIADO... desafiado porque a prdpria
perspectiva filosofica NAVEGA contraria as aguas do utilitarismo de um
pragmatismo que estd se instaurando cada vez mais NA MENTALIDADE dos
nossos alunos e na propria Educacao.

O professor relata que tem conseguido encontrar as dobras do sistema para pensar e

fazer de outro modo a educagéo. E também concebe a Filosofia com sua fungéo social, pois
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atravessa a vida ¢ a sociedade: “eu estou cumprindo um papel social na vida daqueles alunos,
na vida da sociedade”, pois a Filosofia problematiza questdes do cotidiano e é concebida, pelo
professor 4, na sua relacdo com a vida e a sociedade. Mas para isso ele precisa resistir as
forcas contrarias do utilitarismo e pragmatismo. Na resisténcia, surgem as linhas de fuga. E o
professor tem buscado vivenciar esta resisténcia contra uma educacdo colonizadora e
utilitarista.

Toda esta motivacao parte da convicgdo e amor que o sujeito participante 4 tem pela

Filosofia, capaz de provocar mudancas e deslocamentos em seu modo de pensar e agir:

eu levo esse conceito... a Filosofia como um ENCANTAMENTO diante da vida o
encantamento que me ROMPE que rompe vamos dizer assim essa APATIA... essa
INERCIA.... esse descaso com o0 que esta acontecendo em torno de mim em torno do
MUNDO... no préprio mundo no préprio ambiente na sociedade que eu me
encontro.

Com o excerto acima, o professor narra que a Filosofia € movimento, pois possibilita
romper com a inércia e a apatia. Novamente o professor pensa a Filosofia com relacdo a vida
e 0 mundo ao seu redor, pois o0 ensino de Filosofia deve provocar o rompimento com o estado
de descaso que, muitas vezes, impera no ambiente escolar e ndo possibilita o
comprometimento com o contexto ao seu redor.

Portanto, o sujeito participante 4 se sente atravessado pela Filosofia, de tal forma que o
seu encantamento por ela tem provocado constantes deslocamentos em seu modo de pensar e
agir na sala de aula. Por isso, sua “escrita de si” no interior da escola tem deixado um rastro,
um caminho de amor a Filosofia que tem despertado nos alunos e demais professores o
respeito e espaco que a Filosofia merece. O professor se sente desafiado a buscar acolher e
ouvir o diferente e alargar horizontes e ajudar a constituir sujeitos mais criticos e integrados,
cuidando de si, do outro e do mundo ao seu redor. Diante de tudo isso, 0 professor se vé
provocado a evitar a instrumentalizagdo da Filosofia, mas de fazé-la efetivamente um modo

de vida capaz de superar a apatia e a inércia diante dos problemas sociais presentes no mundo.

4.5 A Constituicdo da Subjetividade e da Singularidade do Sujeito Participante 5

O sujeito participante 5 tem uma profunda intimidade com a Filosofia devido a sua
longa caminhada como professor e estudante-praticante da Filosofia. Pode-se dizer que este
professor foi um desbravador de um territério em disputa, pois quando estudou e desejou

lecionar Filosofia, esta disciplina ndo era mais obrigatoria no curriculo, mas mesmo assim, ele
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enfrentou as resisténcias e procurou escolas para iniciar sua experiéncia de professor,

conforme seu relato abaixo:

Eu costumo dizer muito um ditado popular (...) a gente gosta de vender o peixe que
a gente tem... a gente formado em Filosofia... uma formacio ESPECIFICA de
Filosofia... e ndo ter a oportunidade de lecionar Filosofia seria mais ou menos uma
oportunidade a frustragdo... COINCIDIU na época a gente... por ter uma relagéo
social bacana... as pessoas conhecendo a gente comecaram indicar as escolas que
TINHAM interesse em ensinar Filosofia e eu fui atras dos diretores e fui muito bem
RECEBIDO na publica e na particular... me apresentei e eles acharam importante
adotar aula de Filosofia ou um professor especifico para lecionar a matéria e ai eu
fui muito bem RECEBIDO nessas unidades e comecei a lecionar.

O excerto acima relata o caminho conquistado pelo professor, construindo um espaco
de ensino de Filosofia no curriculo por iniciativa prépria, conforme acentua o enunciado a
seguir: “as pessoas conhecendo a gente comecaram a indicar as escolas que tinham interesse
em ensinar Filosofia e eu fui atras dos diretores”. Ou seja, este professor encontrou um
espaco e traz uma voz de um sujeito que se formou numa época na qual a Filosofia ndo
integrava o curriculo do Ensino Médio. Em seu discurso, o professor 5 se mostra um arduo
defensor do Ensino de Filosofia, servindo-se da metafora “vender o peixe que a gente tem”, e,
com isso, cria uma possibilidade dentro da escola que provoca uma diferenca na préatica
curricular. O professor relata que quem é formado em Filosofia quer exercer a docéncia na
area, como mostra o enunciado seguinte: “a gente formado em Filosofia... e ndo ter a
oportunidade de lecionar Filosofia seria mais ou menos uma oportunidade a frustragdo”. Na
andlise discursiva, percebe-se que o professor usa o verbo “adotar” para expressar que a
disciplina foi assumida como componente curricular. Este verbo pode ter alguns significados,
mas principalmente pode ser entendido como tomar por filho, algo que ndo tinha legitimidade.
Desta forma, “adotar” evoca um sentido de pertenga, que até entdo a Filosofia ndo tinha em
relacdo ao curriculo do ensino médio ou que havia perdido a devido a sua exclusdo como
disciplina do ensino médio. A escola, ao adotar a disciplina de Filosofia, mesmo ndo sendo
obrigatoria, adota também seu professor no corpo docente. No excerto acima merece destaque
uma alternancia de discurso do professor em terceira e primeira pessoas. Varias vezes, ao usar
o termo “a gente”, o professor manifesta um olhar externo sobre si e os demais professores de
Filosofia. Quando retoma sua “escrita de si” em primeira pessoa, assume sua subjetividade de
professor, narrando sua pratica e experiéncia.

Dando continuidade a sua “escrita de si”, o professor 5 exalta o bom inicio de
docéncia de Filosofia no Ensino Médio para que ele pudesse alimentar seu desejo de ser

perseverante nesta profissdo, que exerce com gosto, apesar dos desafios:

foi encantador, motivador demais... e eu posso dizer que aquele momento inicial foi
fundamental para eu ter ANIMO E GOSTO para continuar como professor porque a
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profissdo é ARDUA... o relacionamento com o aluno... é um desafio diario mas foi o
pontapé inicial que me deu a perspectiva... eu acho que esse vigésimo sétimo ano de
professor... que eu EM TESE celebro esse ano de Filosofia... nasceu la do
encantamento com os alunos.

O professor, através de seu relato acima, narra sua posicdo sujeito marcada pelo
encanto e pelo desafio. Em duas ocasies cita derivagdes do verbo encantar: encantador e
encantamento. Mas este encantamento nasce da pratica da docéncia, no relacionamento com
os alunos. Para isso, o professor sente a necessidade de ter &nimo e gosto para continuar como
professor. O sujeito-professor faz a experiéncia do paradoxo que o desterritorializa a todo
momento, provocado pelo desafio didrio desse relacionar com os alunos, pois afirma: “a
profissdo ¢ ardua”. Este enunciado evoca as dificuldades que atravessam a pratica docente,
mas a0 mesmo tempo, possibilita encontrar a dobras para resistir aos desafios.

A Filosofia tem produzido um efeito de constitui¢do da subjetividade do professor que
0 Mesmo escreve sobre si:

a Filosofia me fez ser o0 que sou sem que eu tivesse feito essa escolha; ao cursar
Filosofia... ao trabalhar a Filosofia e lecionar com aluno que faz pergunta muito
mais do que a gente tem resposta para dar... eu acho que hoje eu sou um professor
de Filosofia que sente e pensa e pensa e sente sem se dar conta que esta fazendo os
dois ao mesmo tempo.

Através desta narrativa de si, percebe-se um sujeito constituido pela Filosofia, que
atravessa toda sua vida. O professor € o que € devido ao fato de entrar na Filosofia, que
penetra todo seu pensamento e sentimento, pois o0 sujeito-professor se revela todo atravessado
pela Filosofia. Além disso, expressa através do enunciado “ao trabalhar Filosofia e lecionar
com alunos que faz pergunta muito mais do que a gente tem resposta para dar” uma adesdo a
uma educacdo problematizadora, que rompe com dogmatismos e vem emergir uma
perspectiva de investigacdo do saber.

Através de sua “escrita de si”, o professor se reconhece como produto da Filosofia,
reconhecendo-a como constituidora e modificadora de si, de tal forma que ele se percebe
professor de Filosofia que virou fildsofo, sem ele se perceber. Tudo ocorreu de uma maneira

muito natural e que transformou a sua vida, considerando-a como uma invasora em Seu Ser:

alguém me perguntou outro dia se vocé nao tivesse feito estudo nenhum... se tivesse
ficado la no sitio trabalhando como vocé era no na época de jovem crianga assim
como todos 0s parentes 0 que seria... eu seria mais um deles... parecido com eles...
fazendo o mesmo trabalho... ESSE ser que ta aqui ndo seria ndo existiria ndo
existiria... eu NAO IA absolutamente PRODUZIR n#o tinha a menor chance de
produzir essa coisa que a Filosofia me deu... entdo eu diria a Filosofia foi uma
tremenda de uma invasora que fez o que eu sou hoje... entdo na verdade eu sou essa
coisa vinda dela... ela ndo s6 mudou acho que a gente pode usar aqui um termo
meio forte que eu acho que ela fez um processo de transformar... ela transformou.
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Neste excerto, o professor narra a experiéncia do seu encontro transformador com a
Filosofia, que Ihe provocou deslocamentos ao fazer a opcéo de fazer a graduacdo. A opgéo
por fazer a faculdade de Filosofia criou um territério que lhe conquistou. Para o professor 5, a
filosofia € invasora, de tal forma que ela chegou e tomou conta de sua vida. Realmente,
através desta “escrita de si”, percebe-se que a compreenséo da Filosofia como modo de vida
estd muito presente nele, pois a Filosofia esta dentro dele o tempo todo. Se ele ndo tivesse
estudado Filosofia, o professor supde que estivesse trabalhando na agricultura, como no seu
periodo de infancia. Assim ele narra: “eu seria mais um deles... parecido com eles... fazendo o
mesmo trabalho... esse ser que esta aqui ndo existiria”. Fazer esta constatacdo mostra a vida e
suas escolhas como poténcia transformadora de si. E de maneira especial, a Filosofia tem esta
forca transformadora que provoca devires e emerge diferencas. Novamente, percebe-se em
seu discurso, enunciados que alternam terceira e primeira pessoa, narrando a si mesmo com o
termo “‘esse ser”: “esse ser que esta aqui ndo seria, ndo existiria”. Ele se apropria de um olhar
externo para falar de si. Além disso, ele usa o termo “coisa” para narrar-se como efeito da
Filosofia: “eu sou essa coisa vinda dela”. O termo “coisa” designa aquilo que ndo tem nome,
podendo ser entendido como uma experiéncia indescritivel.

Com base em sua propria experiéncia, o sujeito participante 5 quer despertar nos
alunos o mesmo interesse pela discusséo filosofica. Por isso, adota uma metodologia de aula
mais participativa, que parte do pressuposto do envolvimento dos alunos na leitura e nas
discusstes de textos filos6ficos ou temas. O professor busca ser criativo e percebe diferencas

na aplicacdo da sua metodologia entre a escola particular e a escola publica:

terminou o texto comeca a discussao... essa discussdo pode seguir de dois jeitos...
ou a gente faz a discusséo ali mesmo... 0 que é muito comum na escola particular...
a escola particular por ter aulas de cinquenta minutos e é um tempo MUITO
LIMITADO para fazer uma BOA discussdo em Filosofia entdo vocé tem que render
0 maximo no minimo oferecido... entdo vocé tem que fazer a leitura propor a
discussdo para fazer o fechamento razodavel... entdo na escola privada acontece
sempre iss0... na escola pablica tem muito mais a vontade... posso ficar mais tempo
€U posso se eu precisar de dez minutos... excedeu o tempo... eu ndo vou ser xingado
alguém vai entender... é a abertura do sistema e ai 0 que acontece... 0 aluno faz em
grupo... eu falo... pode fazer dupla trio o quarteto discute essa matéria (...) vocés
tém uns dez minutos pra discutir... VOLTA para cé... a gente faz o fechamento... ai
vem a riqueza... ai que é o bonito da Filosofia.... eles trazem as conclusdes deles...
as ideias deles... podem ndo ter a PROFUNDIDADE que o professor tem... 0 que é
bastante esperado mas tém uma matéria-prima RICA pra ser retrabalhada ali na
aula.

Nesta narrativa de suas praticas na escola publica e na particular, o professor descreve
sua forma de desenvolver as atividades em ambos os sistemas, analisando os limites e o0s
efeitos de suas aulas nos alunos. Percebe-se que o sujeito 5 usa da mesma metodologia de aula

em ambas as escolas: leitura e discussdo de textos filosoficos, seguido de conclusdo do
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professor, como narra o enunciado a seguir: “terminou o texto, comega a discussdo”. Mas ele
descreve as distincbes em sua pratica nas duas escolas. Segundo o professor, a escola
particular tem uma estrutura bem rigida de horario, reservando-lhe exatamente 50 minutos por
semana, e sendo insuficiente para um aprofundamento das discussfes, como o mesmo afirma:
“¢ um tempo muito limitado para fazer uma boa discussdo em Filosofia, entdo tem que render
0 maximo no minimo oferecido”. Ja na escolha publica, sua “escrita de si” narra a existéncia
de uma flexibilidade maior de tempo para exceder os 50 minutos de aula semana, por turma,
para a discussao e a conclusdo da aula. Pois o professor 5 percebe que a beleza da Filosofia
estd nas discussdes e conclusdes dos proprios alunos: “ai esta o bonito da Filosofia... eles
trazem as conclusdes deles... as ideias deles...”. Este professor vai gestando os conceitos
juntamente com seus alunos, pois, ao considerar as contribuicdes a partir das discussdes dos
alunos como matéria-prima rica, ele esta possibilitando fazer um caminho de construcao de
novos conceitos e criando um espaco de transformagéo dentro da escola. O professor ndo quer
oferecer nada pronto, mas quer construir junto com seus alunos 0s conceitos, assim como
Deleuze e Guatarri apresenta sua concepcdo de Filosofia como criacdo, invencdo de
conceitos. Com isso, o professor vai provocando seus alunos a estarem em constante devir e a
buscarem sempre algo novo e diferente. Interessante perceber esta valorizagdo que o
referido professor faz das contribuicdes dos alunos, considerada por ele como uma “matéria-
prima rica”, ou seja, o professor reconhece que os alunos t€ém muito que oferecer para a
construcdo de conceitos em sala de aula. Ele extrapola o uso apenas da sala de aula e se serve
de outros espacos da escola para desenvolver sua aula, criando espaco propicio para a

discussao:

h& escolas que eu ja fiz os TOCOS de eucaliptos para os alunos sentarem nos
tocos... eles carregam o toquinho... h4 um ato pedagdgico bonito ai que eu gosto... é
ir Ia ao cantinho da parede vinte e cinco trinta jovens... sem reclamagéo nenhuma...
s6 com 0 meu convite... baixa... pega o seu toquinho... as vezes a menina meio
preguicosa fala para o menino levar o seu...ele pega o toquinho leva o toquinho
chega 14 pbe e senta todo mundo em circulo e comeca a debater o assunto debaixo
de uma arvore... essa é a maneira que eu trabalho Filosofia... se existe gosto de
trabalhar Filosofia pela metodologia é essa agora... me peca para trabalhar do
jeito que se trabalha com aula expositiva que a minha Filosofia vai a zero... eu
tenho MEDO de néo conseguir dizer ao aluno na exposicdo de fileira e ele aceitar
porque aquela posicdo dele ou disposicdo ndo propicia conversa e a aula de
Filosofia é conversa... comigo é conversa e FUNCIONA... é dialogo.

Para que a Filosofia ofereca possibilidades de produzir efeito de transformacdo em
seus alunos, o professor vai se constituindo como um sujeito-professor que rompe as espacos
limitados da sala de aula e ele ndo se percebe como professor de aula expositiva, mas um

professor que oferece espaco propicio para o debate. Ao sair da sala de aula, o professor 5
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quer narrar que sua préatica é de resisténcia a educacdo que apenas transmite contetido. Ele
encontrou uma dobra do sistema e, com sua desterritorizalizacdo e reterritorializagdo fisica,
quer provocar este mesmo processo em cada vida dos seus alunos. O deslocamento geografico
de cada aluno com seu toco embaixo dos bracos é um ato pedagogico, diz o professor. A
Filosofia quer provocar este deslocamento na vida de cada um que assume este caminho com
abertura ao diferente. Para o sujeito participante 5, a Filosofia s acontece a partir do
momento que se abre perspectiva de dialogo entre professor e alunos. E nesta interacdo,
mudangas vao acontecendo tanto nos alunos quanto no professor, de tal forma, que o
professor, ao analisar sua vida, percebe significativos deslocamentos e mudangas no seu

pensar e agir, reconhecendo em sua “escrita de si” a presenca de trés professores em sua vida:

Ao longo desses quase trinta anos ha trés professores em mim... ha trés professores
em mim... eu tenho um professor APAIXONADO no comego... um professor
apaixonado aquele que gastava um tempo muito GRANDE em casa PREPARANDO
A AULA do dia mesmo (...) esse periodo durou mais ou menos uns... eu acredito que
...uns nove anos... ndo € oito anos eu acho.... que misturou um pouco necessidade,
vontade e IDEAL... depois disso como a labareda tem um tempo para ficar no alto e
outra para ficar embaixo, ela foi assentando... ent&o eu fui criando o que eu chamo
de estabilidade emocional, racional tendo seguranca... entdo veio o segundo
professor que ndo tinha o encantamento anterior... 0 encantamento ele foi sofrendo
impacto mas um impacto que ndo chegou a desanimo de jeito nenhum mas ele
perdeu vamos dizer o COLORIDO o IDEAL aquele animo aquela coisa de euforia...
eu ja levava menos material... PEDIA mais para o aluno... ora antes eu gastava uma
hora duas horas olhando os livros e produzindo uma aula num papel e entregava
para ele... era muito paternalismo pedagdgico até eu fui CRIANDO um novo jeito e
fui pedindo mais para eles e eles foram entregando para mim e trazendo o
negécio... parte deles... esse jeito durou mais ou menos uns oito anos eu acredito
(...)-hoje é muito dificil dizer isso... mas eu tenho que dizer... eu tenho um cansago
eu tenho um cansaco (...) € um cansaco que eu digo ele é muito FiSICO... eu estou
com cansaco fisico apesar de néo ter e eu vou falar a meu favor ndo estou velho...
cinquenta e sete anos nado é velho mas ha um ENVELHECIMENTO nesse aspecto...
esses trés professores que ha em mim eu poderia dizer usando uma palavra... eu
gosto de aproveitar aquilo que aparentemente ndo tem utilidade... o ex-jogador de
futebol Romario ele disse um dia que quando ele era jovem ele corria muito atras
da bola... no final de carreira ele fez muito mais gols do que no comego sem correr
atras da bola... ele punha a bola la e eu uso essa estratégia para dizer o seguinte...
o professor la atras ele era o cara que CORRIA atras da bola... ele ia |14 e levava a
matéria pronta e AGORA ele ndo é mais esse cara... agora esse cara pensa muito
melhor j& que o corpo estd cansado entdo... ele precisa que cabeca produza
OUTROS instrumentos... agora se eu contar aos trés professores do ponto de vista
de producdo de material... do ponto de vista metodoldgico... do ponto de vista de
avaliacéo hoje eu sou muito melhor do que o comeco.

Este excerto narra as constantes desterritorializacdes e reterritorializacbes que este
professor sofreu ao longo de seus quase 30 anos de docéncia de Filosofia no Ensino Médio e,
como seus planos de imanéncia foram sofrendo alteragcbes ao longo destas mudancas de
conceitos e perspectivas. Ou seja, o professor 5 mostra os devires pelos quais sofreu ao longo
dos anos e como estes deslocamentos provocaram mudangas em seu modo de pensar e nas

suas praticas dentro da sala de aula. Na constituicdo de sua subjetividade, o professor foi se
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constituindo como sujeito através de suas praticas e de seus saberes. O professor relata: “ao
longo de quase estes trinta anos hé trés professores em mim”. Primeiramente, um professor
apaixonado, em que preparava bem as aulas, reservando um bom tempo fora da escola para
isso, e que percebia uma mistura de necessidade, vontade e ideal. Com a ruptura do
paternalismo pedagdgico, que j& oferecia aos alunos algo pronto, percebeu a necessidade de
praticar a Filosofia em sala de aula e ndo somente de ensina-la teoricamente. Nesta nova
etapa, assumiu uma postura dialdgica e relacional na construcdo do saber, perdendo o
idealismo, mas ndo o animo, a motivacdo. E a outra ruptura veio com o seu envelhecimento,
que lhe causou um cansaco fisico, mudando suas posturas, como ele mesmo afirma ao fazer
uma paréfrase, citando Romaério, ex-jogador de futebol: “cle disse um dia que quando ele era
jovem ele corria muito atras da bola... no final de carreira ele fez muito mais gols do que no
comeco sem correr atrds da bola”. Assim, também o professor 5, em sua “escrita de si”, narra
sua experiéncia na pratica docente hoje tem muito mais efeito que no comeco da sua
profissdo. Na analise discursiva, novamente merece atencdo o seu olhar externo sobre si
mesmo, citando a si mesmo como “esse cara’: “o professor |4 atras ele era o cara que corria
atras da bola... ele ia la e levava a matéria pronta e agora ele ndo € mais esse cara... agora esse
cara pensa muito melhor ja que o corpo estéd cansado entdo... ele precisa que cabeca produza
outros instrumentos”. Desta forma, percebe-se que a constituicdo do sujeito-professor foi
acontecendo como um processo de rupturas e deslocamentos em seus saberes e em suas
praticas. Com esta “escrita de si”, o sujeito 5 se percebe como um ser em constituicdo, em
movimento, em constante deslocamento, possibilitando emergir a singularidade, provocado
pelo proprio caminho do filosofar. E muito interessante perceber esta auto-percepcgdo de seu
processo de constituicdo do professor que se é hoje, que passou por fases, ndo desvinculadas
uma da outra, mas intrinsicamente unidas pelo fio condutor da constituicdo da sua prépria
subjetividade.

E neste exercicio da docéncia de Filosofia, existe uma entrega total do professor, pois

0 mesmo se sente como a Filosofia sendo parte integrante do seu ser:

eu ndo ESTOU professor... eu SOU professor e é um SER que me compromete em
TODOS os sentidos... eu respiro e aspiro a vida de professor... eu s vivo DISSO...
eu ndo tenho nenhuma outra atividade que me ocupe NEM fisicamente nem
mentalmente nem espiritualmente a ndo ser vida de professor E DE Filosofia.

Na sua “narrativa de si”, o professor assume que sua posi¢ao sujeito nao € transitoria,
pois 0 mesmo nao estd professor, mas € professor: “eu respiro e aspiro a vida de professor”. O
professor se narra como totalmente constituido e atravessado pela docéncia de Filosofia, pela

“vida de professor e de Filosofia”. E ¢ uma subjetividade de professor, em constitui¢do, em
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construcdo. Tudo isso se fundamenta na propria concepcao que o professor tem, concebendo

a Filosofia como algo marcado pela abertura e dinamicidade:

0 BELO da Filosofia ¢ NAO TER na verdade uma natureza ESTATICA... ela é uma
coisa dinamica... BRINCO com os meus alunos e digo a FILOSOFIA para ter um
bom CONCEITO ndo pode ter um bom conceito... o0 melhor CONCEITO da
Filosofia é dizer que ela é uma reflexdo infinita... € uma coisa CONSTITUINTE
DINAMICA (...) é uma reflexdo que tem um ponto de partida ndo tem ponto de
chegada... ela ndo tem medida certa porque se tiver medida certa ela perde a
natureza de liberdade da Filosofia... ela é LIVRE.

Com esta sua “escrita de si”’, o professor 5 concebe a Filosofia como rizoma, pois ele
afirma que ela “tem um ponto de partida, ndo tem ponto de chegada... ela ndo tem medida
certa porque se tiver medida certa ela perde a natureza de liberdade da Filosofia”. Ou seja, a
Filosofia é totalmente aberta a multiplicidade, variavel e indeterminada. E o professor usa um
trocadilho para falar desta indeterminagdo e dinamicidade da Filosofia: “a Filosofia para ter
um bom conceito ndo pode ter um bom conceito”.

Inspirado por Dermeval Saviani, o referido professor aprofunda sua concepgdo de

Filosofia como exercicio de problematizacéo e de colocar tudo em suspeita e davida:

eu tenho que ter um PAI chamado PROBLEMA... eu tenho que ter uma méae
chamada DUVIDA e OS DOIS se relacionam e ai nasce a Filosofia. Filosofia é a
FILHA REBELDE DO PROBLEMA E DA DUVIDA.

Com esta concepcdo de Filosofia, como filha rebelde do problema e da duvida, o
professor 5 busca, dentro da escola, as linhas de fugas e vivencia a resisténcia a fim de
efetivar na sala de aula uma educacédo problematizadora e provocativa, e que esteja em ruptura
com o sistema massificador que produz individuos e ndo favorece a producdo de
singularidades.

Portanto, estes excertos da “escrita de si” do sujeito participante 5 manifesta um
processo intenso, longo e dindmico de constituicdo da sua subjetividade, afetado pelo
exercicio da Filosofia, como modo de vida e que provocou profundas transformacgdes. Um
professor que fala e cultiva em sala de aula o que vive e o0 que acredita. As suas préaticas de si,
marcadas pela criatividade e criticidade, envolvem os que estdo ao seu redor. O seu modo de
conduzir suas aulas é conduzido pelo amor a Filosofia. Com certeza, sua singularidade
desperta nos seus alunos processos de singularidades e contribui para constituicdo de outras

subjetividades.
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4.6 A Constituicdo da Subjetividade e da Singularidade do Sujeito Participante 6

O sujeito participante 6, € um professor que apesar de nédo ter formacéo especifica em
Filosofia, tem leituras filosoficas e ampla formacdo académica. Apds estar inserido em
grandes universidades do Brasil e do exterior, o referido professor decide migrar para uma
pequena cidade do sul de Minas, fazendo a descoberta que a Filosofia atravessava sua vida:

foi s6 vindo pra ca que eu comecei a descobrir que eu VIVIA no meu dia a dia...
MESMO sem saber... filosoficamente ou seja eu (...) gosto de MUDANCA... eu gosto
de ENTENDER a verdade das coisas... eu gosto de saber como elas funcionam.

O professor 6, no excerto acima, através do enunciado “eu gosto de mudanga”,
inscreve na escola um modo de vida marcado pelo constante devir e desejo de transformagéo
e deslocamentos. Percebe-se que este sujeito participante da pesquisa tem uma perspectiva
foucaultiana de analisar e ver as coisas, pois 0 mesmo tem interesse em saber o
funcionamento das coisas e ndo as coisas em si, além de gostar de mudancas, ou seja, estava
aberto a constantes devires. O professor afirma: “eu gosto de entender como elas funcionam”.
Desta forma, ele instaura novas praticas dentro da sala de aula, buscando provocar nos alunos
diferencas e multiplicidades.

O sujeito 6, em sua “escrita de si”, revela que inicialmente assumiu a disciplina de
Filosofia no Ensino Médio para complementar sua renda, mas depois pode encontrar na

Filosofia as condicdes para o aprofundamento e a aprendizagem:

pode parecer estranho mas num local tdo SIMPLES simplério que é o Ensino Médio
comparado com a ARROGANCIA da Universidade (..) COMO eu fui me
completando... como eu fui me conhecendo AQUI entdo no primeiro momento era
SO pra complementacdo de renda depois eu fui percebendo que eu.. o meu
aprendizado aqui MAIS do que DOBROU... eu fui percebendo algumas coisas que
eu FAZIA (...) e fui me descobrindo... tendo mais o IMPETO FILOSOFICO do que
eu achava que eu tinha.

Este professor tem grande experiéncia em sua vida académica e sua subjetividade tem
sido constituida neste confronto de inser¢do em grandes universidades do Brasil e do exterior,
principalmente na Franca, e em sua presenga mais recentemente numa escola publica de uma
cidade do sul de Minas Gerais. Realidades distintas que tém provocado transformacgdes em
sua vida. Comparando a arrogancia das universidades com a simplicidade das escolas de
Ensino Médio, o professor faz uma constatacdo: “o meu aprendizado aqui mais do que
dobrou”. Mesmo frequentando grandes universidades, o professor faz a experiéncia de uma
aprendizagem mais intensa na efetivacdo de sua presenca numa sala de aula no Ensino Medio,
em escola publica. E este processo possibilita ao professor descobertas: “fui me descobrindo...

tendo mais o impeto filos6fico do que eu achava que eu tinha”. Ao exercer a filosofia em sala
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de aula, o professor se vé trilhando um novo caminho de mudanca. Este impeto filosofico tem
provocado mudangas no jeito de pensar e de agir do professor, principalmente no seu

relacionamento consigo mesmo:

eu consigo viver MUITO MAIS em paz comigo mesmo apesar de... como diz todo
mundo que me conhece... que eu sou MUITO barulhento... eu penso muito... fico
discutindo muito... questionando muito mas eu CONSIGO de mim para comigo
mesmo digamos assim eu consigo me sentir MELHOR

Com base no excerto acima, a filosofia desperta no professor 6 uma atencdo ao
cuidado de si, nessa relacéo de si para si mesmo. Foucault destaca a importancia do cuidado
de si como condicdo para o cuidado do outro. Desta forma, percebe-se que o sujeito 6 tem
uma relagdo consigo mesmo mais satisfatoria apos seu encontro com a Filosofia. Foram varias
as mudangas provocadas em suas praticas: “eu consigo viver muito mais em paz comigo
mesmo”, “eu penso muito”, “discutindo muito”, “questionando muito”. Estas praticas de si
tem provocado deslocamentos no sujeito 6.

Deslocamento também acontece no referido professor pela sua insatisfagdo com o
sistema escolar que Ihe faz repensar se pretende continuar como professor de Filosofia no

Ensino Médio, pois 0 mesmo se encontra em uma contradicdo, que narra a seguir:

eu estou um pouco INSATISFEITO com muita coisa por exemplo a valorizagdo da
escola publica NAO SO no sentido financeiro... ndo s6 do dinheiro mas do nosso
trabalho... do APOIO da base para o nosso trabalho... entdo isso esta me fazendo
REPENSAR ainda novamente se eu consigo ficar aqui muito tempo::: se eu
consigo::: TRABALHAR nesse ambiente porque as vezes eu me sinto um pouco
CHARLATAO nessas horas... no sentido de que::: eu podia dar MUITO MAIS do
que eu posso e o aluno poderia QUERER muito mais do que supostamente quer
entdo eu fico meio parece uma contradicdo de pensamento...

Segundo o excerto acima, alguns enunciados evocam um conflito no sujeito
participante 6 que o provoca ainda mais a repensar sua funcdo como professor de Filosofia,
que torna o seu futuro incerto quanto a continuidade da docéncia. Sua insatisfacéo é tanto de
ordem financeira quando do apoio para o trabalho desenvolvido. Esta incerteza esta expressa
em sua “escrita de si”: “isso estd me fazendo repensar se ainda novamente eu consigo ficar
aqui muito tempo”. E este conflito tem afetado sua pratica docente, pois 0 mesmo se vé como
um charlatdo. Assim ele explica: “eu podia dar muito mais do que eu posso € o aluno poderia
querer muito mais do que supostamente quer”. Esta insatisfacdo 0 incomoda e provoca uma
pratica de si de ressignificar e repensar sua presenca na escola e de exercer a resisténcia diante
do sistema.

O professor relata que tem dificuldade de despertar nos alunos o interesse pela

Filosofia e busca superar isso com a discusséo filoséfica a partir da vida:
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a minha MAIOR dificuldade é fazer com que eles GOSTEM... que eles sintam que
HA NECESSIDADE da Filosofia e para isso eu tento relacionar a Filosofia com o
dia a dia deles. (...) eu acho que PARA algumas pessoas eu consigo alcancar mas
para outras AINDA NAO.

O excerto acima relata a préatica filosofica do professor 6 a partir do cotidiano. Através
do pensar e problematizar o dia a dia dos alunos, que o professor tem conseguido despertar o
interesse dos alunos pela filosofia. O professor, ao constituir sua subjetividade, enfrenta a
dificuldade e alcanca parte de seus objetivos, despertando gosto de alguns alunos pela
Filosofia. Mas o professor ndo perde a esperanca de ainda provocar nos demais alunos o
mesmo interesse. O professor constata: “eu acho que pra algumas pessoas eu consigo alcancgar
mas para outras ainda nao”. Sua fala, destacando o termo “ainda” reforca a ideia de que o
professor tem esperanca de contagiar a todos seus alunos com o exercicio do filosofar.

Com aqueles que consegue despertar o interesse nas aulas, o professor percebe o
amadurecimento do senso critico, desenvolvendo um olhar de questionamento diante das

coisas do mundo:

eu me importo MUITO com os meus alunos... com a molecada que estd comigo
porque eu vejo na Filosofia a construcéo do senso critico GIGANTESCO, vocé néo
engole qualquer coisa depois disso.

Neste excerto merece destaque alguns enunciados: primeiramente, o professor afirma
que se importa muito com o0s alunos que estdo sob seus cuidados na aula de Filosofia. Ter esta
cumplicidade é fundamental para despertar no outro o desejo de pensar. Em segundo lugar, os
efeitos da Filosofia na vida daqueles que se permitem trilhar o seu caminho. Segundo o
professor: “eu vejo na Filosofia a constru¢do do senso critico gigantesco, vocé ndo engole
qualquer coisa depois disso”. Com esta narrativa de si, o sujeito 6 evoca o carater
transformador da filosofia, provocando senso critico e posicionamento diferente diante das
questdes da vida, pois permite pensar e ver a vida de outro modo.

O sujeito 6 percebe gque tem muito ainda a se deslocar em sua pratica docente,
demonstra que gosta da Filosofia, mesmo sem ser fildsofo, mas reconhece que tem muito que

aprender, principalmente com a forma de pensar do outro, que pode ser diferente da sua:

eu poderia melhorar MUITO... eu precisaria:: ndo querendo fazer uma mea-culpa
mas a escola precisava... eu precisava ter... eu acho que eu fico MUITO AQUEM
daquilo que eu posso fazer... ndo sou filésofo... sou sociologo... SEMPRE gostei de
Filosofia como eu ja disse anteriormente... sinto que eu VIVO filosoficamente sem
ser um filésofo (...) eu ndo sou um bom professor... ainda eu tenho muito que
aprender no sentido e eu ndo estou sendo demagogo ndo... eu tenho mesmo no
sentido de CONSEGUIR TRABALHAR a Filosofia... a minha forma de pensar e a
forma de pensar DO OUTRO.

Com esta sua “escrita de si”, o professor se considera em processo de constitui¢ao,

pois percebe que poderia melhorar muito. O professor afirma: “eu fico muito aquém daquilo
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que eu posso fazer”. Ele tem uma “vontade de poténcia™ em sua vida, mas algo o impede de
superar suas dificuldades. Mesmo n&o sendo formado em filosofia, mas em sociologia, o
professor 6 faz uma experiéncia de si diante da filosofia: “eu vivo filosoficamente sem ser
filosofo”. Tudo indica que a referéncia ao fato de nao ser filésofo evoca sobre sua situagao de
n&o ser graduado em Filosofia numa instituicdo de ensino superior. E sua vida filosofica que
tem produzido efeitos de transformacdo em si mesmo, e possibilitado reconhecer sua
diferenca em relacdo aos outros, cada um no seu processo de singularidade. Por isso, sente
que tem que trabalhar a Filosofia, confrontando a sua forma de pensar e a forma de pensar do
outro. O mesmo néo reconhece como bom professor: “eu ndo sou um bom professor... ainda
tenho muito que aprender”. Com esta sua experiéncia, o professor vai constituindo sua
subjetividade, pois o desinstala a buscar novas praticas, estando num devir.

Mas ao mesmo tempo, o professor através de sua “escrita de si”, manifesta a decepgao
de ndo inovar em seu método de ensino, concentrando suas aulas na leitura e discussdo de

textos, sem uso de outras tecnologias:

eu FICO no meu feijao com arroz ali do texto... eu fui CRIADO academicamente
mas eu SEI que eles NAO GOSTAM disso entdo eu fico eu me sinto um pouco
decepcionado comigo mesmo nesse sentido.

Sua metodologia de aula tem gerado um desconforto interior, decepcionando consigo
mesmo. O excerto destacou sua atitude de passividade diante dos desafios que pedem novas
praticas. O professor prefere ficar na mesmice, como afirma a seguir: “eu fico no meu feijao
com arroz ali no texto... eu fui criado academicamente”. Com esta “escrita de si”, o professor
6 relata uma deficiéncia em sua graduacao, pois sua formacdo oferecia apenas o basico para
si. E com isso, estd reproduzindo um sistema de manutencdo de praticas que desmotivam 0s

alunos a gostarem da Filosofia, como ele reconhece: “eles nao gostam disso”. A decep¢ao que

% Este é um conceito central na filosofia do alemdo Friedrich Nietzsche. Influenciado pela leitura da obra O
Mundo como Vontade e Representacdo de Arthur Schopenhauer (1788-1860), no qual ofereceu uma visdo
profundamente pessimista da vida, e no centro do que era sua ideia estava a da continua tensdo, forca cega e
irracional que ele chamou de “vontade”, constituinte da esséncia dindmica do mundo. Segundo Alphonso Lingis
(2003, p.12), na perspectiva de Nietzsche, “a vontade de poténcia ndo é apenas poténcia ou forga, mas vontade
de poténcia, sempre vontade de mais poténcia”. Além disso, “a vontade é a forca que comanda. A vontade existe
originalmente em relagcdo, mas ndo em relagdo com o involuntario; ela ndo é, por exemplo, exercida
misteriosamente sobre 0os musculos e 0s nervos, menos ainda sobre a matéria em geral. Ela ndo é uma forca que
¢ simplesmente transmitida & matéria passiva; ela ¢ exercida sobre uma outra vontade”. (LINGIS, 2003, p.16).
Reale e Antiseri (1991, p. 435-4360) analisam que no pensamento de Nietzsche “o mundo tem em si a
necessidade da vontade. Desde a eternidade, 0 mundo é dominado pela vontade de se aceitar e de se repetir. E
essa a doutrina do eterno retorno que Nietzsche retoma da Grécia e do Oriente”. “Assim como para Protagoras,
também para Nietzsche o homem deve ser a medida de todas as coisas, deve criar novos valores e po-los em
pratica. O homem embrutecido tem a espinha curvada diante das iluses cruéis do sobrenatural. O super-homem
‘ama a verdade’ e ‘cria o sentido da terra’ — e € fiel a isso. Afl esta a sua vontade de poder” (REALE; ANTISERI,
1991, p. 437).
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brota desta sua atitude é provocativa em sua vida que o faz repensar sua pratica docente. E

ISSO com certeza provoca devir em si, mudanca.... desterritorializacOes e reterritorializagdes.
Ao olhar para suas proprias praticas em sala de aula e sua presenca na escola, o

professor relata que nao se sente bem devido a desvalorizacdo do professor de Filosofia em

relagcdo aos demais professores, sendo um problema de ordem institucional:

COMO professor... como um integrante da instituicdo eu me sinto MAL mas com
alguém que COMECA a entender a Filosofia num me importa tem uma certa
diferenciacdo ai... entdo eu gostaria de ser valorizado como o professor de
Matematica... gostaria mesmo... gostaria que os ALUNOS me valorizassem dessa
forma.

Com o relato acima, o professor manifesta sua insatisfacdo diante da desvalorizacéo da
disciplina de Filosofia pelos alunos e reclama por uma valorizacdo igual aos demais
professores das outras disciplinas. Ele narra: “tem uma certa diferenciacdo”. Com iss0, 0
professor analisa que no curriculo escolar perpassam relacdes de poder que engendram um
certo tipo de saber de acordo com a conveniéncia. Dai vem sua reclamagao: “gostaria que os
alunos me valorizassem dessa forma”. Novamente, seus relatos trazem insatisfaces e
decepcdes que tém provocado ressignificagoes.

Por fim, o professor 6 discorre sobre sua concepcao de Filosofia, que vem possibilitar
novas possibilidades de transformacdes, pois tem o desejo de ver as coisas acontecerem de
uma maneira diferente. Mas tudo isso nasce do sentimento de angustia que desinstala e

provoca mudancas:
eu vejo a Filosofia como um ESTILO DE VIDA (...). Eu vejo a Filosofia como uma
FERRAMENTA ANGUSTIANTE para falar a verdade... € uma coisa que eu NAO
CONSIGO largar mas ao mesmo tempo::: eu ADORARIA néo conhecer ((risos))
porque as vezes DOI... CANSA... 0s outros ndao gostam de vocé. (...) eu QUERO que
as coisas as vezes sejam diferentes ali.

Sua concep¢do de Filosofia aproxima-se da concepcdo da Antiguidade Classica
entendida como modo de vida. O professor 6 vé “a Filosofia como estilo de vida”, embora ao
mesmo tempo, a conceba como “uma ferramenta angustiante”. Ao usar o termo “ferramenta”,
parece evocar uma interpretacdo mais instrumental, fazendo da filosofia um meio, um
instrumento. Mas a filosofia vem permeada da angustia, que provoca desconforto e desejo de
mudanga. Diante de tudo isso, o professor ja se percebe tomado pela filosofia, pois ele narra
sobre si: “eu ndo consigo largar mas ao mesmo tempo eu adoraria ndo conhecer porque as
vezes doi”. O professor faz a experiéncia do pensamento como algo sofrido, provoca dor. Por

fim, tem um desejo de ver tudo de outra forma: “eu quero que as coisas sejam diferentes ali”.

Este desejo e fundamental para que haja deslocamentos em seu modo de pensar e de agir.
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Portanto, o sujeito participante 6, apesar de ndo ter formacao superior em Filosofia,
manifesta ter uma vida atravessada pelo discurso filosofico que o instiga a querer e provocar
mudancas em si, nos alunos e na escola. Embora relate sentimentos negativos em relacdo a
sua satisfacdo como professor de Filosofia na escola, o professor se vé& numa tenséo entre a
acomodacéo e desvalorizacdo do docente de Filosofia, de um lado, e as provocagdes dos
filésofos que 1€ e do retorno de algumas atitudes que seus alunos tém de criticidade dentro da
escola, provocando posicionamentos diante de algumas questdes pertinentes na escola. Nesta
tensdo, o professor esta constituindo sua subjetividade, pois ele fez um percurso contrario,
saindo da academia e de seus estudos de doutorado para adentrar de uma sala de aula no
Ensino Médio no interior de Minas Gerais. Isso exige deste professor um deslocamento que

Ihe possibilite ressignificar sua nova experiéncia, singularizando sua existéncia.

4.7 A Constituicdo da Subjetividade e da Singularidade do Sujeito Participante 7

O sujeito participante 7 é uma professora com longa experiéncia docente, mas
iniciante na docéncia de Filosofia, com um pouco mais de um ano de exercicio dentro da sala
de aula. Mas mesmo com a recente atividade de docéncia de Filosofia no Ensino Médio,
percebe-se que a professora tem deixado ser atravessada pelo discurso filoséfico e que tem
percebido deslocamentos em seu modo de pensar e de agir. Através de sua “escrita de si”,
pode-se constatar as modificacbes em suas praticas em vista de desenvolver bem sua
docéncia.

A professora iniciou a ministrar aulas de Filosofia no inicio de 2014, numa escola

publica, por necessidade da escola, devido a falta de professores na area:

Trabalhei a Sociologia de dois mil e nove até dois mil e treze... ai devido as outras
situagdes de regularidade dos funciondrios dentro da instituicdo eu acabei tendo
que exercer as aulas de:: Filosofia aonde com a minha forca de VONTADE eu
comecei.

Através de excerto, a professora 7 assumiu a disciplina de Filosofia no Ensino Médio
por motivos internos da escola que passou por regularizagdes de funcionarios, ficando vacante
a vaga de docente de Filosofia. A professora reconhece sua inexperiéncia na area e narra sua
disposi¢do inicial: “com a minha forca de vontade eu comecei”. E com isso, ela se colocar no
caminho de estudo, leituras e preparacdo, aprofundando seus estudos e fazendo a experiéncia
do encontro com a filosofia.

E mesmo com pouco tempo de atividade, 0 sujeito participante 7 ja percebe mudancas

em sua vida:
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Trouxe bastante mudangas... l6gico que foi bastante enriquecedor para o meu
conhecimento e a quest@o da gente aprender e ensinar Filosofia comegou a ser visto
para mim ndo como um problema filoséfico e também politico mas também uma
questdo que ndo era sO exclusivamente pedagdgica principalmente no ambito da
POLITICA... para mim esta sendo MUITO inovador.

A professora 7 reconhece que ao adentrar ao horizonte filosofico desterritorializacfes
aconteceram. Ela relata: “trouxe bastante mudangas”. Uma professora que nao teve formacao
superior em Filosofia, ao iniciar seu estudo, sente-se provocado a repensar suas praticas. Por
iss0, ela escreve sobre si: “para mim esta sendo muito inovador”.

Algumas das mudancas foram provocadas pelas dificuldades que a professora
encontrou, principalmente com os alunos do primeiro ano do Ensino Médio que questionavam

pela utilidade da Filosofia:

Dificuldades n6s temos BASTANTE porque para os alunos que ndo estdo ainda
acostumados com essa disciplina entdo quando vocé vai iniciar eles querem
SEMPRE saber O PORQUE de aprender Filosofia... pra que a Filosofia SERVE na
vida deles:: entdo é assim (...) a gente tem que trabalhar e fazer com que ele SINTA
GOSTO pela disciplina porque eles acham que em si na vida deles a Gnica
disciplina que vai ser importante sdo as outras areas... entdo a partir desse
momento a gente tem que saber trabalhar MUITO pra que SINTAM VONTADE de
aprender a Filosofia.

O excerto acima traz a “escrita de si” da professora 7 que relata a angustia da
indiferenca dos alunos na aprendizagem da Filosofia. O enunciado a seguir explicita isso:
“quando vocé vai iniciar eles querem saber o porqué de aprender Filosofia, para que a
Filosofia serve na vida deles”. Ou seja, o discurso da (in)utilidade da Filosofia se faz presente
nas falas dos alunos. Isso provoca a professora a repensar suas praticas e saberes para que
despertem neles o interesse igualmente ao das outras disciplinas: “a gente tem que trabalhar e
fazer com que ele sinta assim gosto pela disciplina”. E novamente ela reforca esta sua postura
de despertar vocagdes filosoficas em seus alunos, reafirmando sua pratica: “a gente tem que
trabalhar muito para que sintam assim vontade de aprender Filosofia”. Ou seja, ela deixa
transparecer o esfor¢o que realiza para defender a presenca da Filosofia na escola e encantar
seus alunos com seu ensino.

Diante disso, o0 sujeito 7 busca mostrar a relacdo do ensino da Filosofia com o

cotidiano da vida, mostrando a sua importancia:

tento sempre passar a importancia DA Filosofia na VIDA ...no cotidiano da vida
deles pra que eles sejam pessoas CRITICAS... tento sempre falar nesse sentido pra
eles a importancia para as PROVAS deles... que HOJE no ENEM ¢é cobrado
MUITO a parte DA Filosofia... entdo quando a partir do segundo ano eles ja tém
esse compromisso e eles ja levam mais a sério a disciplina.

Com este relato, a professora assume uma concepcao de Filosofia atravessada pela

discussédo e problematizagdo de questdes do cotidiano e, principalmente, ajudar seus alunos a
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assumirem uma postura de criticidade diante dos acontecimentos: “que sejam assim pessoas
criticas”. A professora tenta justificar com varios motivos a presenca da Filosofia no Ensino
Médio, destacando o fato de alguns vestibulares e o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) conterem questdes filosoficas. E a professora vai percebendo que o processo de
encanto e interesse pela Filosofia é processual, de tal forma que ela constata que a partir do
segundo ano do Ensino Médio os alunos levam mais a sério o seu ensino. Desta forma, a
professora se esforca para que a Filosofia tenha incidéncia sobre seus alunos e lhes
provoquem transformacdes também, de maneira especial, no despertar da consciéncia critica.
Tudo isso ajuda a professora 7 a vencer uma outra dificuldade que se apresenta na
escola que € o numero elevado de alunos na sala de aula, provocando a necessidade de usar da

criatividade para despertar interesse:

0 maior problema que no6s enfrentamos na nossa escola principalmente é o
NUMERO de alunos dentro da sala de aula... entdo a gente tem que fazer mesmo...
vamos dizer... BEM CRIATIVO para que CHAME a atengdo e ATRAIA a vontade
deles para o ensino de Filosofia... entdo sempre procuro trabalhar com eles através
de VIDEOS... n6s temos a partir desse ano o laboratério de INFORMATICA ent&o
sempre levo os alunos para fazer PESQUISAS (...) para que eles SINTAM vontade
pelo estudo... também através de trabalhos pesquisas apresentacdes em sala de aula
através de trabalho EM GRUPOS com apresentacGes referentes alguns filésofos
(...) LEITURAS de textos também (...) trabalho bastante bem diversificado...
enriquece.

No excerto acima, a professora 7 relata as praticas pedagdgicas como forma de
resisténcia diante do desinteresse dos alunos. Ela vai encontrando as dobras do sistema para
fazer emergir outras maneiras de pensar e novas verdades e, com isso, ressignificar o ensino
de Filosofia. Assim ela escreve sobre seu agir na sala de aula: “bem criativo para que chame a
atencdo e atraia a vontade deles para o ensino de Filosofia”. A professora ndo assume uma
postura sélida, mas se abre a multiplicidade de préticas, criando um plano de aula rizomatico,
com diversidade de atividades como: uso de videos, pratica de pesquisa no laboratério de
informatica, apresentacbes em salas de aula, trabalhos em grupos, leituras de textos
filosoficos, entre outras. Desta forma, a professora percebe um enriquecimento de sua pratica
docente e um movimento em sua vida, deslocamentos estavam por vir.

Interessante € perceber que a professora se coloca como aprendiz, e iSso provoca sua
melhor preparagéo e enfrentamento dos desafios que a impulsionam a se colocar como
mediadora do processo educativo e tem consciéncia de que € um caminho que nédo tem fim,

pois a Filosofia € inesgotavel:

A minha experiéncia como professora dentro da Filosofia ainda também me sinto
um APRENDIZ (...) tudo o que nds sabemos ainda as vezes se torna MUITO
POUCO pra gente poder TRANSMITIR um CONHECIMENTO e dentro da minha
experiéncia dentro da area de Filosofia entdo eu procuro contribuir com saberes...
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0s VALORES no aprendizado dos alunos... 0 compromisso com as questdes sendo
assim um MEDIADOR dentro da das questBes que envolvem na sociedade -- para
mim o que move o filosofar é o DESAFIO de ter que dar conta permanente de uma
distancia ou vazio que num acaba de encher.

Segundo a “escrita de si” acima, a professora passa por desterritorializagdes e
reterritorializacbes a medida que se coloca como aprendiz e se abre a mudanca e
enfrentamento do novo e desconhecido. A Filosofia € algo desconhecida para a professora.
Mas seu enfrentamento tem possibilitado emergir novos olhares sobre o seu ensino. Assim ela
relata: “a minha experiéncia como professora dentro da Filosofia ainda também me sinto
assim um aprendiz”. Esta experiéncia da Filosofia como modificadora de si, colocando-se
como discipula, possibilita transformag6es na sua propria vida e dagqueles que estdo sob seu
cuidado. E justamente o que faz a professora se colocar neste caminho de constituicdo de sua
subjetividade é o fato da Filosofia ser inesgotavel. Para compreender esta sua concepgdo, a
professora faz o seguinte relato: “para mim o que move o filosofar é o desafio de ter que dar
conta permanente de uma distancia ou vazio que num acaba de encher”. Ao se servir de dois
singelos exemplos, a professora 7 mostra 0 movimento permanente daquele que se coloca
neste exercicio de filosofar num combate infinito, como um caminho do qual nunca se atinge
a chegada final ou um vazio que néo se acaba de encher. Ou seja, pensar o ensino da Filosofia
com Deleuze e Guatarri € uma provocacao a transpor as formas, os limites e as barreiras do
senso comum, buscando criar e inventar conceitos.

A professora também relata da discriminacdo que sofre até dos préprios colegas
professores das outras disciplinas do Ensino Médio, gerando uma certa indignagdo, que a

mesma assim relata;

entre COLEGAS a gente esta sendo até visto com outros olhos mas nés sofremos...
até vamos dizer assim posso dizer... DISCRIMINACAO até mesmo entre colegas
dentro da nossa disciplina... em reunifes::: como pedagdgicas entre 0s
professores... entdo vocé ficava assim... a Filosofia a Sociologia a ARTE séo
disciplinas SEM IMPORTANCIA... entdo isso FERE a gente... nosso trabalho.

A “escrita de si” da professora 7, presente no excerto acima, manifesta um sentimento
de dor e triste diante da discriminagcdo que sofre por parte dos professores das outras
disciplinas, pois ela relata que “a Filosofia, a Sociologia, a arte sdo disciplinas sem
importancia”. Oculto a este discurso, percebe-se uma escola tecnicista e pragmatica, que nao
quer ver de outro modo a escola, mas apenas com a func¢do de reproduzir conhecimento. Sao
varios 0s enunciados no excerto acima que expressam 0S sentimentos que atravessam a

2 ¢ 29 ¢

professora 7: “nos sofremos”, “posso dizer discriminacao”, “isso fere a gente nosso trabalho”.
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Este incomodo afeta a professora a ressignificar e reencantar sua pratica docente, de tal forma
que isso vai contribuindo para a constituicdo de sua subjetividade.

Todo este deslocamento assumido em suas praticas como professora tem seu
fundamento na sua prépria compreensdo do conceito de Filosofia, entendido como algo
dindmico:

Filosofia para mim ¢é a VIDA... aprendi muito dentro da Filosofia fazendo uso da
nossa reflexdo que é a o objetivo da Filosofia para nés... é a nossa reflexdo e com
isso eu aprendi muito refletir mais na vida sobre a nossa PESSOA... é o esforgo
para gente poder REAPRENDER.

Com este excerto, a professora concebe Filosofia como “vida”: “Filosofia para mim ¢
a Vida”. Desta forma, para a professora 7 a Filosofia carrega em si uma forca transformadora,
uma poténcia de mudanca, um devir dos planos de imanéncias em busca de novos e diferentes
territdrios. Esta professora associa varias vezes Filosofia com reflexdo, distanciando da
concepcao de Deleuze-Guatarri, mas ao mesmo tempo ela relata que Filosofia “¢ o esforgo
para gente poder reaprender”. O evento de reaprender exige um eterno retorno que possibilite
emergir a diferenca e novos processos de desterritorializacdes. Desta analise, pode-se
constatar que a professora estd num caminho de descobertas da pratica filoséfica e ndo tem
demonstrado posicGes dogmaticas, pelo contrério, tem estado aberta a pensar de outro modo o
ensino de Filosofia e a propria escola.

Portanto, o sujeito participante 7, com uma longa jornada como professora, tem
repensado suas praticas dentro da sala de aula desde o inicio de sua docéncia na disciplina de
Filosofia. Estes deslocamentos tém sido provocados pelas dificuldades e desafios enfrentados
dentro da escola, principalmente pelo desinteresse e discriminacdo que a disciplina enfrenta
por parte dos alunos e até dos demais professores. Diante disso, ela tem se esforcado para
rever suas praticas e encontrar caminhos para gerar interesse nos alunos, com constantes
movimentos de desterritorializacéo e reterritorializacdo. Com isso, mudangas tém acontecido
em seu modo de pensar e de agir, permitindo constituir sua subjetividade como professora de

Filosofia, estando num processo de singularizacdo de sua existéncia.

4.8 A Constituicdo da Subjetividade e da Singularidade do Sujeito Participante 8

O sujeito participante 8 € uma professora que tem graduacéo em Letras e Pedagogia, e
tem 18 anos de docéncia, assumiu ha poucos meses as aulas da disciplina de Filosofia no
Ensino Medio. Mesmo sem graduagdo em Filosofia, desde que assumiu a disciplina, tem se

dedicado a leitura de obras filosoficas e isso tem provocado em sua vida alguns
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deslocamentos e movimentos que tem feito se encantar pela Filosofia e provocar nos alunos o
mesmo interesse.
E tudo comecou por causa de uma necessidade da escola, apos a aposentadoria da

professora de Filosofia, ficando vacante a fungéo:

A nossa escola tinha uma professora que lecionava essa disciplina:: ela ficou
MUITOS anos lecionando a Filosofia e a Sociologia (...); ela se aposentou... a
diretora::: convidou a MIM que era ligado:: -- ela até quando nos chamou para
conversar ela ainda pensou da seguinte maneira (...) ela chamou a professora de
Histéria e a de Literatura -- ainda nos pds dessa seguinte maneira... OLHA a
Hist6ria estd mais proxima da Sociologia... vocé professora de Historia podia me
ajudar e ficar com as aulas e eu professora de Literatura podia ajuda-la a ficar com
a Filosofia... eu confesso que na hora eu fiquei com medo mas::: ASSUMI e estou
TENTANDO corresponder ao que ela me pediu... ao que me FOI oferecido na
época.

No seu relato, a professora descreve o sentimento quando recebeu o convite para
lecionar Filosofia: “eu confesso que na hora eu fiquei com medo”. Mas ela ndo deixou ser
tomada por este sentimento e foi em busca de atender as expectativas da escola: “eu estou
tentando corresponder ao que ela me pediu”. Com isso, a professora 8 abre um novo horizonte
em sua vida, inesperado até aquele momento, pois ndo fazia parte dos seus planos lecionar
Filosofia. Mas percebe-se o esforco da professora em corresponder ao pedido da diretora. Em
vista disso, ela tem se esforcado muito para oferecer um ensino de Filosofia que instigue os
alunos na sua aprendizagem e na sua pratica. E toda esta preparacdo que a professora tem
feito para dar suas aulas, tem provocado profundos efeitos em sua vida, como podemos

analisar na sua “escrita de si” a seguir:

eu confesso que eu tenho estudado MUITO... até ndo tenho lido obras
ESPECIFICAS até pelo pouco tempo que eu TENHO... eu estou a medida que os
temas vao aparecendo:: eu estou estudando e tenho me apaixonado tanto... é que eu
TENHO ESTUDADO... tenho me dedicado MUITO... eu quero me DEITAR eu
quero ficar ouvindo uma aula de um professor na UNESP... eu estou assim
verdadeiramente apaixonada... tem mexido muito principalmente na questdo do
EQUILIBRIO... percebo que DESDE a Antiguidade onde foi que o homem se
perdeu nesse equilibrio entdo eu -- uma coisa que eu tenho buscado MUITO é o
EQUILIBRIO a RESIGNACAO que alguns principalmente os mais antigos na
Antiguidade colocam entdo toda vez que TEM esses temas... essas abordagens eu
sinto que MEXE que COMO SER HUMANO como PESSOA que BUSCA melhorar...
a Filosofia esta mexendo com a minha vida sim... influencia DIRETAMENTE.

No excerto acima, tem-se varios enunciados que evocam as transformagdes pelas quais
a professora tem passado. Logo no inicio do excerto por trés vezes ela repete o quanto ela tem
estudado: “eu confesso que eu tenho estudado muito”; “eu tenho estudado e tenho me
apaixonado tanto” e “eu tenho estudado assim... tenho me dedicado muito”. Com isso,
percebe-se o esforco da professora 8 para mergulhar no universo filosofico e ela se encanta

com este estudo, como se pode verificar pela sua fala: “eu quero me deitar... eu quero ficar
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ouvindo uma aula de um professor da UNESP... eu estou assim verdadeiramente apaixonada”.
Ou seja, ela tem sido, desde o comeco, de sua preparacdo para a docéncia atravessada pela
Filosofia e que ja tem provocado efeito em sua vida e por trés vezes, no excerto acima, ela faz
referéncia a derivagdes do verbo mexer: “tem mexido muito”, “toda vez que tem esses temas,
essas abordagens eu sinto que mexe” ¢ “a Filosofia estda mexendo com a minha vida”. Além
disso, ela percebe a incidéncia da Filosofia na busca de melhorar-se como ser humano, como
pessoa. Ou seja, a Filosofia provoca mudancas, transformacoes.

Com visto acima, a professora 8 tem sido atravessado pelo discurso filosofico e,
mesmo diante das dificuldades, tem buscado encontrar possibilidades para desenvolver

profundamente sua docéncia de Filosofia.

As dificuldades sdo ESSAS... eu ndo tinha muito material entdo eu tive que sair
pedindo material EMPRESTADO::: realmente é dificuldade mais na questdo DE
MATERIAL mas ao MESMO tempo eu achei assim essa dificuldade ela foi
MINHA... ndo foi a resisténcia... NAO EXISTE por conta dos alunos uma coisa que
me SURPREENDE comparando as outras matérias que eu dou eu SINTO a Lingua
Portuguesa e a Literatura com MAIS RESISTENCIA do que as aulas de Filosofia
(...) tanto é que tem dias que eles... eu tenho que me policiar.... porque sendo eles
ficam assim... DA mais uma aula de Filosofia... CONTINUA o debate que vocé
estava fazendo na aula de Filosofia.

Ao mesmo tempo em que a professora se sente insegura pela falta de material, pode-se
percebe que o espanto toma conta dela, pois os alunos tem pedido mais aulas de Filosofia,
comprovando que sua pratica docente tem despertado neles o desejo da discussdo e da
problematizagdo. Por parte dos alunos, esta professora ndo tem encontrado resisténcia: “a
resisténcia ndo existe por conta dos alunos... uma coisa que me surpreende comparando as
outras disciplinas”. Segundo a professora, os alunos tem mais resisténcia nas outras duas
disciplinas que a mesma professora leciona, Lingua Portuguesa e Literatura. A professora
narra o enunciado dos alunos: “d4 mais uma aula de Filosofia... continua o debate que vocé
estava fazendo na aula de Filosofia”. Ou seja, percebe-Se que a professora, ao deixar ser
atravessada pela Filosofia, tem conseguido provocar nos alunos o interesse pelo estudo e
exercicio da Filosofia.

Com este interesse e com a participacdo mais intensa dos alunos nas aulas, a
professora 8 tem dificuldade de cumprir o cronograma proposto pelo sistema de

apostilamento:

eu tenho um CRONOGRAMA... recebo uma apostila todo més... eu fico atrasada
mas eu ndo fico atrasada porque eu atraso porque ELES mergulham naquilo... é
MUITO bonito.

Com base neste excerto, a professora manifesta sua preferéncia pela profundidade e

qualidade das aulas e ndo apenas no cumprimento de um cronograma. A professora relata:
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“eles mergulham naquilo... ¢ muito bonito”. Ela se encanta de ver os alunos atraidos pela
Filosofia, mas resultado de sua dedicacgéo e abertura ao diferente, ao novo. Mas, a0 mesmo
tempo, isso exige muitas leituras da professora 8, e uma preparacdo intensa, por isso suas
aulas de Filosofia sdo distribuidas durante a semana para melhor organizacédo. E a mesma nem

pensa em deixar essas aulas no préximo ano, pois ela se vé conquistada pela Filosofia:

eu ndo sou perfeita... acho que toda vez eu penso... eu vou deixar essas aulas ano
que vem ai... eu falo ai... num vou mais... € ndo vou por EGOISMO néo... de ndo
passa-las adiante... € porque REALMENTE eu estou sentindo um prazer IMENSO
em preparar essas aulas... se elas estdo sendo bem dadas eu acho que s6 meus
alunos para falar... mais que eu estou me esforcando e que eu procuro e assisto e
0UGOo € procuro isso eu tenho essa consciéncia tranquila de que eu ndo estou indo
dar aula sem pesquisar e sem PREPARAR a minha aula; eu PREPARO as minhas
aulas tanto é que eu pedi pra coordenadora distribui-las de maneira que eu pudesse
intercala-las durante a semana para que eu pudesse estudar com AFINCO durante
a noite com mais TEMPO até para que elas ndo ficassem agrupadas no mesmo dia
entdo assim tem sido BEM GOSTOSO.

Neste excerto, o discurso da professora 8 evoca 0 encanto da professora que nao quer
deixar mais as aulas de Filosofia: “realmente eu estou sentindo uma prazer imenso em
preparar essas aulas”. Percebe-se uma entrega muito grande da professora na preparagéo
destas aulas, pois ela pesquisa, 1€, e pediu que as aulas ndo ficassem concentradas num Unico
dia para poder prepara-las bem. Varias vezes no excerto acima a professora cita derivacdes do
verbo “Preparar”. Com certeza, merece destaque este encantamento da professora pelo estudo
da Filosofia, e como em t&o pouco tempo ela foi se constituindo como professora-sujeito de
Filosofia, sendo muito atravessada pela Filosofia. Ela destaca o seu encantamento pelo
método da maiéutica de Sdcrates que serve ndo somente para as aulas de Filosofia, mas para
todas as disciplinas:

Acredito isso apesar de ndo ter o conhecimento ainda de TODO universo da
Filosofia (...) ALGUNS mexem com a gente por exemplo principalmente é a questéo
do professor... acho que aqueles por exemplo como Sécrates... vocé numa Maiéutica
que faz constantemente na sala de aula todo dia independente da disciplina que
vocé leciona... entdo ndo tem COMO falar que aquilo 14 ndo mexeu comigo... é
vocé passar... é colocar o aluno sempre... é duvide disso.... vamos ver se esta certo...
se nao esta... isso vocé faz em TODOS os momentos em TODAS as disciplinas.

A professora 8, inspirada na pratica socratica da Maiéutica, lanca a ddvida e o
guestionamento como provocagdes para a discussdo, ndo se restringindo esta pratica somente
para a disciplina de Filosofia, mas para todas as demais. Para Socrates, “filosofar € viver
interrogando-se a si e aos seus semelhantes, ocupando-se de si e dos outros, cuidando de que
todos cuidem de si, transmitindo sua paixdo anti-igualitaria” (KOHAN, 2011, p. 144). Desta
forma, a professora rompe paradigmas e possibilita novas praticas que favorecam a sua

constituicdo da subjetividade e dos alunos.
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A Filosofia faz a professora olhar para seus alunos de uma maneira diferente, e o

pensamento diferente do outro tem gerado alegria, pois tem quebrado alguns estere6tipos:

as respostas das provas eu levo MUITO mais tempo lendo a prova de Filosofia do
que uma prova de Literatura que é TAO discursiva quanto porque eu ADORO ficar
lendo e analisando a POSICAO que ele enxergou... de como ele enxergou e GOSTO
de ver como alguns alunos que vocé tem... as vezes... cria um estereétipo e na aula
de Filosofia ele mostra que ele é totalmente diferente... a VISAO dele é diferente
entdo isso tem me dado um PRAZER e uma ALEGRIA de poder trabalhar porque
nés somos -- eu trabalho numa escola catélica entdo na abordagem do trabalho de
Filosofia eu tento me isentar... eu tento separar sé que NA FILOSOFIA eu consigo
trabalhar principalmente quando eu estou falando de Etica de Valores de
questionamentos eu consigo levar isso para o lado do BEM independente de falar
ou ndo do Catolicismo entéo isso me d& uma felicidade uma ALEGRIA de ver na
preocupacdo de querer ser bom... de entender o que aquele filésofo quis... isso tem
me dado uma alegria e uma satisfacdo imensa.

O excerto acima revela alguns elementos que a professora 8 apresenta em sua analise
das suas praticas como docente de Filosofia, destacando a questdo da liberdade de
pensamento mesmo estando dentro de uma escola confessional. Ela relata: “na aula de
Filosofia ele [0 aluno] mostra que ele ¢ totalmente diferente... a VISAO dele ¢ diferente”. Ou
seja, as aulas tém permitindo ao professor vencer preconceitos e cultivar a multiplicidade
dentro da sala de aula. E esta experiéncia tem provocado muitas mudancas na professora que
estd muito contente com sua pratica docente: “isso tem me dado uma alegria e uma satisfagdo
imensa”.

E, tudo isso tem despertado mudancas em seu modo de pensar e de agir, pois a

Filosofia amplia horizontes e ajuda a pensar as realidades de uma maneira diferente:

eu acho que a mudanca que EU estou passando eu gostaria que meus alunos
percebessem que a concepcdo de Filosofia é esse amor ao saber... ao
Conhecimento... essa ABERTURA para a vida... o olhar diferente amplo que a
Filosofia traz para a gente.

Com esta sua narrativa de si, a professora mostra o processo de transformacdo pela
qual passou, explicitando como a filosofia afetou seu saber e sua préatica, e como consegue
pensar de um outro modo: “o olhar diferente amplo que a Filosofia traz para a gente”. E
deseja que seus alunos percebessem. Ao constituir sua subjetividade, o professor vai
provocando seus alunos a buscarem um caminho de abertura ao diferente, ao multiplo e ao
novo.

Sendo assim, a professora 8 esta em um movimento de transformacéo, de constitui¢do
de sua subjetividade como sujeito-professor de Filosofia, que tem lhe proporcionado
experiéncias de ressignificacdo de seus conceitos, praticas e saberes. E a todo instante, ela se
coloca aberta a enfrentar os desafios e tem se encantado com tudo o que a Filosofia provoca

em sua vida e tem aproveitado a oportunidade para fazer com que seus alunos também sejam



146

mudados e atravessados por este estudo filosofico. Ao mudar, o sujeito quer que o outro
também entre neste processo de constante devir. Para isso, foi necessario passar por processo

de desterritorializacéo e reterritorializacdo.

Portanto, percebe-se, ao analisar discursivamente as “escritas de si” dos professores de
Filosofia do Ensino Médio, tanto os graduados quanto os ndo-graduados em Filosofia, todos
singularizam suas préaticas e passam por processos de desterritorializacao e reterritorializagéo,
recriando outros planos de imanéncias, que lhes possibilitem estarem em constante devir e,
com isso, constituindo a subjetividade de cada um como sujeito-professor de Filosofia.

No proximo capitulo deseja-se continuar analisando as “escritas de si”” dos professores
a fim de discutir as aproximac@es e os distanciamentos das praticas docentes em relacdo as
prescricdes dos documentos oficiais e os desafios e as contribui¢cdes do Ensino de Filosofia

em vista de ressignificar sua presenca no curriculo oficial.



CAPITULO V - (RE)INVENTANDO O ENSINO DE FILOSOFIA: NAS DOBRAS
DAS POLITICAS PUBLICAS

O pensamento de Deleuze e Guatarri € provocativo, pois quer fazer emergir a
diferenca e a multiplicidade, ndo pela imposicao de decretos de instancias superiores, mas nas
dobras do sistema, pois as dobras, no sentido deleuziano, provocam pensar e resistir a um
mundo que se apresenta como evidente e previsivel.

Segundo Silva (2004, p. 2), “a dobra exprime tanto um territério subjetivo quanto o
processo de producdo desse territdrio, ou seja, ela exprime o préprio carater coextensivo do
dentro e do fora”. Ao buscar as dobras das politicas publicas, os professores inscrevem na
escola um modo de vida, possibilitando emergir outras singularidades. Sendo assim, “a dobra
constitui assim tanto a subjetividade, enquanto territério existencial, quanto a subjetivacéo,
entendida aqui como o processo pelo qual se produzem determinados territorios existenciais
em uma formacao historica especifica” (SILVA, 2004, p. 2).

Desta forma, neste Gltimo capitulo, deseja-se analisar discursivamente as préaticas dos
professores de Filosofia, tanto os formados em Filosofia quanto os ndos formados, tanto os
das escolas publicas quanto os das escolas particulares, tendo como eixo problematizador as
duas outras questdes de pesquisa:

- Quais as analises que podem ser feitas do ensino de Filosofia em escolas da regido do Sul de
Minas? Quais as aproximacdes e os distanciamentos das praticas docentes em relacdo as
Orientagdes Curriculares para o Ensino de Filosofia?

- Como conceber o ensino de Filosofia nas escolas nos dias atuais a fim de provocar na
comunidade académica mudancas e contribui¢des?

Este capitulo estd organizado em trés secOes, sendo as duas primeiras secdes
aprofundando a analise das “escritas de si” dos professores referente as duas questdes de
pesquisa acima e a terceira secao discutindo sobre a busca das dobras das politicas publicas a
fim da efetivacdo da disciplina de Filosofia no cotidiano da escola.

Para a transcricdo da entrevista oral, este capitulo permanece adotando a perspectiva
de Marcuschi. Além disso, a perspectiva de analise continua sendo o “sujeito falando” em seu

contexto de produgéo.
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5.1 A “ESCRITA DE SI” DOS PROFESSORES DE FILOSOFIA, SUAS PRATICAS
DOCENTES E OS DOCUMENTOS OFICIAIS: APROXIMACOES E
DISTANCIAMENTOS

Na entrevista realizada com os oito sujeitos participantes, as “escritas de si” dos
professores, oriundas das perguntas de nimero 6, 7, 8 e 9, oferecem um corpus para anélise
sobre as praticas docentes e os documentos oficiais, movida pela seguinte questdo de pesquisa
nesta tese: Quais as analises que podem ser feitas do ensino de Filosofia em escolas da regido
do Sul de Minas? Quais as aproximacdes e os distanciamentos das praticas docentes em
relacdo as Orientac¢Ges Curriculares para o Ensino de Filosofia?

Tendo como eixo esta questdo, deseja-se percorrer as contribuices dos oitos sujeitos-
participantes da pesquisa para apresentar um panorama das aproximacoes e distanciamentos
da prética escolar em relacdo as prescricdes dos documentos oficiais, tanto a nivel nacional,
com as Orientagdes Curriculares para o Ensino de Filosofia, quanto a nivel estadual, através
do Contetido Basico Comum, de Minas Gerais.

Primeiramente, faz-se necessario saber se 0s professores participantes desta pesquisa
conhecem os documentos oficiais que apresentam diretrizes para o Ensino de Filosofia.

O professor 1 relata que tem pouco conhecimento dos documentos oficiais:

para ser bem sincero acho que uma vez s eu li alguma coisa dos PCNs da quest&o
das orientacGes do MEC... mas chegar a estudar a fundo ndo... entdo esse ponto --
pelo menos eu vejo que é uma falha MINHA -- eu sei algumas orientaces do MEC
como trabalhar em sala de aula porém n&o tem aquela coisa assim de pegar o
documento sentar e ler e reler e entendé-lo.

O excerto acima relata um conhecimento superficial do professor 1 em relacdo as
Orientagdes Curriculares, através de alguns enunciados: “uma vez so eu li alguma coisa dos
PCNs” e “chegar a estudar a fundo nao”. A “escrita de si” deste professor revela que sabe
algumas orientagdes de como trabalhar em sala de aula, mas reconhece que poderia
aprofundar mais: “eu vejo que a falha ¢ minha”. Desta forma, percebe-se que nem na
graduacéo ele teve estudo dos Documentos Oficiais e nem quando comegou a dar aula em sua
escola.

Da mesma forma, a professora 2 cita um documento que apresenta as diretrizes para o

Ensino de Filosofia, mas ndo leu e nem sabe qual seu significado:

hoje a escola é mais voltada no CBC que € um outro meio da gente de ver o que se
pode.
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Com este enunciado, a professora 2 relata que tem conhecimento da existéncia de um
documento oficial que prescreve normas para o Ensino de Filosofia, no seu caso especifico,
ela faz referéncia ao documento da Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais, 0
Contetdo Basico Comum (CBC). Ela segue as sugestdes deste documento, mas ndo tem um
conhecimento aprofundado do mesmo e de nenhum outro documento oficial.

Jé& professor 3 tem conhecimento dos documentos do MEC e da Secretaria do Estado
de Minas, mas de forma superficial, mas julga ser distante da realidade dos alunos, como

afirma a seguir:

eu tive contato desde da época que eu trabalhei na SUPERINTENDENCIA de
Ensino com as orientacGes curriculares do MEC e também do Governo de Minas...
0 contato que eu tenho é bem superficial... o0 CBC apresenta algumas realidades
que:: eu como professor na PRATICA... que eu tenho pouca pratica que eu tenho
acredito que as vezes ele foge um pouco da REALIDADE.

Segundo a “escrita de si” acima, o professor 3 relata ter conhecimento, embora
superficial, dos documentos oficiais, mas, em sua analise, tece sua critica sobre a
descontextualizacdo destas prescricbes em relacdo a realidade, explicitada pelo enunciado:
“foge um pouco da realidade”. Essa sua constatacdo surgiu da sua pratica docente, através do
qual percebe este descompasso entre prescricdo e realidade.

Em compensacéo, o professor 4 ja teve contato com os documentos oficiais, atraves de
um curso de especializacdo, mas na sua pratica diéria, segue o material apostilado do sistema
de ensino da sua escola, que percebe estar em harmonia com as prescricdes dos documentos
oficiais:

Entdo eu tive contato... eu acabei estudando essas propostas curriculares esses
documentos na minha P6s-Graduagdo... 0 Ensino de Filosofia... nds tivemos uma
disciplina ESPECIFICA para o estudo desses documentos... para problematizagéo
desses documentos... e foi ai que eu tive CONTATO... ¢ no MEU dia a dia como eu
jé sigo o material no caso eu percebo que o material ele ja € ESTRUTURADO a
partir desta proposta curricular.

O excerto acima relata que o professor 4 ja estudou as propostas curriculares referente
ao ensino de Filosofia numa disciplina num curso de especializagdo. Mas como ele leciona em
instituicdo particular que adota um sistema de apostilamento, o referido professor afirma que
“o material ja ¢ estruturado a partir desta proposta curricular”. Desta forma, o professor
conhece 0s documentos e 0s pratica, com o auxilio do material didatico.

Por sua vez, o professor 5 acompanhou toda a evolucdo da inclusdo do contetdo de
Filosofia como disciplina no curriculo do Ensino Médio, pois a LDB ja fazia alusao ao fato do

aluno ao concluir o Ensino Médio ter conhecimentos de Filosofia, mas ndo detalhava de que
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forma. Embora o professor tenha acompanhado este processo, ele ndo tem estudo
aprofundado, mas leituras sobre o assunto. Assim relata este professor:

a gente ndo estuda atentamente a isso mas a gente 1é um comeco... entdo vamos
pensar na:: LDB de:: noventa e seis quando ela apresenta as novas diretrizes da
educacdo brasileira... depois vem os PCNS ent&o nao é se formos ler artigo da LDB
trinta e cinco e trinta e seis n6s vamos encontrar la uma orientacdo paro ensino de
Filosofia no Ensino Médio que nos d& a seguinte ideia... 0 aluno do Ensino Médio
PRECISA SABER Filosofia... ai eles contemplam Sociologia para desenvolver o seu
mundo:: de cidad&o... a cidadania ali é uma visdo aberta que estd mais focada em
temas transversais.. ndo se trata de uma Filosofia CLASSICA PURA
EPISTEMOLOGICA.

O excerto acima da “escrita de si” do professor 5 apresenta importantes enunciados
que relatam a evolucgéo das prescri¢des desde a publicagdo da nova Lei das Diretrizes e Bases
da Educagdo (LDB), de 1996, como pode ser constatada no seguinte enunciado: “0 aluno do
Ensino Médio PRECISA SABER Filosofia”. Depois vieram os Parametros Curriculares
Nacionais com suas prescri¢des. Além disso, o professor 5 relata qual a perspectiva destes
documentos oficiais: “uma visdo aberta que estd mais focada em temas transversais... ndo se
trata de uma Filosofia Classica pura epistemoldogica”. Desta forma, percebe-se que o professor
5, com sua longa jornada como professor de Filosofia, tem experiéncia tedrica e préatica para
perceber os avangos e dificuldades do ensino de Filosofia no Brasil, ou melhor, suas
desterritorializagOes e reterritorializagdes.

O sujeito participante 6 tem consideravel conhecimento do CBC e faz sua critica do
descompasso existente entre os temas propostos do CBC com os conteudos do livro didatico

adotado:

Eu conheco o CBC... 0 CBC a gente usa muito na escola mas eu VEJO que estou
falando no sentido do Ensino Médio... gente tem que ter ALGUMAS DEMANDAS
que a gente tem que SUPRIR e elas ndo necessariamente BATEM... entdo a gente
tem o CBC... a gente tem o planejamento anual que a gente faz no comeco do ano...
e a gente tem o LIVRO DIDATICO (...) e elas NAO necessariamente BATEM os
seus PLANOS curriculares.. os seu contetidos curriculares NA ORDEM que tem que
ser.

Primeiramente, o excerto acima relata o conhecimento do professor 6 em relacdo ao
documento prescritivo: “eu conheco o CBC... o CBC a gente usa muito na escola”. As
demandas que surgem de temas e problemas fazem com que o professor recorra aos temas do
CBC, e ndo ha uma sintonia na ordem do planejamento anual feito no comeco do ano e o
conteudo do livro didatico: “elas ndo necessariamente batem (...) na ordem que tem que ser”.
Diante disso, o professor ndo fica restrito ao material didatico. Ele esta aberto as necessidades
e demandas dos alunos e, com sua flexibilidade, repensa constantemente suas escolhas a fim

considerar a realidade e o cotidiano da escola.
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Em situacdo bem semelhante, a professora 7 exalta a importancia do CBC dentro da
escola servindo como base para os programas de avaliagbes existentes na escola. Assim,

escreve sobre sua relacdo com o CBC:

Sim noés trabalhamos com o suporte da proposta curricular que é o CBC... Contetdo
Basico Comum... e a importancia do CBC é de toma-lo como BASE para
elaboracdo do PROERB que é o Programa de Avaliacdo da Educacéo Basica e do
PAAE que ¢é o Programa de Avaliagdo da Aprendizagem Escolar do Aluno.

Pelo excerto acima, percebe-se que a professora 7 valoriza muito a contribuigdo do
CBC na sua pratica docente: “A importancia do CBC ¢ de toma-lo como base”. Ou seja, € a
partir do CBC gque emanam as praticas docentes e as orientacdes de contetido para o ensino de
Filosofia, pois védo servir de base para as diversas avaliacdes pelas quais passa a educacao
brasileira.

Por fim, a professora 8 ndo teve tempo suficiente para conhecer os documentos

oficiais e segue as orientacdes que a propria apostila do sistema que usa na escola, embora

Sinceramente fazer uma leitura e me preocupar até:: sinceramente eu NAO FIZ... 0
que eu conheco sdo as fundamentacdes que VEM nas orientacdes metodoldgicas
que geralmente SEGUEM o PCN principalmente... entdo séo indicagdes assim que
eu leio realmente na prdépria apostila (...) sinceramente SENTAR ESTUDAR néo
tive TEMPO HABIL pra isso até.

A professora 8, através de alguns enunciados, relata seu desconhecimento dos
documentos oficiais: “sinceramente fazer uma leitura ¢ me preocupar (...) eu nao fiz” e
“sinceramente sentar, estudar ndo tive tempo habil pra isso”. Mas seu material didatico do
sistema assumido pela escola traz orientacfes metodolégicas que servem de apoio para sua
pratica docente. Sendo assim, a professora 8 tem se apoiado na material didatico.

Percebe-se, assim, que a maioria dos professores pesquisados, tantos os formados
quanto os ndo graduados em Filosofia, e independentemente se trabalha em escola publica ou
particular, possuem conhecimento superficial dos documentos oficiais, mas em suas préaticas
se colocam em movimento, provocados pela prépria Filosofia, de criar possibilidades dentro
da sala de aula e da escola para fazerem da Filosofia um exercicio transformador de si. A
maioria dos professores de Filosofia pesquisados ndo se contenta somente com a prescri¢éo
ou com o material didatico. Mas sempre se colocam como insatisfeitos e em atitude de
suspeita e de desconfianca.

Sobre o contetdo trabalhado em sala de aula, existem propostas contrastantes entre 0s
documentos oficiais: enquanto as Orienta¢cdes Curriculares do MEC apresentam a proposta de
organizar o conteudo seguindo a linha da Historia da Filosofia, 0 CBC, do Estado de Minas

Gerais, organiza o contetdo por campos de investigacdo e temas. Além disso, soma-se 0
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namero elevado de livros didaticos em que seus autores assumem uma destas duas
perspectivas ou uma outra organizagdo de contetdo. Diante disso, o professor se vé inserido
num contexto complexo e de multiplicidades de perspectivas, mas de maneira geral, 0s
professores da rede particular adotam apostila do sistema adotado pela escola e os professores
da rede publica escolhem, a cada trés anos, livro didatico oferecido pelo governo do Estado de
Minas, sendo que cada professor escolhe o livro que considera estar mais de acordo com sua
proposta de trabalho. Os excertos a seguir comprovam isso.

O professor 1 adota a apostila do sistema assumido pela escola particular e ele escreve

que encontra dificuldade para conseguir cumprir todo o contetdo proposto:

recebo no caso:: as apostilas... é apostilado o sistema... entdo querendo ou ndo eu
tenho que seguir dentro do cronograma porque tem o simulado entdo ndo é uma
coisa muito assim... TRANQUILA de eu trabalhar... eu tenho que cumprir um
cronograma as vezes € meio corrido.

Segundo relato acima, o professor 1, com sua pequena carga horaria semanal, sente-se
pressionado pelas exigéncias da escola participar e pelo cumprimento do cronograma de
contetdo, tendo que correr com todo contetdo para preparar 0s alunos em vista do simulado
dos vestibulares. Ele relata: “querendo ou ndo eu tenho que seguir dentro do cronograma”.

Ja a professora 2 tem se baseado no livro didatico escolhido pelo professor que
lecionava a disciplina antes dela assumir no inicio do ano de 2015, e tem usado 0s recursos

que o proprio livro apresenta, sem procurar outras fontes:

O CBC nos DA o ITEM... vocé vai trabalhar... ¢ Karl Marx ai vocé tem o livro
didético... tem também a opcdo da internet:: fazer o plano de aula manualmente
com o contetdo normal.

Ou seja, a professora 2 busca conjugar os temas do CBC, o livro didatico e usa a
internet para procurar outros materiais de apoio. Como esta numa escola publica, sente uma
liberdade na conducdo, embora siga os temas do CBC.

De igual forma, o professor 3 trabalha o conteudo por temas, segundo proposta do
CBC, embora 0 mesmo considere que este referido documento ndo incultura as orientagcdes na

realidade dos alunos brasileiros:

eu tenho conhecimento principalmente da questdo das areas por exemplo assim...
pega algumas tematicas por exemplo como politica... como CONSCIENCIA... como
CULTURA e através dessas tematicas eu trabalho em sala de aula essas tematicas
como o CBC coloca mas ndo sigo ele... é apenas um NORTE para mim... eu ndo
sigo como uma referéncia um PADRAO... mas sim um é uma orientacdo para eu
nao fugir do que o Estado pede... que o MEC pede mas eu vejo que:: ele tem muito
que ser trabalhado e lapidado para chegar a realidade das nossas escolas... eu vejo
que é uma realidade muito... ndo sei se eu posso falar... EUROPEIA ((rindo)) uma
realidade assim meio fora da do contexto AMERICA LATINA contexto BRASIL
assim eu acho que falta muito ainda:: falar de Filosofia em sala de aula no
BRASIL... com a realidade com esse menino que ndo aparece em sala de aula... esse
aluno que tem conflito familiar... esse aluno que ndo é que esta procurando



153

EMPREGO porque por exemplo eu tenho muita ((rindo)):: dificuldade de trabalhar
0 CBC (...) eles parecem que sugerem que esse aluno ja TEM alguns conceitos e
esse aluno vem DEFICIENTE desses conceitos.

O professor 3 segue as prescrigdes dos documentos oficiais. Ele relata: “eu trabalho
em sala de aula essas teméticas como o CBC coloca”. Mas ndo se restringe somente a isso,
pois “ele é apenas um norte para mim”. Além disso, ele narra: “¢ uma orientagdo para eu ndo
fugir do que o Estado pede”. Percebe-se a preocupacdo deste professor em respeitar as
orientacOes curriculares. Mas apresenta criticas a estes documentos de prescrigdo, pois estao
descontextualizados da realidade latino-americana, com alunos que enfrentam Vvarios
problemas sociais e familiares. Desta forma, o professor enfrenta varias resisténcias, mas tem
buscado, nas dobras do sistema, possibilidades de ensino de Filosofia que ajudem os alunos a
fazerem a experiéncia da filosofia como modificadora de si.

Algumas préaticas podem ser desenvolvidas em vista de enriquecer os materiais
adotados. E justamente isso que o professor 4 desenvolve dentro da sala de aula, em sua
escola particular: ele assume a apostila do sistema da escola, devido ao fato dos pais e alunos
cobrarem esta utilizagdo, pois estdo pagando o material, mas incrementa com outras

iniciativas, como debates de temas pertinentes para os alunos:

eu tento estabelecer uma conciliacdo: a direcdo do colégio ela me deixa muito
LIVRE para esse trabalho... s6 que por outro lado hd uma cobranca no sentido de
que a medida de que ha um material estabelecido se n&o se utiliza pelo menos uma
PARTE desse material haA uma cobranca principalmente dos pais porque eles tdo
pagando esse material e eles vao verificar se o professor néo utilizou se o aluno nédo
esté realizando exercicios da daquele material... h4 uma cobranca né até a questdo
mercadologica ai entra a pressao... porque que entdo eu tenho que COMPRAR esse
material... porque que eu tenho que PAGAR esse material... entdo diante dessa
realidade eu tento CONCILIAR dentro do meu planejamento dois aspectos... eu nao
sigo RESTRITAMENTE o conteido que esta ali... eu sempre procuro incrementar se
ha algum debate dentro do contexto atual dos alunos... eu procuro trazer isso pra
sala de aula... tento conciliar essa realidade -- algum fato que estd acontecendo
bastante atual com algum tema do material e sempre trabalhando nessas duas
linhas... parto do material... ja fagco um acordo pedagdgico com os alunos no inicio
do bimestre mostrando para eles que nds vamos seguir esses determinados temas...
vamos valorizar determinados temas do material... no caso eu faco uma
REORGANIZACAO dos temas.

O professor 4, que leciona em escola particular, vive uma tensdo originada néo pela
direcdo da escola, que lhe d& liberdade nas escolhas do conteudo, mas da vinda dos pais dos
alunos que exigem a utilizagdo da apostila pois eles estdo comprando este material para ser
usado. Diante deste conflito, o professor encontra a conciliagdo das forcas, adotando os temas
do material didatico, mas enriquecendo com outras préaticas a partir de temas da atualidade,

como o professor relata: “algum fato que esta acontecendo... bastante atual com algum tema
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do material”. O professor busca as dobras do sistema a fim de fazer da Filosofia uma
provocacao e ressignificacdo de problemas ou fatos do cotidiano.

O professor 5 leciona Filosofia em duas escolas, sendo uma da rede publica e outra da
rede particular. Ele apresenta as diferenciacdes entre as duas redes de ensino, a partir da
realidade em que estd inserido. A escola particular é marcada mais pela rigidez, enquanto na
escola publica existe mais flexibilidade para trabalhar a disciplina de Filosofia:

0 que se propde trabalhar... a escola privada que é uma tem objetivo préprio entédo
pede... a gente vai l4 entdo e faz um PROGRAMA seguindo uma orientacdo mais
conceitual especifica de Filosofia... por exemplo... eu trabalho na escola PRIVADA
no primeiro ano colegial Ensino Médio... eu trabalho a Histdria da Filosofia o
nascimento dela ai vem da saida da Mitologia... os filésofos da natureza até chegar
Socrates Platdo e Aristoteles até a Filosofia Classica... ali até dar aquele tom
antropolégico da coisa para ali DENTRO da Filosofia do Ensino Médio... no
SEGUNDO ano eu ja entro na POLITICA... na ETICA dentro daquela questdo de
direito e dever... ai a gente vai é buscar fonte logicamente em “Republica” de
Platdo ai € conceito ai é coisa LA.. ja no terceiro colegial trabalho
CONHECIMENTO... problemas do conhecimento... ai vem toda essa questédo de
Metafisica e a gente entdo termina ai (....). E como professor de FILOSOFIA na
escola publica eu me sinto na obrigacgéo de dizer isso ao aluno... entdo o plano na
escola publica ele é muito mais FLEXIVEL do que na escola privada... a escola
privada tem que seguir mil regras... aqui a gente d& umas pinceladas vamos dizer
assim né... fala por alto e o aluno pode ou ndo ADERIR mas € isso... agora quanto o
plano o plano do curso durante o ano todo s&o os contelidos ESPECIFICOS da
matéria.. agora AULA entdo eu vou 4 para aula com o plano na méo entdo a AULA
do TEMA a ser trabalhado... o assunto a ser trabalhado... o OBJETO a ser
discutido... ele tem que ser esmiucado em aula.

A partir da “escrita de si” acima, o professor 5 relata o conteudo curricular tanto da
escola publica quanto particular. No sistema participar, o professor segue a orientacdo
curricular da escola, assumindo no primeiro ano do Ensino Médio o eixo histérico da
Filosofia, no segundo ano, temas na éarea de Politica e Etica e, no terceiro ano, problemas do
conhecimento e de metafisica. O professor escreve: “a escola privada tem que seguir mil
regras”. Ja na escola publica o professor se sente mais a vontade, pois ¢ mais flexivel em
questdo de contetdo, embora tenha um plano de curso e na aula tenta aprofundar os temas
assumidos, como relata: “o objeto a ser discutido... ele tem que ser esmiugado em aula”.

Por sua vez, o professor 6 adota livro didatico da escola publica e atende as
orientacdes do CBC, mas ndo segue a Histdria da Filosofia como eixo de contetido. Ele néo
concorda com livro didéatico, pois uma hora semana ndo comporta todo o contetido do manual

de referéncia assumido:

entdo a gente tem que fazer um HIBRIDO do CBC... do planejamento anual e dos
planos de aula diarios MAIS o livro didatico que a gente TEM que adotar que eu
NAO CONCORDO com isso também (...) a cada trés anos uma politica do livro
didatico... entdo nesse sentido eu fico um pouco perdido sinceramente fico um
pouco perdido porque UMA aula por semana ndo COMPORTA essa quantidade de
contetido disciplinar. (...) Eu ja sei que tem professor que trabalha a HISTORIA da
Filosofia... entdo ele pega os autores e DISTRINCHA da onde cada um é... qual
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escola filosofica ele faz parte em qual contexto histdrico (...) EU ESCOLHO os
livros didaticos que me ddo SUBSIDIOS através de fragmentos de texto pra eu
trabalhar porque eu NAO CONSIGO entender a Filosofia SEM o minimo de leitura
sem o minimo dessa LEITURA SUA com vocé mesmo... PRECISA DISSO.

O professor 6, em sua “escrita de si”, manifesta através de suas praticas a sua
singularidade. Primeiramente, ele ndo concorda com a adocdo de livro didatico e prefere
“fazer um hibrido de CBC, do planejamento anual e dos planos de aulas didrios, mais o livro
didatico”. Sua metodologia de aula baseia-se na leitura e discussdo de fragmentos de textos
filosoficos. O professor 6 relata: “eu nao consigo entender a filosofia sem o minimo de
leitura”. E na sequéncia, outro enunciado reforga essa sua perspectiva: “sem o minimo dessa
leitura com vocé mesmo”. Desta forma, o professor assume uma pratica de provocar os alunos
através do seu encontro direto com os escritos dos filésofos. Desta sua pratica rizomatica
emerge novas possibilidades de singularidades.

Ja a professora 7 adota, em suas aulas de Filosofia, temas baseado no CBC, mas

selecionando os mesmos de acordo com a realidade dos alunos:

0 meu plano de ensino é elaborado (...) através do nosso CBC nos TEMAS e
habilidades que sao focados dentro do CBC que também nés assim em parte ndo se
ESGOTA todo contetdo pelo TEMPO que é muito POUCO... nés temos somente
uma aula por semana ent&o o tempo n&o é VIAVEL para TODO o contelido que traz
mas sempre procuro DENTRO de todos os temas que o CBC apresenta focar
naqueles que se seriam assim vamos dizer mais importante para a vida do nosso
aluno.

A “escrita de si” da professora 7 relata sua pratica docente atenta a realidade dos
alunos, buscando construir, criar uma filosofia a partir do cotidiano, pois ela busca focar seu
ensino em temas que sdao importantes para a vida. Ela manifesta que suas escolhas de temas
seguem as orientacdes do CBC, mas também narra a escassez de tempo para poder
desenvolver um trabalho mais aprofundando e que atravesse mais a vida dos alunos, pois ela
mesma afirma: “o tempo nao ¢ viavel para todo o conteudo”. Sendo assim, na sua pratica a
partir do documento oficial ela tem feito o seu caminho e se singularizado dentro da escola,
deixando a Filosofia modificar a si mesmo.

Por fim, a professora 8, de escola particular, assume como material de aula a apostila
do sistema, que é produzido em outro estado, ficando fora do contexto da realidade do aluno

de Minas Gerais.

Essa elaboracdo do meu ensino de aula fica um pouco AMARRADA porque eu
TENHO que realmente seguir a proposta e o nimero de aulas e nem sempre isso da
certo a gente trabalha com o Sistema Positivo... 0 Sistema Positivo as vezes acaba
seguindo as orienta¢oes do CBN CB ((intervengdo do entrevistador: “do CBC”)) do
CBC LA do Parana.. entdo as vezes a gente SENTE uma determinada
DIFERENCA... eu sinto diferenca ATE nos OUTROS materiais de outras redes que
eu:: CONSEGUI até pra estudo... eu sinto essa diferenca de ABORDAGEM... 0s
dois primeiros anos... o0 primeiro ano ele trabalha com TEMAS (...) e o terceiro é
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uma revisdo:: eu percebo que:: eles SO se focam s6 ddo abordagem ENFASE
naqueles que CAEM no vestibular tanto é que a matéria no terceiro ndo tem... ndo
tem Filosofia em TODAS as apostilas... sio0 SETE apostilas SO CINCO trazem a
Filosofia... ndo sdo todas e MUITO TEORICO MUITO TEORICO... ai ela ja vem de
uma maneira uma abordagem DIFERENTE no terceiro.

A professora 8, em sua “escrita de si”, relata que adota o material didatico da escola
particular a qual estd vinculada e percebe alguns desafios. Primeiramente, ela relata: “meu
ensino de aula fica um pouco amarrada porque eu tenho que realmente seguir a proposta e o
nimero de aulas ¢ nem sempre da certo”. Além disso, ela sente outra dificuldade, pois o
material didatico € produzido em outro estado e ndo segue as orientacbes do CBC de Minas
Gerais, sendo um material muito tedrico, que enfatiza o vestibular. A professora escreve: “néo
tem Filosofia em todas as apostilas...s30 sete apostilas so cinco trazem Filosofia”. Isso mostra
uma desvalorizacdo da disciplina diante das demais. Mas mesmo assim, a professora se sente
atravessada pelo ensino da Filosofia e tem encontrado o espago possivel para fazer da
Filosofia algo que provoque nos alunos transformacdes e movimentos, desterritorializacdes e
reterritorializacdes.

Os professores, em sua maioria, assumem as orientagdes dos documentos oficiais, de
maneira especial o CBC de Minas Gerais, mas, a0 mesmo tempo, distanciam desta pratica em
vista de fazer do ensino da Filosofia ndo uma abordagem meramente tedrica, mas uma
maneira de olhar de outro modo a sua significativa contribuicdo para sair das repeticdes e
dogmatismos, e fazer emergir o novo e o diferente. Além disso, muitas das praticas dos
professores sdo rizomaticas, marcadas pelas multiplicidades de escolhas de materiais e
saberes, em que buscam encontrar dobras do sistema que fazem emergir novas possibilidades
e outros processos de singularidades.

Portanto, os professores, ao lecionarem a disciplina de Filosofia, fazem escolhas que
estdo intimamente relacionadas com a constituicdo de sua subjetividade e contribuem para o

processo de singularidade que envolve o professor de Filosofia.

5.2 A “ESCRITA DE SI” DOS PROFESSORES E O ENSINO DE FILOSOFIA NOS DIAS
ATUAIS: DESAFIOS E PERSPECTIVAS

Além dos professores se constituirem como sujeitos e suas praticas em sala de aula
estarem num processo de aproximacdes e distanciamentos em relagdo aos documentos
oficiais, deseja-se nesta secao, a partir das escritas de si dos sujeitos participantes da pesquisa,

problematizar perspectivas para o Ensino de Filosofia no Brasil, através da seguinte questao
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de pesquisa: como conceber o ensino de Filosofia nas escolas nos dias atuais a fim de
provocar na comunidade académica mudancas e contribuigdes?

Para isso, entre as diversas perguntas feitas aos professores, uma especificamente
investiga este tema: Como vocé analisa o Ensino de Filosofia no Brasil?. A partir dos relatos
dos professores nesta e nas demais perguntas, deseja-se apresentar problematizacOes e
perspectivas para o ensino de Filosofia nas escolas nos dias atuais.

Primeiramente, percebe-se, atraves da “escrita de si” dos professores, falta de
professores de Filosofia habilitados na area para exercicio da docéncia da disciplina, sendo
um problema para a real efetivacdo da disciplina da Filosofia no curriculo do Ensino Médio.
O professor 3 faz o seguinte relato sobre isso:

o ensino de Filosofia no Brasil acho que ele tA ENGATINHANDO... assim na minha
andlise... assim um pouco que eu leio que eu corro atrds que eu pesquiso na internet
vejo que precisa MUITO ainda ganhar (...) se EMPODERAR mais de Filosofia... no
ensino que eu vejo muito é aquele negécio (...) muitos professores ndo tem muita
formacéo para dar FILOSOFIA no sentido DA FILOSOFIA como aprendi na
faculdade... o que que acontece muitos professores de outras areas DAO Filosofia.

O excerto acima relata o olhar do professor 3 sobre o ensino de Filosofia na escola
COMO um processo que esta apenas iniciando, servindo-se do verbo “engatinhar”, ou seja, a
Filosofia ainda ndo conseguiu sua maturidade e sua efetivacdo, mas esta em fase muito
preliminar presente no curriculo. E o professor atribui isso ao fato da formacéo nao especifica
dos professores em Filosofia, como o enunciado a seguir: “muitos professores ndo tem muita
formagdo para dar filosofia”. Esta ¢ a realidade da maioria das escolas publicas que contrata
professores de outras areas ou remanejam professores concursados na auséncia de pessoa
formada na &rea.

No mesmo sentido, o professor 4 elogia o retorno da Filosofia ao curriculo do Ensino
Médio, mas critica a falta de estrutura, principalmente com professores qualificados:

0 RETORNO da Filosofia para o Ensino Médio é louvavel por toda essa
preocupagdo mesmo -- por essa quebra como a educagdo muito voltada para o
vestibular mais para construcédo de uma educac¢éo mais voltada para o todo do ser
humano (...) mais o que eu analiso também é que falta MUITA estrutura ainda... ndo
adianta SO colocar a Filosofia pra DIZER que a Filosofia faz parte do curriculum
do Ensino Médio... eu acho que ainda faltam profissionais preparados.

Neste excerto, o professor 4 problematiza os reais interesses da inclusdo da Filosofia
na grade ao afirmar: “ndo adianta s6 colocar a Filosofia pra dizer que a Filosofia faz parte do
curriculum”. Ou seja, ele quer desmascarar qualquer pretensdo de inclusdo da Filosofia
somente por constar na grade, mas percebe-se, implicitamente, em sua “escrita de si”, o

desejo do professor de fazer da Filosofia uma provocadora de mudancas, de movimentos, que
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ajudem a repensar a educacgdo de uma outra forma. Mas ele também relata a falta de estrutura
para que tal desejo se concretize, pois faltam professores preparados. Novamente aparece esta
caréncia, agora na fala do professor 4.

O professor 5 também analisa a situacdo apos a obrigatoriedade do ensino de Filosofia,
cuja deciséo veio de instancias superiores, e deixou os diretores de escolas com esta lacuna da

falta de professores graduados em Filosofia:

objetivamente a Filosofia chegou naquele momento como um filho bastardo... ela
chegou DE CIMA para baixo de forma vertical... ndo tinha professor de Filosofia
ATE ARREBANHAR os filosofos para colocar no trabalho foi MUITO complicado e
as instituigdes de ensino cheias de razdo... elas ndo tém culpa de num ter
professor... elas precisam do professor mas e ai ndo tem o que fazer mas cadé o
médico para cuidar do paciente.. ESSA obrigatoriedade GEROU um
descontentamento inicial... eu vi muitas escolas REMENDANDO tentando chamar
professores PEDAGOGOS ja VELHOS de carreira para lecionar Filosofia.

O professor 5, em sua “escrita de si”, expde o fato da obrigatoriedade do ensino de
filosofia, através da lei n. 11.684, de 2008, ter sido uma decisdo impositiva sobre todas as
escolas que estariam despreparadas para atender tal regulamentacdo. Ele usa de uma alegoria
para narrar tal fato: “objetivamente a Filosofia chegou naquele momento como um filho
bastardo... ela chegou de cima para baixo”. Com isso, o professor 5 chamou Filosofia como
“filho bastardo”, que ndo tem legitimidade, podendo até ser compreendido como uma intrusa
na grade curricular. Isso gerou uma dificuldade nas escolas de encontrar professores formados
em Filosofia e o professor 5 usa outra metafora: “cadé o médico para cuidar do paciente”. Ou
seja, com a inclusdo da Filosofia na grade precisava de professores habilitados, e qualificados,
para realmente efetivar sua presenca na escola. Segundo o professor 5, esta obrigatoriedade
gerou descontentamento na escola, e as escolas tentaram resolver a questdo dentro das suas
possibilidades.

O mesmo professor 5 prossegue sua analise questionando os relativismos de que

qualquer professor formado em outra area pode dar aula de Filosofa:

0 medo € de RELATIVIZAR... digamos assim qualquer professor pode dar aula de
Filosofia... eu pergunto qualquer professor pode dar aula de Histéria?... qualquer
professor pode dar aula de Matemética? porque que qualquer um pode dar aula de
Filosofia?... entdo se QUALQUER professor pode dar aula de Filosofia... a
Filosofia ¢ uma matéria QUALQUER e toda coisa como sendo qualquer ((ligeiro
riso irénico)) pode ser substituida por qualquer outra coisa entdo digamos ndo é
atil,,, entdo fica por ficar por conta do sistema.

O excerto acima é provocativo, pois o professor 5 questiona postura diante da
tendéncia de menosprezar a disciplina de Filosofia, oferecendo a vaga de professor dessa
disciplina para qualquer outro professor de outra area. Ele pergunta: “qualquer professor pode

dar aula de Histéria?... qualquer professor pode dar aula de Matematica? Porque qualquer um
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pode dar aula de Filosofia?”. Diante disso, o professor 5 conclui a insignificancia e a
inutilidade da Filosofia no curriculo se for tratada como qualquer disciplina, podendo
inclusive ser substituida por qualquer outra coisa. E assim néo € tratada com todo respeito que
merece e precisa, permanecendo no curriculo apenas para constar.

Outro desafio narrado pelos professores refere-se ao retorno da Filosofia e sua
contribuicdo para a formagdo da cidadania, pois 0 ensino da Filosofia pode favorecer a
formacéo de uma consciéncia critica que contribui para o exercicio da cidadania. Diante disso,
professores destacaram a presenca da Filosofia como uma redescoberta da educacdo para a

cidadania, como pode ser percebido através do relato da professora 7:

Ensinar a Filosofia HOJE no século vinte e um passa a significar uma formacao
CRITICA e torna-se um elemento incisivo na redescoberta da educacdo para a
cidadania e o que falta hoje na nossa sociedade é uma PREPARACAO devido a esse
intervalo que houve dessa disciplina ficar fora da grade curricular entdo nés nao
TEMOS ainda tantos PROFISSIONAIS para poder trabalhar dentro da area
filosofica.

O excerto acima destaca a contribui¢do que o ensino de Filosofia pode oferecer a toda
comunidade académica da escola, lacuna que ficou na grade curricular durante anos devido a
sua exclusdo como disciplina obrigatéria. E volta na narrativa deste professor a caréncia de
professores formados ou habilitados para a area, como ela relata: “nds ndo temos ainda
profissionais para poder trabalhar dentro da area filoséfica”. Este desafio aparece com certa
regularidade nos discursos dos professores pesquisados.

As “escritas de si” dos professores pesquisados mostram uma tensdo na escolha do
conteddo a ser ensinado, pois existem multiplicidades de possibilidades: temas, segundo o
CBC de Minas Gerais? Histdria da Filosofia, segundo as Orienta¢fes do MEC? Livro didatico
ou apostilas? O desafio &€ maior no sistema particular, pois percebe-se que o livro didatico ou
apostila de determinado sistema limita acdo do professor: os professores pesquisados, ao
mesmo tempo em que encontram nos materiais didaticos um apoio, sentem um forma de

restringir suas escolhas didaticas e, principalmente, de conteidos. Segundo a professora 1:

a partir da histéria do ensino de Filosofia no Brasil, eu percebo que houve muitas
falhas na verdade com relacdo a forma como foi ensinada, ou ainda como é
ensinada hoje::: a maior parte das escolas pelo menos particulares adotam um
sistema apostilado o que dificulta o trabalho dos professores... ai tem todo aquele
DILEMA... se é tematico ou é Historia da Filosofia:: ou por area da Filosofia... que
forma que nds vamos trabalhar.

A “escrita de si” da professora 1 revela o dilema existente na escolha do conteudo e da
forma de se ensinar Filosofia e diagnostica falhas no passado e no presente: “eu percebo que

houve muitas falhas na verdade com relacdo a forma como foi ensinada, ou ainda como €
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ensinada hoje”. Diante disso, a professora 1 apresenta outra questdo: “que forma que nos
vamos trabalhar”. Esta indecisdo pelo método provoca efeitos nos professores de tal forma
que singularizam suas préaticas e saberes para desconstruir imagens falaciosas do ensino de
Filosofia e edificar um espaco concreto de criacéo e de invencao de conceitos.

Mas surge uma dificuldade concreta referente ao pouco espaco da Filosofia no
curriculo do Ensino Médio. O retorno da Filosofia ao curriculo do Ensino Médio é uma
grande conquista, mas faltam as condicGes estruturais para que 0s professores possam exercer
bem sua funcéo, pois o fato de ser apenas uma hora aula semanal, além de ser pequena carga
horéria, forca o professor a dar aula em varias instituicbes ou ter outras ocupacdes para sua

subsisténcia. Assim analisa o professor 4:

falta muita estrutura para o professor de Filosofia... a concorréncia desleal (...) 0
professor de Filosofia tem que dar AULA em muitas escolas porque se ele ficar SO
com uma escola ele ndo sobrevive... ele tem UMA AULA e o servico dele entdo ele é
multiplicado dobrado porque enquanto o professor de Matemética ele tem treze
aulas mas as vezes ele tem trés turmas... o professor de Filosofia tem treze aulas e
treze turmas entdo tambeém falta esse olhar ATENTO para o lugar mesmo do papel
da Filosofia DENTRO da propria escola e o que eu tenho percebido também
principalmente ndo tanto na particular... a particular até que h& um espago
negociavel... mais na rede publica muitas vezes a Filosofia é delegada para os
altimos horarios para aqueles horarios que nenhum professor quer... aqueles
horarios que é para tapar buraco mesmo.

O excerto acima do professor 4 explicita uma dificuldade consequente do fato da carga
horaria ser apenas 1 h/a semana, pois forca o professor a dar muitas aulas para turmas
diferenciadas em mais de uma institui¢do, como o professor escreve: “o professor de Filosofia
tem treze aulas e treze turmas”. Pois se o professor ficar somente vinculado a uma institui¢ao
ele terd poucas aulas, considerada pelo professor 4 como insuficiente para sua subsisténcia.
Além disso, 0 excerto acima explicita outra desvalorizacdo da disciplina de Filosofia,
principalmente nas escolas publicas, em que ela é oferecida na grade nos Gltimos horérios, nas
palavras do professor 4, para “aqueles horarios em que ¢ para tapar buraco mesmo”. Esta
“escrita de si” do professor 4 problematiza mais um fator de resisténcia da aceitacdo e
efetivacdo da disciplina no ambiente escolar: além da pequenas carga horéria, o prejuizo da
sua insercdo na grade em horario desfavoravel.

Outro desafio a ser enfrentado refere-se a incidéncia da perspectiva utilitarista na
escola e na sociedade e o conflito com o papel da Filosofia, pois o utilitarismo atravessou a as
estruturas educacionais e o questionamento pela utilidade, em curso prazo, daquilo que se
aprende e daquilo que se ensina esta se fazendo presente no ambiente escolar. Assim, 0

professor 5 apresenta sua critica e sua esperanca:
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eu tenho medo desta IDEIA do UTILITARISMO que n6s vivemos... 0 utilizar
AGORA descartar amanhd:: DESPREZAR a Filosofia, desprezar a Filosofia,
desprezar a Filosofia que esta ai ou seja ACHAR que a Filosofia ndo tem utilidade
imediata porque na verdade a Filosofia (...) no momento que vocé fala... a Filosofia
ndo é vista como resultado rapido entdo vocé fala... a Filosofia vai resolver o
problema... daqui dez anos entdo comeca a dizer... 6h a Filosofia néo é util... eu
tenho medo deles mudarem o Ensino Médio e a Filosofia tomar outro formato mas
uma coisa eu tenho esperanca... SE MANTIVER nas aulas de Filosofia professores
FORMADOS em FILOSOFIA ha possibilidade de ainda ter perspectiva.

O professor 5 acentua sua inseguranca diante do utilitarismo presente na
contemporaneidade, como pode ser percebido em seu relato: “eu tenho medo desta ideia do
utilitarismo que nds vivemos... o utilizar agora descartar amanha”. Esta cultura do descartavel
e do provisorio coloca 0 mundo em movimento e leva a outras interpretacées, principalmente
pelo fato da Filosofia ndo oferecer resultado em curto prazo, concebendo-a como sem
utilidade. O enunciado a seguir relata isso: “a Filosofia ndo ¢ vista como resultado rapido”.
Devido a tudo isso, surge outra inseguranca quanto a permanéncia da disciplina de Filosofia
na grade curricular do Ensino Médio, relatado pelo professor através de sua “escrita de si”:
“eu tenho medo deles mudarem o Ensino Médio e a Filosofia tomar outro formato”. Mas se
conseguir realmente a sua efetivacdo na escola com professores graduados na area, o
professor 5 manifesta sua esperanga: “se mantiver nas aulas de Filosofia professores formados
em Filosofia ha possibilidade de ainda ter perspectiva”. Esta esperanca do professor 5 surge
pela sua experiéncia dos efeitos da Filosofia na escola em seu longo tempo de docéncia e, por
isso, ele acredita que todo esforco é necessario para fazer da Filosofia um espaco de
constituicdo da diferenca e de singularidades.

Nesta mesma linha de andlise, o professor 6 concebe que a disciplina de Filosofia esta
num processo de amadurecimento, mas que € um processo lento e precisa de tempo para

produzir seus efeitos na escola e nos alunos:

eu QUERO perceber pelo menos como processo de amadurecimento essa
necessidade da gente cair no mercado de ter um conhecimento muito RESTRITO
muito superficial e RAPIDO pra suprir algumas necessidades mercadoldgicas de
dinheiro de carreira e a Filosofia ndo consigo entendé-la dessa forma... ela é mais
uma HOMEOPATIA que serve a médio e longo prazo... serve pra VIDA... entdo eu
costumo dizer que o fildsofo E filésofo... 0 matematico ESTA matematico... ndo tem
essa... eu consigo ver essa diferenca

Alguns enunciados merecem ser discutidos e destacados do excerto acima do
professor 6. Ele também reforca a perspectiva utilitarista da escola e da sociedade e que a
Filosofia ndo contempla os interesses do mercado, fazendo uma analogia da Filosofia com a
homeopatia, pois ela serve a médio e longo prazo. E o professor 6 assume uma postura muito

proxima de Hadot ao conceber a Filosofia como modo de vida, pois, para ele, a Filosofia
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“serve para a vida”, e ainda, “o filésofo ¢é filésofo... 0 matematico estda matematico”. Desta
forma, em sua concepcdo, a Filosofia atravessa a vida do professor, de tal forma, que ndo se
distingue de sua vida.

A professora 8 também percebe o olhar depreciativo para com a disciplina de Filosofia

e seus professores, mas isso ndo impede o encantamento pelo exercicio desta funcéo:

a gente nao pode falar que ndo existe um olhar depreciativo para a Filosofia que
existe... a0 mesmo tempo existe essa PREOCUPACAO nessa valorizagdo agora...
que eu me sinto privilegiada no lugar onde eu trabalho.

A “escrita de si” da professora 8 reforga a existéncia de uma atitude de deprecia¢do em
relacdo ao ensino de Filosofia, mas, em contraposicéo, ela percebe atualmente a existéncia de
uma preocupacado para que se valorize a importancia da Filosofia no curriculo. Mesmo diante
das resisténcias e desafios, a professora 8 relata seu sentimento em ser professora de Filosofia:
“eu me sinto privilegiada no lugar onde eu trabalho”.

Reforcando os desafios ja apresentados, alguns professores relatam que o discurso
sobre o papel e as contribuices do ensino de Filosofia na escola é um, mas sua valorizacao

no dia a dia é de uma forma diferente. Assim analisa o professor 4:

se ha por um lado o discurso que fala da importancia do PAPEL da Filosofia na
formacao da consciéncia critica autdbnoma reflexiva do aluno parece que quando se
vai para a prética para o concreto para o estrutural mesmo ndo se dé esse devido
lugar esse devido valor... mas eu acho que também o fato de ainda termos MUITA
COISA para resolver pra melhorar... ndo é isso que inviabilizaria vamos dizer
assim o papel da Filosofia... ela precisa sim ser fomentada... ser ali incentivada
dentro do Ensino Médio dentro da escola se nés quisermos uma formagdo mais
totalitaria mais global dos alunos é isso que eu percebo... tem um plano vamos dizer
assim DOCUMENTAL que é muito bonito que ressalta o lugar e o valor mas
quando vai para a pratica mesmo o discurso ele ndo condiz muito com o LUGAR da
Filosofia dentro da escola.

O excerto acima relata bem o antagonismo vivenciado pela disciplina de Filosofia
entre o discurso oficial e a sua pratica escolar. O professor 4 experimenta esta tensdo na
escola em que estd vinculado, como pode ser reforcado pelo enunciado: “o discurso nao
condiz muito com o lugar da Filosofia dentro da escola”. Ao mesmo tempo em que apresenta
esta sua percepcdo, relata também as possibilidades de ressignificacdo da presenca da
Filosofia na escola, através do seguinte enunciado: “ela precisa sim ser fomentada... ser ali
incentivada dentro do Ensino Médio dentro da escola se nds quisermos uma formagdo mais
totalitaria mais global dos alunos”. Ou seja, o professor 4 compreende que a Filosofia muito
contribui para pensar de outro modo a educacdo, provocando desterritorializacbes e

reterritorializacoes.
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Por fim, na pesquisa realizada tambeém foi percebida um conflito entre as politicas
publicas e o conceito em si de Filosofia, que € atravessada pela pluralidade de perspectivas,

confirme relato do professor 5:

0 GRANDE problema da Filosofia no Ensino Médio na Histéria ela foi
DESCONTINUA ora entrava ora saia... ora saia ora entrava e a CADA vez que
entrava e saia tinha uma face diferente porque ja era uma situacao diferente ja que
a Filosofia € uma MATERIA dentro do sistema de ensino e o sistema de ensino é um
é um 6rgdo que E um BRACO que esta dependendo da POLITICA do Estado o
Estado manda na Educacdo... a Educacdo manda na matéria... a matéria é a
Filosofia entdo se obedece quem tem juizo e manda quem pode... a Filosofia foi
OBEDIENTE mesmo ndo sendo a natureza dela ser obediente entédo o Ensino Médio
Brasileiro tratou a Filosofia até hoje eu diria com muita DESLEALDADE...
desrespeitou MUITO o fendmeno do Conhecimento Filosofico considerado no
Ensino Médio.

Este excerto é muito problematizador. Traz muitos elementos que relatam a
especificidade da Filosofia, mas que teve seu prejuizo na histéria escolar devido a sua
inconstancia no curriculo, se adaptando, toda vez que retornava, as politicas publicas da
época. Segundo a “escrita de si” do professor 5 a Filosofia contrariou sua propria
especificidade ao ser obediente as prescri¢des oficiais: “a Filosofia foi obediente mesmo nao
sendo a natureza dela ser obediente”. E, em seguida, ele faz uma discussdo da maneira como 0
ensino de Filosofia foi tratado no Brasil: “o Ensino Médio Brasileiro tratou a Filosofia até
hoje eu diria com muita deslealdade... desrespeitou muito o fendmeno do conhecimento
filos6fico”. Ou seja, as politicas publicas adotadas no Brasil, mesmo com a lei da
obrigatoriedade da disciplina da Filosofia no Ensino Médio a partir de 2008, ndo tém
propiciado as devidas condigdes para sua efetivagao na escola, como pode ser verificado pelas
escritas de si dos sujeitos participantes desta pesquisa.

Desta forma, apenas incluir a Filosofia como disciplina no curriculo do Ensino Médio
ndo garante a sua efetivacdo e os efeitos de seu ensino em todos os envolvidos na escola. Os
desafios relatados pelos professores desvelam uma realidade que, muitas vezes, € mascarada
por aqueles que formulam as normas ou aqueles que estdo a frente das instituicdes.

Portanto, percebe-se que a partir destas problematizac6es sobre o ensino da Filosofia
nos dias atuais, existe a necessidade de ressignificar a presenca da Filosofia no curriculo
oficial e no cotidiano da escola, inclusive resgatar o conceito platénico-socratico de Filosofia
como modo de vida. Diante destas contribuicdes, pode-se repensar uma valorizacdo desta
disciplina no ambiente escolar.

Buscar as dobras das politicas publicas se faz necessario... Mas como? As mudancas
irdo surgir a partir da base que ¢ a sala de aula. A singularidade do professor de Filosofia é

fundamental, pois suas praticas e saberes que vao possibilitar emergir o novo e o diferente.
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5.3 EM BUSCA DAS DOBRAS DAS POLITICAS PUBLICAS

A partir das “escritas de si” dos professores formados em Filosofia, percebe-se que
durante a sua graduacdo na area, aprenderam a historia da Filosofia e a filosofar, mas pouco
se discutiram sobre como ensinar filosofia. Desta forma, 0 que acontece com frequéncia séo
professores de Filosofia que repetem as formas tradicionais de ensinar com os quais foram
ensinados.

Segundo Benetti (2006, p. 28), “muitos pesquisadores e professores de Filosofia ainda
acreditam que o fato de ser filésofo j& Ihes da a garantia de serem bons professores e, com
isso, acreditam que estudar acerca das questdes educativas ¢ algo menor ou desnecessario”.

Diante desta dificuldade, surgem alguns caminhos que poderiam ser trilhados, em

vista de qualificar melhor as praticas do professor de Filosofia:

Penso, no entanto, que ao trabalhar com a filosofia é necessario que se desenvolva
nos cursos de filosofia um debate sobre a dimensdo educativa, que significa
incentivar nos cursos de graduacdo em Filosofia a realizagdo de estudos acerca das
questdes que constituem o ato educativo. Tal procedimento sugere que o educador
deva estar constantemente atualizando-se sobre os debates que envolvem o0s
processos de ensino e aprendizagem presentes na pratica educativa, assim como as
concepcdes referentes aos procedimentos que estdo presentes nas teorias com as
quais trabalha (BENETT]I, 20006, p. 28).

Desta forma, o ensino de Filosofia exige do professor e dos alunos uma disposicéo
para reconstruir, reavaliar e dar novas significacbes as experiéncias que realiza em sala de
aula. Isso em vista de aproximar a filosofia da vida. “Na concepgdo de Deleuze-Guatarri, a
Ideia torna-se problema que gera um conceito, sendo o trabalho do fildsofo frente a Historia
da Filosofia é o de encontrar o problema ao qual um conceito corresponde e, nesse sentido, a
filosofia se torna menos abstrata e mais concreta” (BENETTI, 2006, p. 137). Nesta
perspectiva de Deleuze e Guatarri, faz-se necessario deter-se nas manifestacfes das condicdes
do problema ao invés de se deter na capacidade de solucdo do problema. Por isso, Benetti
(2006, p. 139) analisa que “diferentemente da filosofia da representacdo, que estd sob os
preceitos da imagem dogmatica do pensamento, a filosofia da diferenca pensa a aprendizagem
como um espaco de criagdo e de apreensdo do problematico”.

Para Deleuze, a historia da Filosofia € um espaco em que se apresentam 0s conceitos

criados pelos filésofos, como pode perceber na sua narrativa a seguir:

De modo que, se se compreende a filosofia desse modo, criacdo de conceitos,
constituicdes de problemas, os problemas estando mais ou menos escondidos, €é
preciso redescobri-los. Percebe-se que a filosofia nada tem a ver com o verdadeiro e
o falso. A filosofia ndo é procurar a verdade. Procurar a verdade ndo quer dizer
nada. Trata-se de criar conceitos, 0 que isso quer dizer? E constituir um problema?
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N&o se trata de verdade ou falsidade, trata-se de sentido! Um problema tem de ter
um sentido. H& problemas que néo tém sentido, outros que o tém. Fazer filosofia é
constituir problemas que tém um sentido e criar os conceitos que nos fazem avangar
na compreensdo e na solucdo do problema. (DELEUZE; PARTNER, 1996b).

Deleuze, em sua “escrita de si”, narra sobre a atualidade dos filésofos e o que significa

fazer como um grande fildsofo:

[...] estou convencido da atualidade dos filésofos. Fazer como um grande filésofo, o
que isso quer dizer? Fazer como ele ndo €, necessariamente, ser seu discipulo. Fazer
como ele é prolongar sua tarefa, é criar conceitos que tém relagdo com os que ele
criou e colocar problemas em relacdo e em evolugdo com o0s que ele criou.
(DELEUZE; PARTNER, 1996b).

Percebe-se uma maior dificuldade do professor de Filosofia quando faz a opcdo por

assumir o eixo histérico para o ensino de Filosofia, diante das Orienta¢cdes Curriculares do

Ministério da Educacdo, que prescreve o ensino da Historia da Filosofia Antiga, Medieval,

Moderna e Contemporanea como conteddo da disciplina. Diante desta realidade, Gallina

(2004, p. 360) faz a seguinte discussao:

Por um lado, a amplitude e abrangéncia do que pode servir de tema para o ensino de
filosofia, conforme se pode perceber nas propostas acima mencionadas, mostram
que ndo se pode determinar a priori o que ird servir como conteldo para o ensino de
filosofia. Por outro, a determinacdo dos temas ndo assegura que a atividade
desenvolvida pelo professor de filosofia seja uma atividade propriamente filoséfica.

Desta forma, percebe-se que, independentemente da escolha por temas ou pelo eixo

histérico, ha a necessidade de desenvolver uma atividade propriamente filosofica, néo

podendo perder de vista uma condicdo inerente a atividade do fil6sofo: a criagdo conceitual,

que possibilita nascer o novo. Esta atividade filosé6fica necessita resgatar o cotidiano para o

ensino de filosofia. Porém, esse resgate acontece somente a medida que é tomado como um

acontecimento.

O que a histdria capta do acontecimento é a sua efetuagcdo em estados de coisas, mas
0 acontecimento em seu devir escapa a histéria. A histéria ndo é a experimentacao,
ela é apenas o conjunto das condi¢des quase negativas que possibilitam a
experimentacdo de algo que escapa a histéria. Sem a histdria, a experimentacéo
permaneceria indeterminada, incondicionada, mas a experimentagdo ndo é histdrica.
(...) O devir ndo é histdria; a historia designa somente o conjunto das condicdes, por
mais recentes que sejam, das quais se desvia a fim de “devir”, isto é, para criar algo
novo. (DELEUZE, 2013, p. 214-215)

Diante disso, Gallina (2004, p. 361) afirma que “o ensino de Filosofia ndo pode

prescindir do acontecimento, de onde emergem os devires que orientam a elaboracdo dos

problemas”. Com isso, Deleuze e Guatarri insistem na atitude de desconfianca filosofica, que

ja fora apregoada por Nietzsche: “é necessario substituir a confianga pela desconfianga, e é

dos conceitos que o filésofo deve desconfiar mais, desde que ele mesmo ndo os criou”
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(DELEUZE; GUATARRI, 2010, p. 12). Neste sentido se pode compreender o quanto €
imprescindivel & atividade do filésofo uma relagcdo com a tradicdo filoséfica de desconfianca,
pois € a partir do territorio do dado que sera possivel atualizar conceitos. Deleuze e Guatarri
(2010, p. 12) questionam: “Que valeria um filésofo do qual se pudesse dizer: ele ndo criou um
conceito, ele ndo criou seus conceitos?”.

Deleuze e Guatarri criam seus proprios conceitos mas, para isso, foram provocados
pela propria Histdria da filosofia, destacando de maneira especial a filosofia da transgresséo
de Friedrich Wilhelm Nietzsche, que apresentou a tarefa da Filosofia quando escreveu: “Os
filésofos ndo devem mais contentar-se em aceitar os conceitos que lhe sdo dados, para
somente limpéa-los e fazé-los reluzir, mas é necessario que eles comecem por fabrica-los, cria-
los, afirma-los, persuadindo os homens a utilizd-los” (Nietzsche apud DELEUZE;
GUATARRI, 2010, p. 11-12).

Diante desta perspectiva, em que a Filosofia é entendida como criacdo conceitual a
partir da formulagdo de problemas, evita-se transformar a filosofia e 0 seu ensino em

doxografia, em meras opinides:

E sempre a mesma melancolia que se eleva das Questdes disputadas e dos
Quodlibets da Idade Média, em que se aprende o que cada doutor pensou, sem saber
por que ele o pensou (0 Acontecimento), e que se encontra em muitas histdrias da
filosofia nas quais se passam em revista as solucdes, sem jamais saber qual é o
problema (a substancia em Aristoteles, em Descartes, em Leibniz...), jA que o
problema é somente decalcado das proposicdes que lhe servem de resposta.
(DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 97)

As dobras do sistema acontecem quando os problemas sdo apresentados e conceitos
sdo criados, reinventando a significancia da Filosofia na grade curricular. Deleuze e Guatarri
(2010, p. 101) afirmam: “Mesmo a histéria da filosofia € inteiramente desinteressante se nao
se propuser a despertar um conceito adormecido, a relanca-lo numa nova cena, mesmo a
preco de volté-lo contra ele mesmo” (DELEUZE; GUATARRI, 2010, p. 101).

Mas isso nos pde em contato com uma das principais caracteristicas atribuidas a
atividade do filoésofo, qual seja, a condicdo de que no conceito criado esteja implicita a
singularidade daquele que o criou, ou seja, afirma-se que o conceito é sempre acompanhado
de um estilo, de uma assinatura préopria daquele que pensa e cria um determinado conceito.

Este processo de constituicdo de singularidades possibilita enfrentar os desafios que
envolvem o ensino de Filosofia na escola, como uma luz que ilumina novas préaticas de

transformacéo, inspirados na provocacao de Nietzsche (1999, p. 175):

ndo somos ras pensantes, nem aparelhos de objetivacdo e maquinas registradoras
com visceras congeladas — temos constantemente de parir nossos pensamentos de
nossa dor e maternalmente transmitir-lhes tudo o que temos em nés de sangue,
coracgdo, fogo, prazer, paixdo, tormento, consciéncia, destino e fatalidade. Viver —
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assim se chama para nds, transmudar constantemente tudo o que nés somos em luz e
chama; e também tudo o que nos atinge. Nao podemos fazer de outro modo.

Portanto, o ensino de Filosofia ndo pode ser uma mera transmissdo de saberes, mas
uma atividade de criacdo conceitual, um exercicio de transformacdo de si, uma pratica de
des(re)territorializacdo, pois aquele que se envolve com a filosofia € como um némade em
busca de um territdrio, em tensdo e conflito, mas que o singulariza, mesmo sabendo que este

territério é um devir...



CONSIDERACOES FINAIS

Esta tese de doutorado problematizou o Ensino de Filosofia no Brasil, de maneira
especial em escolas do Sul de Minas Gerais, e como o0s professores se singularizaram dentro
do sistema, ao buscarem as dobras das politicas publicas e ao se colocarem em constante
processo de des(re)territorializacéo.

Com a lei n. 11.684, de 2008, na qual a disciplina de Filosofia retornou na grade
obrigatéria do Ensino Médio, as escolas tiveram que rapidamente se adaptarem para se
adequar a esta nova exigéncia, remanejando professores da prépria escola ou contratando
outros que ja eram habilitados na érea.

Esta tese iniciou no comeco do ano de 2013, ou seja, com 4 anos de obrigatoria
presenca da Filosofia no curriculo do Ensino Médio. E esta tese € defendida no final do ano
de 2016, em meio as incertezas quanto a sua continuidade como disciplina obrigatoria no
Ensino Médio, pois nova reforma esta sendo anunciada.

Recentemente, concomitante a redacdo final desta tese, o Ministério da Educacédo
publica no Diario Oficial da Unido uma Medida Proviséria, de n°. 746, de 22 de setembro de
2016, que “Institui a Politica de Fomento a Implementacao de Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral, altera a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes
e bases da educagédo nacional” (BRASIL, 2016), além de modificar “a Lei n® 11.494 de 20 de
junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacédo
Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo, e d4 outras providéncias” (BRASIL,
1996).

A primeira mudanga importante determinada pela medida provisoria, em seu artigo 36,
refere-se a diminuicdo do conteudo obrigatorio para privilegiar cinco areas de concentragdo:
linguagens, matematica, ciéncias da natureza, ciéncias humanas e formacdo técnica e
profissional (BRASIL, 2016).

O discurso do governo federal visa incentivar que as redes de ensino oferecam ao
aluno a chance de dar énfase em alguma dessas cinco areas. Ja entre 0s conteddos que
possivelmente deixam de ser obrigatdrios nesta fase de ensino estdo artes, educacgdo fisica,
filosofia e sociologia. Entretanto, o contetdo dessas disciplinas ndo serd propriamente
eliminado, mas o que serd ensinado de cada uma delas dependera do que estiver dentro do
conteddo obrigatdrio previsto na futura Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Muitas resisténcias tém sido manifestadas ap0s a publicacdo desta Medida Provisoria,

criticando algumas mudancas tanto quanto a maneira de sua definicdo enquanto medida
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provisoria. Mas, mesmo antes da publicacdo desta medida provisoria, j& haviam rumores
sobre a retirada ou o fim da obrigatoriedade da disciplina de Filosofia no curriculo do Ensino
Meédio.

Esta nova reforma e as anteriores, empreendidas pelo Governo Federal, nos ultimos
anos, ndo sdo movidas apenas por um desejo e uma necessidade de uma educacdo de
qualidade, mas a escola inserida no regime de verdade do neoliberalismo insiste em instaurar
uma ordem mundial, sob seu controle. Deleuze explicita a tecnificacdo da escola nas

sociedades de controle, com uma relacdo cada vez maior com as empresas:

O que esta sendo implantado, as cegas, sdo novos tipos de sangoes, de educacéo, de
tratamento. Os hospitais abertos, o atendimento em domicilio etc., ja surgiram ha
muito tempo. Pode-se prever que a educac¢do sera cada vez menos um meio fechado,
distinto do meio profissional — um outro meio fechado —, mas que o0s dois
desaparecerdo em favor de uma terrivel formagdo permanente, de um controle
continuo se exercendo sobre o operario-aluno ou o executivo-universitario. Tentam
nos fazer acreditar numa reforma da escola, quando se trata de uma liquidacio
(DELEUZE, 2013, p. 220).

Diante deste contexto, esta tese quis ser territorio de discussdo sobre os
atravessamentos do ensino de Filosofia na constituicdo de singularidades dos sujeitos
envolvidos no processo educativo, de maneira particular, os professores.

E é neste territdrio, em tensdo, que os sujeitos-professores estdo inseridos e buscam se
subjetivarem e se singularizarem em suas praticas e saberes e encontrar as linhas de fuga em
seu exercicio docente e possibilitar surgir o novo e o diferente, propiciando
des(re)territorializagbes, que ndo se conformam aos saberes instituidos e aos poderes

dominantes:

Pode-se com efeito falar de processos de subjetivacdo quando se considera as
diversas maneiras pelas quais os individuos ou as coletividades se constituem como
sujeitos: tais processos s6 valem na medida em que, quando acontecem, escapam
tanto aos saberes constituidos como aos poderes dominantes. Mesmo se na
sequéncia eles engendram novos poderes ou tornam a integrar novos saberes. Mas
naquele preciso momento eles tém efetivamente uma espontaneidade rebelde
(DELEUZE, 2013, p. 221-222).

As “escritas de si” dos professores de Filosofia manifestaram que a pratica docente da
referida disciplina € um exercicio transformador de si e dos outros em busca das “dobras” do
sistema, que quer uniformizar, padronizar, enquanto a filosofia, por sua for¢ca modificadora,
quer fazer emergir a diferenca e despertar processos de constituicdo de singularidades. Mas
para isso, faz-se necessario resistir ao sistema e encontrar as linhas de fuga. Gallo

problematiza a questdo da resisténcia aos mecanismos de controle:

Mas o problema é: queremos opor resisténcia? Ndo estamos, educadores em geral,
embarcando muito facilmente nos discursos macropoliticos, nos mecanismos da
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educacdo maior, que alardeiam a todos 0s ventos os tempos da avaliacdo permanente
e da formagdo continuada? Nao temos sido, nds mesmos os vetores de consolidacao
das sociedades de controle no ambito da educacdo? Sdo questdes que um devir-
Deleuze na educacdo nos coloca, de forma a fazer proliferar o pensamento, e ndo a
paralisd-lo (GALLO, 2008, p. 91).

Os desafios apresentados pelos sujeitos-professores desta pesquisa sdo inUmeros e
despertam um outro desafio que envolve toda a comunidade académica: ressignificar a
presenca da Filosofia no curriculo e na escola, olhando-a de outro modo. Esta nova prética
visa acolher e valorizar a Filosofia com toda sua potencialidade, que, por sua vez, quer
atualizar nos professores e alunos devires, des(re)territorializacGes, praticas rizomaticas,
enfim, a Filosofia possui sua forca de singularizar todos que se colocam neste caminho como
aprendizes e abertos a arte de criacdo de conceitos.

Percebe-se que os sujeitos-professores desta pesquisa, independentemente de serem
graduados ou ndo em Filosofia, deixaram-se ser atravessados pela Filosofia e a assumiram
como modo de vida, pois desde 0 momento em que iniciaram a docéncia desta disciplina
buscaram uma atividade filoséfica a partir de problemas do cotidiano e um constante
desinstalar-se mesmo conscientes das politicas publicas adotadas no Brasil. Dentre estas
politicas, destacam-se a lei da obrigatoriedade da disciplina da Filosofia no Ensino Médio de
2008 e as prescricoes curriculares tanto nacional quanto estadual, que ndo tém propiciado as
devidas condicBes para sua efetivacdo na escola, como também pode ser verificado pelas
“escritas de si” dos sujeitos participantes desta pesquisa. Mas nem por isso os efeitos do
ensino de Filosofia deixaram de acontecer. Pelo contrario, mesmo com a pequena carga
horaria semanal, com boa parcela de professores ndo graduados em Filosofia, com a néo
aceitacdo de parte da comunidade escolar da presenca da Filosofia no curriculo, entre outras
dificuldades, os professores criaram possibilidades de praticas e saberes com o objetivo de
pensar de outro modo os acontecimentos da vida.

A partir desta pesquisa, algumas consideragdes merecem ser ressaltadas para continuar
(re)pensando o Ensino de Filosofia no curriculo do Ensino Médio:

a) A Filosofia é provocativa, pois desinstala tanto professores quanto alunos da zona
de conforto e os langa em um territério movedico, em que se abrem novos
horizontes para a constituicdo de si e espagos para 0s movimentos e devires do
percurso, 0s quais quebram a linearidade do tracado, e potencializam a criacdo do
novo e do diferente, singularizando a existéncia de cada um, pois as singularidades
acontecem nos movimentos, nos fluxos, nas linhas de fuga, nas dobras, nas

des(re)territorializacdes.
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b) O Ensino de Filosofia é desafiador, pois requer, ndo s6 contetdo filos6fico ou um
saber adquirido, mas também préticas de filosofar, pois aprende-se Filosofia,
fazendo Filosofia. Percebe-se isso, pois mesmo os professores ndo formados em
Filosofia conseguiram, atraves de uma multiplicidade de escolhas de materiais e
exercicios, despertar, primeiramente para si, uma maneira de olhar de outro modo
a sua significativa contribuicdo. Com aproximacgdes e/ou distanciamentos dos
documentos oficiais, os professores pesquisados assumiram praticas rizomaticas,
em busca das “dobras” do sistema, das quais emergiram novas possibilidades de
constituicdo de singularidades.

c) A disciplina de Filosofia no curriculo do Ensino Médio é des(re)territorializada,
pois estd sempre em busca de um territério, mesmo sabendo que estara sempre em
devir, pois esta é a sua natureza. Ao longo da historia da educacéo brasileira, foi
marcada por movimentos de inclusdo ou exclusdo, e periodos de uma presenga
facultativa, principalmente através de temas transversais. Como némade, ela quer
reafirmar sua efetiva presenca na escola, através de sua valoriza¢do no curriculo.
Podem até exclui-la do curriculo do Ensino Médio, por interesse das politicas
publicas, mas a atitude filosofica sempre estara presente através daqueles que se

colocaram a caminho do filosofar.

A partir desta pesquisa, muitos outros problemas podem emergir... € hovamente a
atividade filosofica vai aborda-los, pois a Filosofia é feita a partir dos problemas. Esta
pesquisa é um olhar sobre o ensino de Filosofia em escolas do sul de Minas Gerais e as
“escritas de si” dos professores pesquisados inscreveram nesta regido especifica uma maneira
diferente de concebé-la e pratica-la.

O sujeito autor-pesquisador-professor desta tese também passou por mais um processo
de des(re)territorializacdo. Ao sair da academia e adentrar o cotidiano da escola de Ensino
Médio, confrontou com realidades multiplas e desafiantes, mas ao mesmo tempo, encontrou
professores de Filosofia apaixonados, encantados e atravessados pela Filosofia. As praticas e
saberes destes professores de Filosofia me deslocaram. O amor a Filosofia desses professores
me convenceu, ainda mais, da importancia desta disciplina no curriculo da escola e o quanto
eu também preciso ressignificar minha existéncia, para, a0 me ver como némade, ser um
obstinado peregrino em busca do novo e do diferente.

Por fim, a mudanca acontece dentro do sistema... as dobras precisam ser buscadas... as

des(re)territorializacdes assumidas...



172

Acreditar no mundo é o que mais nos falta; nés perdemos completamente o mundo,
nos desapossaram dele. Acreditar no mundo significa principalmente suscitar
acontecimentos, mesmo pequenos, que escapem ao controle, ou engendrar novos
espacos-tempos, mesmo de superficies ou volume reduzidos. E o que vocé chama de
pietas. E ao nivel de cada tentativa que se avaliam a capacidade de resisténcia ou, ao
contrario, a submissdo a um controle (DELEUZE, 2013, p. 222).

A Dbusca pelo territorio esta apenas comecando.... O sonho parece distante, mas é

possivel, pois a vontade de poténcia move a Filosofia.
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APENDICE A

MODELO DA CARTA DE AUTORIZACAO PARA COLETAS DE DADOS

Exma. Sr(a)

Diretor(a) da Escola

Eu, Daniel Santini Rodrigues, aluno do Programa de Pds-graduagéo Stricto Sensu em
Educagdo, em nivel de doutorado, estou desenvolvendo uma pesquisa na linha de “Praticas
discursivas, processos culturais e educativos”, na Universidade Sdo Francisco (USF), em
Itatiba — SP, sob a orientacdo da Prof.2 Dr.2 Marcia Aparecida Amador Mascia (USF), cujo
titulo é: “A escrita de si e a constituicao de subjetividades: um estudo a partir dos saberes ¢
praticas de professores de Filosofia do Ensino Médio”. Esta pesquisa deseja pensar os modos
de constituicdo da subjetividade do professor de Filosofia no Ensino Médio a partir das
praticas de Si propostas por Michel Foucault, principalmente com as Escritas de Si, e,
juntamente com o0s conceitos de diferenca e singularidade, entre outros, de Gilles Deleuze,
problematizar o Ensino de Filosofia nos dias atuais. Além da pesquisa bibliografica, esta
pesquisa servira de observacdes e de entrevistas com professores de Filosofia, sendo que
alguns destes professores possuem graduacdo em Filosofia e outros que também lecionam a
disciplina de Filosofia ndo possuem graduacdo em Filosofia. A disciplina de Filosofia
retornou ao curriculo do Ensino Médio como componente curricular obrigatério somente em
2008, com a lei n°. 11.648 e nem todas as escolas tem professores habilitados em Filosofia.

Esta tese possui relevancia académica e social. No universo académico cientifico, a
tese contribuira para refletir sobre a constituicdo da subjetividade do professor de Filosofia no
Ensino Médio, tanto os graduados quanto os ndo graduados em Filosofia, contribuindo para a
analise da efetivacdo da disciplina no curriculo do Ensino Médio. Ja o social, tera significativa
importancia, pois abordara a realidade do ensino de Filosofia em escolas da regido sul-
mineira, fazendo um deslocamento da prescricdo para a pratica docente no interior da escola.

Dessa forma, solicito a sua autorizagé@o para que eu possa entrevistar o(s) professor(es)
de Filosofia da referida escola, além de observar suas praticas e ter acesso a documentos
referentes a docéncia desta disciplina, como plano de aula, materiais didaticos, atividades

avaliativas e outros.
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Esta pesquisa seguird todos os preceitos éticos estabelecidos, diretrizes e normas por
envolver seres humanos em pesquisas, de acordo com a Resolugédo 466/12 de 12/12/2012 do
Conselho Nacional da Saude, que atualiza as Resolugdes 196/96, 303/2000 e 404/2008.

Conto com a sua colaboracdo e desde ja agradeco.

Itatiba- SP, / /
Daniel Santini Rodrigues — RG: 28.459.294-8 SSP/SP

Itatiba- SP, / /
Prof.2 Dr.2 Méarcia Aparecida Amador Mascia — RG:
Orientadora da Pesquisa e Professora do Programa de Pos-graduacdo Stricto Sensu em
Educacao

De acordo: / /
Nome da Diretor(a) da escola - RG:
Nome da escola — Cidade (Estado)




APENDICE B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TITULO DA PESQUISA: A ESCRITA DE SI E A CONSTITUICAO DA
SUBJETIVIDADE: UMA ANALISE DISCURSIVA DAS PRATICAS E SABERES DOS
PROFESSORES DE FILOSOFIA DO ENSINO MEDIO

Eu, '

RG n° , abaixo assinado, dou meu consentimento livre

e esclarecido para participar como voluntario do projeto de pesquisa supra-citado, sob a
responsabilidade dos pesquisadores Prof. Ms. Daniel Santini Rodrigues e Profé. Dra. Marcia
Aparecida Amador Mascia do Programa de Pos-graduacdo Stricto Sensu em Educagdo da
Universidade S&o Francisco.

Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que:

1 - O objetivo da pesquisa é pensar os modos de constituicdo da subjetividade do professor de
Filosofia no Ensino Médio a partir das praticas de Si propostas por Michel Foucault,
principalmente com as Escritas de Si, e, juntamente com o0s conceitos de diferenca e
singularidade, entre outros, de Gilles Deleuze, problematizar o Ensino de Filosofia nos dias
atuais, numa andlise comparativa entre a prescri¢cdo do Ministério da Educacdo para o ensino
de Filosofia e a sua efetivacdo dentro da sala de aula;

2- Durante o estudo irei participar de entrevistas, questionarios e disponibilizar documentos
referentes a docéncia da disciplina de Filosofia no Ensino Médio, como plano de aula,
materiais didaticos, atividades avaliativas e outros

3 - Obtive todas as informacdes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a minha
participacdo na referida pesquisa;

4- Estou consciente de que a resposta a estes instrumentos e procedimentos podem possuir
riscos minimos e desconforto emocional;

5 - Estou livre para interromper a qualquer momento minha participagdo na pesquisa, 0 que
ndo me causara nenhum prejuizo;

6 — Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na pesquisa
serdo utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima, incluida sua

publicacdo na literatura cientifica especializada;
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7 - Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S&o Francisco para
apresentar recursos ou reclamacfes em relacdo a pesquisa pelo telefone: (11) 2454-8981, ou
pessoalmente a Avenida Sao Francisco de Assis, n. 218, bairro Jardim Sdo José, na cidade de
Braganca Paulista (SP), CEP 12916-900, com funcionamento das 8h as 16h;

8 - Poderei entrar em contato com o responsavel pelo estudo, Prof. Ms. Daniel Santini
Rodrigues, sempre que julgar necessario pelo telefone (35) 9121-0212 ou (35) 3472-1308;

9- Este Termo de Consentimento € feito em duas vias, sendo que uma permanecera em meu

poder e outra com o pesquisador responsavel.

, de de 2015.

Assinatura do Sujeito Participante:

Assinatura do Pesquisador Responsavel:




10.
11.

12.

13.
14.
15.
16.
17.

APENDICE C

ROTEIRO DA ENTREVISTA

Qual sua idade? Ha quantos anos é professor(a)? E como professor de Filosofia tem
guantos anos de experiéncia?

Qual a sua trajetoria de vida académica? Qual seu curso de graduagdo? Formou neste
curso h& quantos anos? Concluiu outros cursos? Quais?

Por que vocé assumiu a disciplina de Filosofia no Ensino Médio? Quais as motivacfes
que o levaram a lecionar esta disciplina?

O estudo e o ensino de Filosofia tém provocado mudancas em seu modo de pensar e
agir? Caso sim, reflita sobre estas mudangas de seu modo de pensar e agir a partir das
suas experiéncias como professor de Filosofia no Ensino Médio

Quiais as dificuldades e resisténcias encontradas no exercicio de sua docéncia?

Vocé conhece as Orientagdes Curriculares para a disciplina de Filosofia no Ensino
Médio elaborada pelo MEC? Caso conheca, apresente algumas indicacdes deste
documento.

Como elabora seu plano de ensino e de aula, destacando o modo como define o
contetido da disciplina ao longo dos 3 anos do Ensino Médio?

Adota algum livro didatico especifico para suas aulas de Filosofia?

Descreva como € sua metodologia de aula na disciplina de Filosofia.

Faca uma autoavaliacdo de suas praticas em sala de aula

Vocé constantemente 1é obras filoséficas? Caso sim, especifique o(s) titulo(s) e o(s)
autor(es).

Sua maneira de ser, de pensar e de agir tem embasamento em algum fil6sofo ou
corrente filoséfica? Especifique.

Como vocé analisa o Ensino de Filosofia no Brasil?

Como vocé se sente sendo professor de Filosofia no Ensino Médio?

Qual sua concepcdo do conceito de Filosofia?

Qual a contribuicdo do ensino de Filosofia na escola?

Espaco aberto para outras analises e reflexdes



ANEXO A
PROTOCOLO DE APROVACAO DO PROJETO PELO

COMITE DE ETICA E PESQUISA
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