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RESUMO

O presente trabalho realiza uma pesquisa sobre os desafios pedagdgicos e
epistemoldgicos presentes na sala de aula no processo de ensino — aprendizagem na atividade
de ensino de filosofia de professores do Ensino Meédio. Para isso, nos valemos da
epistemologia de Gaston Bachelard (1884-1962) como referencial tedrico para uma
compreensao e analise do problema. Bachelard desenvolveu em obras uma vasta compreensdo
conceitual, partindo da critica aos modelos de ensino conteudistas e substancialistas, fazendo
enxergar que, além dos erros pedagogicos do ensino das ciéncias e da filosofia, ha
possibilidades de construcdo do conhecimento fora desse modelo arcaico e vazio. Por meio de
uma pedagogia que vai além do erro encontra-se o sentido, ou seja, do movimento dialdgico
que vai da falta de sentido no conceito chega-se ao eixo de uma razao objetiva em permanente
construcdo. A contribuicdo de Bachelard é relevante porque oferece um itinerario de
desenvolvimento do gosto pelo conhecimento cientifico e filosofico aberto e critico em si
mesmo, partindo da experiéncia do enfrentamento dos problemas e da solugdo dos mesmos.
Os sujeitos que ensinam e que aprendem fazem um s0 itinerario, tanto de objetar quanto de
superar os problemas do conhecimento no contexto do cotidiano escolar. Esta € a contribuigdo
de Gaston Bachelard para a educacéo, considerando que a mesma sendo formal deve partir de
bases mais sélidas, desconstruindo as generalizagcdes prematuras retificando ideias resultando
em um esforco continuo de conhecer de maneira critica e permanente. A pesquisa tem como
objeto de estudo os desafios que o professor de filosofia experiéncia na sala de aula. A
metodologia utilizada foi a da pesquisa acdo por meio de uma entrevista estruturada de
natureza autobiografica. O roteiro de perguntas da entrevista permitiu que os professores
apresentassem dados que manifestam os maiores problemas que encontram no exercicio da
docéncia. A realidade do Ensino de Filosofia na sala de aula se apresenta complexa. A leitura
e analise do discurso proporcionaram um encontro com as questdes levantadas por Bachelard
na critica ao ensino das ciéncias com os desafios da pratica docente de hoje. Ensinar e
aprender, desenvolver conhecimentos, promover o gosto pelo conhecimento filosofico, € uma
tarefa que exige paixao, imaginacgéo criativa e busca constante de superagéo dos limites que se

impdem nas estruturas do ensino e das instituigdes.

Palavras-chave: Ensino de Filosofia. Desafios pedagogicos. Pedagogia cientifica.

Epistemologia.



ABSTRACT

This paper proposes to carry out a research about the pedagogical and epistemological
challenges present in the classroom in the teaching - learning process in the context of the
teaching activity of high school teachers of philosophy. For this, in the values of the
epistemology of Gaston Bachelard (1884-1962), as a theoretical reference for an
understanding and analysis of problems. Bachelard developed in works a broad conceptual
understanding, starting from the critique of the contentist and substantialist teaching models,
seeing that beyond the pedagogical errors of the teaching of science and philosophy, there are
possibilities of knowledge construction out of this archaic and empty model. Through a
pedagogy that goes beyond error, the meaning is found by the dialogical movement that goes
from the meaninglessness in the concept that closes to the axis of a permanent objective
reason in construction. Bachelard's contribution is relevant because it offers an itinerary of
development of the taste for open and critical scientific and philosophical knowledge in itself,
starting from the experience of facing problems and their solutions. The subjects who teach
and learn make a single itinerary, both to object and to overcome the problems of knowledge
in the context of daily school life. The research has as its object the challenges that the
philosophy teacher experiences in the classroom. The methodology used was action research
through a structured interview of autobiographical nature. The interview question script
allowed teachers to present data that manifests the biggest problems that occur in teaching.
The reality of teaching philosophy in the classroom is complex. The reading and analysis of
the discourse provided an encounter with questions raised by Bachelard in the critique to
teaching science with the challenges of today's teaching practice. Teaching and learning,
developing knowledge, promoting or liking philosophical knowledge is a task that requires
passion, creative imagination and constant search to overcome the limits that are imposed to

the teaching structures and institutions.

Keywords: Philosophy teaching. Pedagogical challenges. Scientific pedagogy. Epistemology.
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1 INTRODUCAO

Iniciamos nosso trabalho a partir de um pouco da histdria de Gaston Bachelard. Foi
um filésofo francés que teve sua vida marcada por descontinuidades do qual ele se tornou um
dos tedricos do pensamento contemporaneo. De familia humilde, Bachelard nascido em 1884,
na cidade de Champagne, trabalhou nos correios enquanto estudava matematica, pretendendo
formar-se em engenheiro. ApGs a primeira guerra inicia a carreira no magistério secundario
ensinando Quimica e Fisica em sua cidade natal. Aos 35 anos comeca a estudar Filosofia que
também passa a lecionar. Em 1928 publica suas duas teses iniciais: O Ensaio sobre
conhecimento aproximado (2004); e Estudos sobre a evolugdo de um problema de fisica: a
propagacdo térmica dos solos, ambas publicadas em 1928. Na primeira ja aparece uma das
teses centrais de sua epistemologia, 0 ‘“aproximacionismo”, ou seja, a ideia de que a
abordagem do objeto cientifico deve ser feita por usos sucessivos de diversos métodos, ja que
cada um deles estaria destinado a se tornar primeiro obsoleto, depois nocivo.

A partir de entdo o nome de Bachelard comeca a se projetar. Em 1930 é convidado a
lecionar na Faculdade de Dijon, quatro anos apds surge O Novo Espirito Cientifico (1974)
como uma sintese de sua epistemologia ndo cartesiana e em consonancia com as revolucées
cientificas do século XX. No ano de 1935 surgem as obras a Intui¢do do Instante (2007) e a
Dialética da Duracdo (1994) ambas tratando da descontinuidade temporal. A Dialética da
Duragdo (1994) prop6e uma nocdo de duracdo n&o-bergsoniana e adota uma nogdo de
“ritmanalise” no qual o filésofo declara ter encontrado na obra “du philosophe breésilien”,
Lucio Alberto Pinheiro dos Santos. Em 1937 publica uma das suas obras mais importantes, do
Espirito Cientifico (1996), na qual analisa os mais diversos “obstaculos epistemoldgicos” que
devem ser superados para que se estabeleca e se desenvolva uma mentalidade cientifica.
Nesta obra trata também da “alquimia poética”, que encara ainda como entrave a ciéncia. A
partir desta época por meio de outras obras, mas, sobretudo com a publicacdo de A
Psicandlise do Fogo (1999) e de Lautréamont (1989), de publicacGes originais em 1938 e
1940 respectivamente, manifestam-se sobre o pensamento de Bachelard duas importantes
influéncias a do surrealismo e a da psicanalise. Esta, o epistem6logo aplicara a Psicologia
coletiva, buscando fazer ndo apenas “a psicanalise do conhecimento objetivo” por
instrumento de critica aos “obstaculos epistemologicos”, como também a psicanalise dos
elementos (terra, ar, fogo e dgua), fontes do arquétipo do imaginario poético.

Em seus cursos multidbes de jovens o acompanhavam entusiasmados pela

profundidade e originalidade de seu pensamento e com sua personalidade vibrante,
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acolhedora e inconvencional. Ele insistia dizer que “A Filosofia cientifica deve ser
essencialmente uma pedagogia cientifica” (PENSADORES, 1978, p. VI). Suas preocupacdes
com os fundamentos para o desenvolvimento de um “novo espirito cientifico” levaram-no a
combater as formas tradicionais de ensino e a propor para a ciéncia nova uma pedagogia
nova.

Por isso, a partir do capitulo 2, tratamos do Ensino de Filosofia e seus desafios em sala
de aula, partindo do ingresso e retirada desta disciplina na escola nos ultimos tempos de
acordo com a legislacdo vigente nos respectivos periodos. Fizemos algumas consideracfes da
Filosofia na escola, seus desafios, limites e possibilidades. A luz de teéricos da educagio e da
Filosofia colocamos a possibilidade de seu ensino em nosso cotidiano. A seguir fazemos
algumas consideracdes sobre a filosofia na escola e na sala de aula abordando os desafios de
professores no exercicio do filosofar.

Diante do que foi tratado até aqui, apresentamos abaixo uma proposta de intervencao
que tem por finalidade contribuir na reflexdo da superacdo dos desafios enfrentados pelos
professores de Filosofia no Ensino Médio. Acreditamos ser um caminho viavel, entretanto
estamos certos de que ha uma multiplicidade de problemas de alta complexidade para serem

superados.

O ensino de Filosofia no Ensino Médio é marcado por grandes desafios tanto para o
exercicio de ensinagem quanto para os professores. A questdo € muito complexa e envolve
uma multiplicidade de aspectos relacionados a legislacdo, configuracdo do curriculo,
formacdo dos professores, carga horaria, nimero de turmas e de estudantes, metodologia,
elementos didaticos, sistematizacdo tedrica e pratica e impactos da Filosofia na vida concreta
dos estudantes, que sdo 0s sujeitos dos processos de ensinar e aprender Filosofia na sala de

aula.

Muitos sdo os debates atuais sobre essas questfes, tanto na academia quanto nos
processos de formacdo continuada de professores de Filosofia no Ensino Médio. Esta
proposta de pesquisa terd como objeto os desafios que mais impactam o cotidiano da prética

de ensino dos professores em sala de aula.

Como € possivel constatar, a multiplicidade de questdes relacionadas ao Ensino de
Filosofia no Ensino Medio é grande e ndo € possivel numa pesquisa de natureza académica
abranger todos os aspectos, entdo, faz-se necessario delimitar o objeto da pesquisa dentro

desse cenério: trata-se de investigar diretamente aspectos situacionais imediatos que se
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manifestam e implica diretamente a atividade docente. Esse € um dos aspetos importantes
para se considerar na pratica de ensino de Filosofia na sala de aula. Os desafios sdo
manifestagdes que se revelam ao mesmo tempo, tanto como algo que pde em questdo a
atuacdo do docente na sala de aula (concepcéo filosofica, metodologia, abordagem tedrica e
pratica, recursos didaticos, etc.), quanto ao projeto epistemoldgico que possibilita a producédo
de impactos para a formacdo do docente e do estudante na construgdo do pensamento

filoséfico, cientifico, cultural e social.

Desse modo, os desafios sdo considerados aqui em dois nucleos teoricos e praticos que
se complementam: 1) o primeiro visa compreender os fendmenos que envolvem a pratica
docente, situacional e imediata; 2) o segundo visa compreender as manifestacGes desses
fendmenos do ponto de vista epistemoldgico. Ensinar ndo é uma simples acdo de transferéncia
de teorias filosoficas e cientificas, e sim um processo que vai além da ruptura do
conhecimento comum ao conhecimento cientifico, isto é, ao conhecimento que ultrapassa as

fronteiras da identidade, da verdade ilusoria e definitiva.

Por se tratar de uma pesquisa que parte de um problema que exige uma compreensao
epistemoldgica da acdo pedagdgica, € necessario ter um ponto referencial que culmine numa
visdo pedagodgica que ofereca esse suporte ou uma leitura epistemoldgica identificada com a
pedagogia cientifica, uma pedagogia nova que ndo permita que o ensino de Filosofia seja
engessado numa prética docente restrita & uma epistemologia discursiva. E Gaston Bachelard
que estd posto no foco dessa compreensdo desse objeto-problema: ensinar Filosofia é
ultrapassar as pretensiosas fronteiras da razdo adequada e identificada com o real. A
epistemologia deste pensador € um instigante itinerario que pde em questdo as concepcdes
pedagdgicas que encerram o ensino de filosofia no discurso da identidade do real e sacrificam
a filosofia pondo-a nas fronteiras opressoras e ilusérias da razdo (BACHELARD, 2006, p. 19-
26). Dentre as obras que fazem parte dessa compreensdo estdo: A formacdo do espirito
cientifico (ibidem, 1996) de publicacdo primeira em 1938; A filosofia do ndo (ibidem, 1974),
publicado primeiramente em 1940; O Materialismo Racional (ibidem, 1990a), de primeira
edicdo em 1953 e A Epistemologia (ibidem, 1971).

A Filosofia, quando pensada como parte da educacdo dos jovens no Ensino Médio,
tem que ser levada ao topo das discussOes filosoficas que ddo conta de elevar as acdes ao
nivel das possibilidades de construcdo transdisciplinar do pensar critico, reflexivo e
dialogante. A Filosofia busca um olhar a partir da diferenca entre o real e discurso, indo além
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das necessidades imediatas, tanto dos que ensinam quanto dos que buscam o saber. A
Filosofia tem muitos papéis, um deles é o de pensar e por em questdo 0s pensamentos sobre o

ensinar a aprender que se fizeram verdades justificadoras de todas as acdes humanas.

Ensinar Filosofia em si mesmo é hoje um desafio porque tudo que se entende como
projeto de educagéo desafia 0 conhecimento das ciéncias e da Filosofia como tal. Ater-se aos
desafios do ensino de Filosofia significa por-se frente a frente com esse desafio maior, e
enxergar dentro dele o que o pensamento em movimento provocativo de mudangas pode
elevar o espirito além da fixidez e da submissdo do sujeito aos modelos da educacdo adequada
aos principios mercadol6gicos. Ensinar Filosofia significa enfrentar a penumbra das
dificuldades que o préprio conhecimento humano desenvolveu, conforme afirma o préprio
Bachelard:

Todo conhecimento cientifico tem uma penumbra de dificuldades. E
necessario que a cultura lhe siga o rasto. [...] com estas objeccOes se
prendem os verdadeiros teoremas de cultura que fixam os centros de uma
historicidade da cultura. Em suma, onde esta o centro de interesse para o
materialismo erudito? (1975, p. 142).

Para Bachelard ha muitos caminhos, vias e itinerarios para chegar ao conhecimento. Ele
percorre o itinerario que vai dos obstaculos epistemoldgicos, ou a via do ndo a poética do
devaneio que pde a Filosofia e 0 conhecimento na itinerancia erratica ou ao conhecimento
ndmade. Esta via, na verdade, ndo esta instalada nos processos pedagogicos do ensino de
Filosofia, nem mesmo nos processos formativos daqueles que ensinam nem daqueles que
estdo hoje nas salas de aula como aprendentes. Deste modo, é necessario investigar como isso
se torna um desafio para os docentes em sala de aula, na sua agéo de ensinar-aprender-ensinar
em dialogo a Filosofia, com a vida e com as ciéncias.

Nosso problema emerge, portanto, na penumbra das dificuldades e oferece uma
reflexdo provocadora que nos pde em movimento na busca de uma compreensdo critica
daquilo que pode gerar uma nova razdo pedagdgica, filosofica e cientifica. A intencionalidade
ndo é apontar um caminho de saida da penumbra das dificuldades, porque ndo ha apenas um
caminho, ha muitos.

Segundo Bachelard, ndo existem problemas insolGveis mas sim mal colocados e mal
resolvidos. Isso esta diretamente relacionado as fronteiras e aos limites. Toda realidade é
plural e a simplicidade implica complexidade, e a existéncia de tantas filosofias sdo exemplos
do que falamos. A natureza é simples e singular, mas se constitui como pluridimensional

(MORIN, 1994, 137), portanto ha muitos caminhos que podem ser trilhados.
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O ensino de Filosofia no Brasil, apds a ditadura militar de 1964, voltou a ser foco de
debates e retornou parcialmente as salas de aula num contexto de ambiguidades profundas
entre a obrigatoriedade e a ndo obrigatoriedade, fato lamentavel que se impde aos docentes e
discente. Situacdo deveras conflitante: a Filosofia ndo é obrigatéria, mas é cobrada ao
estudante que vai para a Universidade no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Em
algumas vezes, até mesmo as redacdes das provas exigem conhecimentos filosoficos, sem
falar nos contetidos densos de questBes tematicas que nem sempre foram bem trabalhados
durante os anos do Ensino Médio.

As Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio — Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias — Vol. 3 (MEC, 2006), afirma o que todos cremos: a Filosofia na escola cumpre
um papel formador, articulando temas de capital importancia para a reflexdo permanente para
a vida de cada sujeito nos seus processos de inser¢do na complexidade da sociedade brasileira.

E muito importante o que afirma essas orientagdes:

Uma sociedade que compreenda a obrigatoriedade da Filosofia ndo a pode
desejar como um pequeno luxo, um saber supérfluo que venha a acrescentar
nogdes aparentemente requintadas a saberes outros, os verdadeiramente
uteis. A Filosofia cumpre, afinal, um papel formador, articulando nog¢des de
modo bem mais duradouro que o porventura afetado pela volatilidade das
informag6es (MEC, 2006, p. 17).

Entre as tantas preocupac¢Oes manifestadas nesse documento, uma diz respeito ao

objeto desta pesquisa, que € o tratamento que se dispensa ao ensino para além das
competéncias e habilidades que se deve desenvolver, a Filosofia ndo entra nos processos de
formag@o como “doutrinamento”, tirando dela aquilo que lhe é peculiar (ibidem p. 18). O
papel de ensino de Filosofia é o de articular saberes que contribua com um diélogo critico
com as ciéncias e com tudo que se relacione com a vida dos sujeitos na sociedade e na cultura
(ibidem, p. 24). Enfim, a Filosofia no Ensino Médio deve proporcionar aos estudantes “[...]
uma compreensdo mais fundamentada, mais elaborada e global da realidade em que vivem e,
consequentemente, para uma intervencdo mais consciente e critica nessa realidade”
(SILVEIRA, 2000, p. 138).

Nesse sentido, para Saviani, a contribui¢do especifica do professor se consubstancia
nas ferramentas de carater historico, matematico, cientifico, literario etc. A apropriacdo das
ferramentas didaticas aliadas a reflexao torna-o capaz de garantir aos alunos o fazer filoséfico
mais eficaz. Quanto mais o professor for capaz de manter os vinculos de sua reflexdo préxima
da vida, melhor sera sucedido (SAVIANI, 1991, p. 89). O professor de Filosofia assume o

papel de desafiar, estimular, ajudar os alunos na construcdo de uma relacdo com o objeto de
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aprendizagem que, em algum nivel, atenda a necessidade deles, auxiliando-os na tomada de
consciéncia das necessidades apresentadas socialmente (PIMENTA e ANATASIOU, 2002, p.
215). Lecourt (1975) ao tratar de Bachelard a partir das questfes da relacdo entre obstaculo e

ruptura, da relacéo entre a experiéncia e materialismo técnico, evidencia que:

A filosofia dos filésofos, quando é confrontada com esta intervencéo
material de instrumentos, na producdo de conceitos sé pode pensar como
uma "mediacdo™ inessencial que a deixa entrar na categoria geral e vaga de
"método experimental”, uma especificacdo "para o uso do cientista" da
categoria filoséfica da experiéncia. De acordo com Bachelard, esta categoria
geral, ignorando a especificidade dos casos em que 0S instrumentos
funcionam, ndo da conhecimento real do que ocorre na prética cientifica.
[...] agora, a prética de fenomenotécnicas consiste precisamente em proceder
a acoplamentos entre o abstrato e o concreto. Assim é conveniente a criacéo
de instrumentos e sistemas de aparelhos teoricamente definidos de acordo
com programas de realizacdo de racional (LECOURT, 1975, p. 184).!

O ensino de Filosofia é uma construcdo de conhecimentos em didlogo com as
Ciéncias da Natureza, a Matemaética, e as Ciéncias Humanas. Os saberes da Filosofia séo
abordados sob diversos enfoques e a partir de uma pluralidade de realidades e tecnologias. A
Filosofia nesse contexto interdisciplinar, pela sua especificidade e singularidade, é porta de
entrada para a construcdo da teoria e da propria experiéncia que materializa objetos de
relevancia para a complexidade da vida do estudante, enquanto sujeito do conhecimento e sua
insergéo no mundo.

E bem verdade que a Filosofia ndo se reduz a conceitos. Ndo é disso que se trata
aqui. Entende-se aqui a formacdo de conceitos como itinerario, como um projeto de
construcdo do sujeito em relacdo consigo mesmo, com 0 mundo, com 0S outros, com a
matéria em constante transformacédo e a pluralidade de formas de ser materializada. Formacéo
de conceitos € um modo de pbér em questdo o que ja sabemos e de dar novas formas de
compreensdo e sentidos; € um processo que vai do autoconhecimento, dos fragmentos do
senso comum ao pensamento elaborado em movimento que nunca se cristaliza em teorias
fixas. A investigacao sobre esses processos a partir da pratica de ensino de Filosofia na sala de

aula é importante para poder enxergar esses movimentos por dentro. Analisar isso sob o

' Trad. do original: "The philosophy of the philosophers, when it is confronted with this material intervention of
instruments m the production of concepts can only think it as an inessential 'mediation’, and leave it to fall within
the general and vague category of 'experimental method', a specification 'for the use of the scientist' of the
philosophical category of experience. According to Bachelard, this general category, ignoring the specificity of
the cases in which instruments function, gives no real knowledge of what takes place in scientific practice. [...]
Now, the practice of phenomeno-technics consists precisely of proceeding to couplings (couplages) between the
abstract and the concrete by the expedient of the setting up of theoretically defined instruments and systems of
apparatus according to programmes of rational realization"
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enfoque dos “obstaculos” da “filosofia do ndo” e da “racionalidade materialista” de Bachelard
significa fazer um percurso como abertura ao novo e a experiéncia que desafia 0 pensamento.
Ainda que seja desafiador este percurso, é possivel porque a Filosofia tem muitas veredas e
ndo € uma estrada Unica e linear que conduz a um unico lugar.

A década de 1970 deu muita importancia ao estudo epistemoldgico de Bachelard. Ja
nos dias atuais, as pesquisas em Educagdo giram em torno dos eixos bachelardianos da razéo
e do devaneio. E sabido que atualmente as pesquisas se dettm mais em explorar a face da
imaginacdo poética, e hd quem oponha a face da epistemologia a face poética como se fossem
antagonicas, porém elas sdo complementares. Aqui nos interessa enfocar o que Bachelard tem
a contribuir na relagéo entre o ensino de Filosofia. Ensino como construc¢do de conhecimentos
em situacdes constantes de didlogo com as ciéncias e suas inovacdes, retificando as teorias de
acordo com a técnica necessaria para a compreensdo de um determinado corte

epistemoldgico. Assim, a razdo dialoga com a ciéncia, como ele bem afirma:

Em suma, a ciéncia instrui a razdo. A razdo deve obedecer a ciéncia, a
ciéncia mais evoluida, a ciéncia em evolucdo. A razdo ndo deve
sobrevalorizar uma experiéncia imediata; deve pelo contrario por-se
em equilibrio com a experiéncia mais ricamente estruturada. Em todas
as circunstancias, o imediato deve ceder ao construido (1974, p. 87).

Desse modo, entende-se que razdo e devaneio, ciéncia e imaginario, ndo se separam,
e sim andam juntos. A valorizag¢do da Filosofia como “modo de ser ndo” é caminho para a
estética da razdo que nunca serd suficiente para si mesma, mas um pProcesso progressivo
inacabado, para uma ciéncia que se faz estética da inteligéncia.

Partir das nocdes bachelardiana significa fazer um itinerario filoséfico observando de
gue modo pode se desenvolver o progresso da construcdo do conhecimento, passando pela
rejeicdo de conhecimentos anteriores e os confrontando com problemas que obstaculizam a
elaboracédo de concepcdes consistentes e bem fundamentadas. 1sso significa por a dindmica
do ensino de Filosofia a favor da reflexdo cientifica em estado de permanente mobilidade;
significa propor o confronto entre um saber fechado e estatico diante de um conhecimento
aberto e dinamico; significa ainda dialetizar todas as variaveis teoricas e praticas e oferecer
razdes para que as tarefas do docente e do discente no ensino de Filosofia sejam um processo
comum de evolugdo do espirito rumo a estética da razdo cientifica em construcdo. Conforme

Bachelard,

guem quisesse saltar os obstaculos e instalar-se de uma s6 vez no
racionalismo, entregar-se-ia a uma doutrina geral, a um ensino unicamente
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filosofico. Se considerar o conhecimento de um objeto particular, verificara
gue as nogBes que correspondem as diversas qualidades e fungBes ndo estdo
organizadas segundo o mesmo plano; ndo tera dificuldade em encontrar
tracos de realismo nos conhecimentos objetivos mais evoluidos (1974, p.
29).

A ideia de formacdo do conceito esta em profunda conexdo com a da afirmacdo do
perfil epistemologico do sujeito do conhecimento. O itinerario é um s6 e ndo se define de
maneira prévia. E dentro do movimento que ele vai se afirmando. Bachelard inspira desse
modo a fazer do ensino um itinerario pedagogico que parte da imediatez ao mediato, do
crivamento dos obstaculos a formagdo da experiéncia; significa fazer o itinerario do devir, "é
preciso formar a razdo da mesma maneira que € preciso formar a experiéncia”
(BACHELARD, 1974, p. 176). O perfil epistemoldgico pode representar a agdo psicoldgica
efetiva que as diversas filosofias influenciam na construgdo de um determinado conceito
cientifico. Para Bachelard o uso individual de cada conceito € orientado por varias
possibilidades de compreensdo filosofica. Firmar um perfil epistemoldgico significa tecer
relacdes, delimitando um ponto de partida e o que ele significa para um sujeito particular,
passando por um exame de todas as possibilidades de compreensdo temporal, cultural e
histérica (BULCAO, 2005, p. 38).

Desenvolvemos nosso trabalho de investigacdo da tematica dos desafios no ensino de
Filosofia junto aos professores de Filosofia no Ensino Médio considerando os desafios
epistemoldgicos que eles vivenciam nas suas atividades pedagdgicas em sala de aula. Esse foi
0 objetivo principal. Desdobrando nos seguintes objetivos especificos:

e Estabelecer os sujeitos da pesquisa entre docentes de filosofia que estdo desenvolvendo
praticas de ensino em escolas da rede publica de Pernambuco e o Estado da Paraiba.

e Elaborar o instrumento da pesquisa contemplando uma entrevista semiestruturada
autobiografica de maneira que contemple os dois nlcleos do objeto da pesquisa;

e Elaborar a fundamentacdo conceitual sobre a experiéncia docente do professor de
Filosofia a partir do pensamento epistemoldgico de Gaston Bachelard;

e Fazer o relato dos dados coletados nas entrevistas autobiograficas preservando as normas

de ndo identificacdo dos sujeitos, locais e contextos em que trabalham;

Considerando o problema, 0s sujeitos da pesquisa e 0s objetivos, seguimos a
orientacdo da pesquisa-acdo-formacdo. Essa inspiracdo metodologica para esse trabalho
surgiu de uma leitura da experiéncia de pesquisa descrita no artigo de Passeggi, Nascimento e
Oliveira. (2016, p. 120-121). Trata de uma concepcdo de pesquisa acdo norteada por uma
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narrativa autobiografica. As autoras desenvolveram pesquisas com criangas e professores de
classes hospitalares, situadas no &mbito da autobiografia em educacdo, permitindo aos sujeitos
da pesquisa representar situacdes, crencas, valores, desafios, habilidades e dificuldades,
sentidos e falta de sentidos naquilo que estdo vivendo ou realizando. Pela sua maneira de ser a
pesquisa-acao-formacdo pressupde um sujeito que narra e um que escuta; experiéncia de
relacdo dialogal onde habita o sentido.

A partir de entdo, refletimos e desenvolvemos a concepcdo metodologica da nossa
pesquisa entendendo que, pela definicdo do objeto e do sujeito a ser pesquisado, faz-se
necessario realizar uma investigacao que considere objeto e sujeitos em situagdes existenciais,
sociais, culturais e formativos préprios, aproximando o quanto possivel da narrativa
autobiografica ao que esta pesquisa pretende. Uma pesquisa-acao-formacao entre docentes de
Filosofia, visando o estudo daquilo que mais lhe desafia na sua pratica educativa, significa
desenvolver a habilidade da ausculta dos sujeitos em situacéo, na penumbra das dificuldades e

nas crengas que sustentam a pratica pedagdgica de ensinar-aprender-ensinar Filosofia.

A pesquisa-agdo-formacdo se caracteriza como um modo de ser da pesquisa
qualitativa que, de acordo com Minayo (2002), se desenvolve em niveis de realidade na qual
os dados se apresentam aos sentidos e tem um campo de préaticas e objetivos de trazer a luz
fendmenos, indicadores e tendéncias observaveis. Esta investigacdo trabalha com valores,
crencas, habitos e processos particulares e especificos a individuos e grupos e é empregada
para a analise de fendmenos caracterizados por um alto grau de complexidade (MINAYO,
2002, p. 21-23).

Os procedimentos metodolégicos da investigacdo dos desafios que impactam

diretamente a pratica docente dos professores de Filosofia do Ensino Médio sdo as seguintes:

Primeiro momento: Docentes de Filosofia do Ensino Médio foram convidados e contatados,
em numero de cinco a nove. Todos estdo em atividades em escolas publicas do Estado de
Pernambuco ou da Paraiba. Os sujeitos, ao aceitar o convite, tomaram conhecimento da
natureza da pesquisa e manifestaram 0 consentimento para que suas narrativas
autobiograficas fizessem parte da coleta de dados, descricdo e andlise de discurso. Para isso,
assinaram um termo de consentimento informado e deram ciéncia de que suas identidades

seriam mantidas em sigilo.

Segundo momento: A entrevista autobiografica tem o formato de uma entrevista

semiestruturada, contendo questbes abertas para que permitam ao entrevistado expor
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situaces relevantes para a sua pratica docente e manifestem os principais desafios presentes
na experiéncia de ensinar-aprender-ensinar Filosofia no Ensino Médio. A entrevista foi
agendada previamente com cada docente e realizada na forma de dialogo ou por escrito.
Para ndo haver dificuldade quanto aos registros pessoais, usamos o recurso do “Formulario
Google”. Isso facilitou o registro de dados. Caso a entrevista seja realizada pessoalmente, o

entrevistado tera sua entrevista gravada.

Terceiro momento: A entrevista ofereceu uma série de dados importantes para a
compreensdo dos principais desafios enfrentados pelos docentes de Filosofia. Esse € 0
momento que possibilitou a elaboracdo de relatos e sistematizacdo dos dados coletados,

tendo como foco aquilo que os entrevistados apresentaram como desafios.

Quarto momento: Este momento ndo se separa do anterior, pois ao relatar as
experiéncias e dados das entrevistas realizamos nossa reflexdo a partir do pensamento da

fundamentacéo tedrica que adotamos.

Ainda neste capitulo desenvolvemos nosso texto a partir de uma proposta de pesquisa.
A proposta de intervengdo é direcionada a professores da rede estadual de Pernambuco no
Ensino Médio e na Paraiba. O nosso objeto, neste projeto de pesquisa, sdo os desafios que
mais impactam o cotidiano da préatica de ensino dos professores em sala de aula. Temos como
objetivos: Elaborar o instrumento da pesquisa contemplando uma entrevista semi estruturada
autobiografica de maneira que contemple os dois nicleos do objeto da pesquisa; Desenvolver
uma fundamentacdo conceitual sobre a experiéncia docente do professor de Filosofia a partir
do pensamento epistemoldgico de Gaston Bachelard; Fazer o relato dos dados coletados nas
entrevistas autobiogréficas preservando as normas de nédo identificagdo dos sujeitos, locais e
contextos em que trabalham; Construir a analise de discurso dos registros oferecidos pelos
entrevistados considerando a base teorica adotada; Organizar todos os escritos desenvolvidos
no formato de dissertacdo para a apreciacdo do orientador e banca de exame para a obtencédo
do titulo de Mestrado. Portanto, utilizamos o método da pesquisa-acdo por entrevista
autobiogréfica além de narrativas autobiogréficas.

No Capitulo 3, cujo titulo é: Concepgdes tedricas que orientam a nossa compreensao
de ensino de Filosofia, procuramos esclarecer os aspectos epistemologicos da relacao entre os
obstaculos e a pedagogia. Ressaltamos também, nesse capitulo, uma secdo que ird abordar a
concepcao bachelardiana da possibilidade de erro como motor do conhecimento. O

epistemologo nos apresenta como o erro pode ser condicdo para 0 progresso da ciéncia. Para
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ele a consciéncia do erro cria condiges para que o sujeito do conhecimento retifique
equivocos racionais gque estdo fundamentados nos obstaculos epistemoldgicos, podendo ser a
causa do conhecimento mal elaborado oriundo dquao conhecimento do senso comum. Em
sequéncia, tratamos da nocao de objetividade que, segundo Bachelard, é uma forma que ele
apresenta para concebermos uma nova razdo. Isto se da pela distincdo por ele elaborada das
ordens de aproximacg&o. A primeira ordem definida pela ciéncia cléssica e a de segunda ordem
que surge pela inovacdo do conhecimento cientifico, expressadas pelas novas teorias
cientificas contemporaneas como a da Relatividade, a da Mecénica Quéntica e a da Mecénica
Ondulatéria. No desenvolvimento do Racionalismo e Materialismo aplicado, Bachelard nos
apresenta a necessidade de se criar uma nova Filosofia da Ciéncia que é contra a concepcéo
classica de entender a realidade, pois as mesmas nao atendiam as necessidades da ciéncia

contemporanea.

Desta forma, funda o Racionalismo Aplicado (1974), onde razdo e realidade sdo
aspectos da mesma pratica. Este novo Racionalismo é uma Filosofia que admite o dialogo
com a experiéncia, diferentemente da concepcdo cléassica, onde a relagdo sujeito, objeto, razdo
e experiéncia se apresentam como dicotdmicas. Nas Consideragfes Acerca do Processo de
Ensino-Aprendizagem, refletimos os processos de ensinagem na educacdo e na Filosofia.
Segundo Bachelard, os alunos ja possuem conhecimentos prévios que podem ser aproveitados
pelo educador em sua atividade pedagdgica e ndo apenas se posicionarem na forma
tradicional de transmissdo de conhecimentos. Ele também chama a atengcdo que nédo é a
exposicao intensa de conteddos que ird garantir a aprendizagem, pois esta € fruto de uma
melhor interacdo entre professores e alunos. Entdo, o epistemoOlogo nos propde uma
pedagogia inter-relacional que vem se constituindo como desafio para os professores de

filosofia na atualidade e na educagao em geral.

Ainda neste capitulo, abordamos os aspectos da imaginacdo, baseados nas obras A
Intuicdo do Instante, Terra e Devaneios da Vontade (2001), Lautréamont (1989). Nessa
divisdo da Pedagogia Intersubjetiva, o epistemdlogo aprofunda a nocdo de formacdo do
sujeito. Para ele, a formacdo &€ mais abrangente que a educacdo dada a compreensdo
diferenciada da educacdo que se restringe a memorizar ideias como modo classico de
construcdo de conhecimentos. No desenvolvimento da formacgdo do sujeito Bachelard se
posiciona através de duas bases, a saber: a razdo e a imaginacdo. Outro detalhe que
ressaltamos é a critica bachelardiana a René Descartes quanto ao desenvolvimento do

conhecimento. Para o filésofo, ndo ha certezas primeiras, mas enganos primeiros que, através
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do trabalho, o sujeito vai eliminando enganos subjetivos. Dando continuidade, abordamos os
conceitos de Trabalho, Sonho e Devaneio. Inicialmente com a categoria trabalho que, para o
epistemologo, é fundamental para compreensao dos conceitos filosoficos e ndo filosoficos. Na
compreensdo bachelardiana é necessario que o sujeito va de encontro com o objeto para haver

a formagdo dos conceitos.

Destacamos os desafios enfrentados nessa formagdo com a responsabilidade dos
professores na educacéo para o desenvolvimento da cidadania. Tratamos da ideia de Sonho e
Devaneio na filosofia bachelardiana e apresentamos, também, como elas podem influenciar na
imaginacao criadora e no ensino de Filosofia. Na ultima secdo deste capitulo, que trata da
Temporalidade, Imaginacdo e Formacao fazemos o estudo da nog¢do de tempo como instante,
que é fundamental para Bachelard. Nesse espaco, caracterizamos a no¢do de tempo em
Bergson como duragdo e a concepcdo de Bachelard a respeito do tempo. O entendimento
desse estudo pode proporcionar uma forma de superar alguns desafios em nossa préatica de
vida, bem como na sala de aula com os professores na mediacdo do ensino e aprendizagem

em Filosofia por meio dos contetidos que estdo sendo abordados.

No capitulo 4 é apresentado os relatos de experiéncia e de compreensdo coletados
durante a etapa do trabalho de campo, com base em nossa proposta de pesquisa. Nesse
capitulo detalhamos como foi desenvolvida a pesquisa, considerando as narrativas das
entrevistas e analise das mesmas. A perspectiva que orienta a andlise de dados visa a
construcdo de um conhecimento cientifico e filos6fico que foca na superacdo de obstaculos
epistemoldgicos, proporcionando a imaginagdo criativa e poética com a justificativa teorica,
objetivos, concepcdo metodoldgica, fase da entrevista, narrativas e analise das narrativas

autobiograficas.

Obstaculos Epistemologicos, Formacdo do Sujeito e a Pedagogia Cientifica, por
intermédio da psicanalise do conhecimento objetivo, sdo conceitos-chave que fundamentam a
pesquisa e a nossa diagnose, que trata de psicanalisar os obstaculos epistemoldgicos e a
cultura vencendo etapas da evolucdo do espirito. Psicanalisar é liberar o homem do senso
comum, da infancia ou da adolescéncia, da falta de objetividade na construcdo cientifica e de
“liberar 0 homem de todo subjetivismo” (BACHELARD, 19893, p. 51). Sdo categorias muito
importantes desenvolvidas por nosso autor de referéncia, bem como de outros tedricos da

educacdo na atualidade que seguem o pensar do epistemologo.
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2 O ENSINO DE FILOSOFIA E SEUS DESAFIOS EM SALA DE AULA

As possibilidades e limites do ensino de Filosofia ocorrem de acordo com as
diversas formas nas quais a Filosofia pode ser entendida ou ensinada. Pode ser por meio do
debate, tendo como eixo a histéria da Filosofia, levantando métodos e formas de
guestionamento que se consubstancia nas diversas teoria, doutrinas e sistemas; ou pelos
problemas que motivam a producdo conceitual seja a partir de temas mais amplos que
envolvam a discussdo sobre a verdade, o conhecimento a razdo, a linguagem, a metafisica, a
consciéncia critica etc (ROCHA, 2010). Em meio a esta realidade, a seguir recapitulamos
como vem sendo concebido o ensino de Filosofia em seu aspecto historico na sociedade
brasileira de acordo com a legislacao vigente pelos subtemas: A Filosofia na escola, Ensinar e
aprender Filosofia e em A Escola e a sala de aula. S&o reflexdes que contribuem no

entendimento dos desafios enfrentados pelos docentes de Filosofia no Ensino Médio.
2.1 A FILOSOFIA NA ESCOLA

A Filosofia no Ensino Médio, na histéria da educacdo brasileira, esteve intermitente
a medida em que passou, aos poucos, por reducdo da carga horaria no curriculo (Lei n°
4.024/61), que tinha como proposito descentralizar o ensino e “deslocar o polo das discussdes
para o problema da escola particular ou da liberdade de ensino” (CARTOLANO, 1985, p. 62),
passando a ser indicada como optativa, apenas para o segundo ciclo do ensino, e por outras
com a auséncia desse componente curricular (Lei n°® 5.692/71). Na época, do ponto de vista
historico, houve a intervencédo ideoldgica norte-americana na sociedade brasileira, visando a
modernizacdo tecnoldgica e burocratica. A Filosofia ndo atendia aos interesses tecnicistas do
ensino profissionalizante, pois o pensar critico e transformador ameacava a ordem vigente,
porque propunha formar consciéncias que pudessem refletir sobre os problemas da sociedade.
A Filosofia também passou por uma presenca controlada (Lei n°® 7.044/82) em meio do
processo politico ditatorial brasileiro. Um parecer do Conselho Federal de Educagéo
possibilitou a volta da Filosofia apds as mobilizacGes nacionais de educadores brasileiros e
setores populares (ALVES, 2002, p.119). Dessa forma, muitas discussdes foram feitas para
que a Filosofia tivesse o status de disciplina de maneira que pudesse dar condi¢bes, aos
estudantes, de um ensino significativo e a formagéo do senso critico dos jovens brasileiros. “A
criacdo da disciplina é necessaria para garantir um processo de ensino e aprendizagem que
assegure a especificidade de sua area” (ALVES, 2002, p. 137).
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Por isso, a condicdo na atualidade da Filosofia, assegurada pela Lei n°® 11.684/08, que
a inclui como disciplina obrigatoria nos trés anos do Ensino Médio, e que alterou o artigo 36
da Lei 9.394 de 20 de novembro de 1996, é algo muito solicitado. Dentro dessa realidade
podemos ver o recente trabalho e pouca consolidacdo, porque ndo houve uma historia longa e
coesa da Filosofia no Ensino Médio brasileiro. Enquanto professores, problematizamos: Qual
é a especificidade do ensino de Filosofia? O que ensinar? Como ensinar? Se a Filosofia é
estabelecida com o proposito de contribuir para o exercicio da cidadania, conforme a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, o que significa isso?
Levando-se em conta que a disciplina é vivenciada na escola com 01 hora-aula de 50 minutos
por semana, como podemos fazer o ensino filoséfico? Considerando também o numero de
alunos excessivos por sala, que possibilidade temos de propiciar e identificar se esta
ocorrendo pensamento filosofico por parte dos estudantes? Como fazer filosofia com essa
realidade?

No nivel superior, os cursos de graduacdo no Brasil em Filosofia normalmente
seguem a tradicdo de aulas com Historia da Filosofia e, nas Licenciaturas, as disciplinas ndo
conseguem estabelecer um dialogo entre a pratica de sala de aula e o ensino universitario.
Entdo, os professores recém-formados ndo praticam um modelo diferente de seus mestres, ou
seja, uma forma académica tedrica de aulas de Filosofia.

No nivel médio, com horario de cinquenta minutos, ha uma pratica docente de
transmissdo da Histdria da Filosofia a partir da referéncia do ensino superior. Apesar disso,
como os professores percebem esta dificuldade em relacdo ao tempo e a disposicdo dos
estudantes, eles procuram desenvolver suas aulas a partir de eixos tematicos que interessam
aos alunos e que estejam pontuados na midia, produzindo em suas aulas “discussao filosofica”
sobre qualquer assunto. Ou seja, a condicdo de ensinar filosofia fica algumas vezes reduzida
na dualidade entre reproduzir um certo academicismo ou fazer da Filosofia um debate
qualquer no contexto do ensino médio.

Em meio a essas questdes temos a legislacdo que nos da referéncias para a disciplina
de Filosofia. As Diretrizes da educacdo nacional, através da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional n® 9.394, de 20 de novembro de 1996, asseguram que a educacao abrange
0s processos de formacéo relacionados com a vida familiar, com a convivéncia no trabalho,
nas instituicbes, nos movimentos sociais, na organizacdo da sociedade civil e nas
manifestagdes culturais, preparando o educando para o trabalho e para a cidadania “(...) de
modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade as novas condi¢cdes de ocupacdo ou

aperfeigoamento posteriores” (Lei n® 9.394 de 20/12/1996 art. 36. Inciso 11). De acordo com
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este documento, espera-se 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, a partir de
uma formacao ética e da compreensdo dos processos produtivos.

Nessa perspectiva, o ensino de Filosofia deve estar instituido na educacdo escolar e
envolvido com as questdes de cidadania e da préatica social. A justificativa para esse ensino é
0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico (BRASIL, 2008, p. 28).

O ensino de Filosofia proporciona um pensamento critico e reflexivo a partir do
desenvolvimento da fala, da leitura e da escrita, por isso sua necessidade neste nivel de

ensino, como afirma a lei ao expressar que:

A pergunta que se coloca é: Qual a contribuicdo especifica da Filosofia em
relagdo ao exercicio de cidadania para essa etapa da formagdo? A resposta a
essa questdo destaca o papel peculiar da Filosofia no desenvolvimento da
competéncia geral da fala, leitura e escrita — competéncia aqui compreendida
de um modo bastante especial e ligada a natureza argumentativa da Filosofia
e a sua tradicdo tedrica (BRASIL, 2008, p. 26).

As Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — Ciéncias Humanas e
suas tecnologias/2006, colocam como prerrogativa que o ensino de Filosofia esta
caracterizado no vinculo estabelecido com outras disciplinas para o desenvolvimento do
sujeito do conhecimento. Ainda que em algumas passagens do texto coloquem que a Filosofia
ndo tem caréater instrumental, ela é entendida como um instrumento para atender a um projeto
comum do Ensino Médio, em conjunto com os demais conteddos. A concepcdo de
aprimoramento da pessoa humana é recorrente na justificativa do Estado. Vemos como base
de orientacdo a formacao do sujeito como produto de um processo.

Embora se trate de uma ideia vaga, o aprimoramento como pessoa humana
indica a intencdo de uma formacdo que ndo corresponde apenas a
necessidade técnica voltada a atender a interesses imediatos, como por
exemplo, do mercado de trabalho. Tratar-se-ia antes de um tipo de formacéo
que inclua a constituicdo do sujeito como produto do processo e esse
processo como instrumento para o aprimoramento do jovem aluno
(BRASIL, 2008, p. 28).

Esta compreensdo nos remete a relacdo de ensino—aprendizagem na formagédo do
estudante como sujeito social: “(...) Parte-se do pressuposto de que toda aprendizagem
significativa implica uma relacdo sujeito-objeto e que, para que esta se concretize, é

necessario oferecer as condigdes para que os dois polos do processo interajam” (BRASL,

2000, p. 22).
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Um dos objetivos da educacdo € desenvolver as potencialidades das pessoas de um
modo sensato e esclarecido naquilo que queremos que elas se tornem quando educadas. Se
refletirmos sobre o significado da educacdo para a vida humana, teremos de, mais cedo ou
mais tarde, considerar filosoficamente a educacdo. A definicdo de educacdo pode ser
considerada em dois sentidos: um lato, e o outro técnico. E lato & medida em que a educacio
nunca termina, pois aprendemos por experiéncia ao longo de nossas vidas. Do ponto de vista
técnico, a educacdo é o processo pelo qual a sociedade, através de escolas, universidades,
cursos ou outras instituicdes, transmite uma heranca cultural, conhecimentos, valores, entre
outros, de geracdo em geracdo. Pensando filosoficamente a educacéo, acatamos a concepgao
de Matos (2014) ao afirmar que:

atitude filosofica coerente e desejada, a nosso ver, serd a de compreender a
educacdo desde uma perspectiva filosofica. A propria natureza da Educacéao
exige uma reflexdo critica; ja a Filosofia ao tomar a educacdo como objeto
de suas indagacdes, estara filosofando (MATOS, 2014, p. 14).

Dessa forma, ndo se desloca o trabalho da Filosofia com o trabalho da escola por que
elas estdo muito vinculadas. Além disso ndo se deve reconhecer as dicotomias que
impulsionam a fragmentacdo do fazer pedagdgico, bem como as determinacbes de como
ensinar, 0 que ensinar, como examinar, enfim, como definir a acdo educativa, pois, como
afirma Marcondes e Franco (2011): “a Filosofia enquanto pensamento critico e reflexivo tem
como caracteristica colocar a si mesmo em questdo”. (MARCONDES e FRANCO, 2011, p.
7). A Filosofia se coloca no processo de aprendizado dos adolescentes e jovens no
espaco/tempo da escola.

Quando pensamos o trabalho do professor de Filosofia na escola, nos deparamos com
um estranhamento quanto a Filosofia disciplinarizada. Apesar de todo esfor¢co que vem sendo
feito pelos professores, nas redes publica e privada, no ensino de Filosofia com o material
pedagdgico para seu desenvolvimento, ha pensadores que refletem onde sera o lugar da
Filosofia, como vemos a seguir:

A Filosofia ao dirigir-se a Escola, recebe uma “encomenda” daqueles que a
determinaram enquanto componente curricular e insere-se num projeto mais
amplo que sua disciplinarizagdo. Tal, pode ser corroborar para a construgao
de um modelo de homem/mulher e mundo preconizados por aqueles gque, de
fora, determinam qual é a formatacdo da escola que devera corresponder ao
projeto politico vigente. Dessa forma, a Filosofia encomendada para a escola
ndo é qualquer Filosofia (MATOS, 2014b, p. 152).

Estudantes, em momentos de crise, que é 0 momento onde 0 ser humano questiona 0s

proprios fundamentos de sua vida, nas suas dimensdes de tempo e espaco, interrogam-se:
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Quem eles sdo? Quais suas experiéncias vitais? Por que estou ou vim para a escola? Para
alguns, da-se a entender que € o professor que possui a definicdo prévia do que eles podem ou
devem aprender. Muitas vezes os professores também encaminham determinacbes que
escapam a escola. Destarte, percebe-se a importancia de um bom e consistente curso de
Historia da Filosofia, que seja ajustado aos temas da tradicdo filoséfica que a cultura ocidental
vem herdando. Apesar disso, a escola da educacéo béasica atualmente tem outra tarefa em sua
atividade filosofica, mesmo contando com profissionais de conhecimento filoséfico profundo.
Neste modelo de escola, a Filosofia é colocada como a dimensdo para a formagéo da vida.
Entdo, a Filosofia é como educacdo, ou seja, processo continuo de formacdo da pessoa
humana em sua concretude, diversidade e singularidade. Outra condicdo importante da
Filosofia na escola € que, diferentemente de outras disciplinas que se debru¢cam em métodos e
técnicas constituidas do ensino, ela necessita de uma atitude desejante e corajosa. Como
afirma Cerletti (2004):

[...] a aposta consiste em encontrar que se possa ensinar algo préprio a
atividade filosofica em si; esse espaco em comum tem um ponto de partida
gue ndo é necessariamente um conhecimento ou uma habilidade especifica,
mas uma atitude: a atitude questionadora, critica e desconfiada do filosofar.
O que se poderia comegar a ensinar é entdo esse olhar agudo que ndo quer
deixar nada sem ver, essa atitude radical que permite problematizar os
eventuais fundamentos ou colocar em divida aquilo que se apresenta como
6bvio e naturalizado (CERLETTI, 2004, p. 27-28).

Considerando essas reflexfes do autor, ressaltamos a importancia do dialogo porque
este é essencial na pratica educativa, como afirma Freire (2005). Um dos elementos
constitutivos do didlogo estd presente na dimensdo da acdo e da reflexdo que ndo se pode
separar, pois ‘“ndo ha palavra verdadeira que ndo seja praxis. Dai que dizer a palavra
verdadeira seja transformar o mundo” (FREIRE, 2005, p. 89). Nado podemos deixar de lado as
condigdes de assimetria e desvantagens entre professores e alunos em sala de aula. Pode-se
também questionar se a sala de aula é lugar do dialogo, uma vez que ja estamos certos das
condicBes estruturais e pedagogicas que sdo oferecidas aos agentes da educagdo em suas
atividades ao longo do ano letivo. Citamos Freire no sentido de assegurar o direito a palavra e
na importancia na formagdo do sujeito. O didlogo “é¢ uma exigéncia existencial” (ibidem, p.
91). Aprofundando um pouco mais a reflexdo do dialogo, podemos observar a contribuicdo de
Kohan (2008), ao explicar que

A prética filoséfica, entendida como dialogo coletivo e infinito sobre a
dimensdo contestavel da existéncia humana, requer ndo apenas o desejo de
saber (a philosophia) por parte dos co-investigadores e 0 seu questionamento
sem limites de todo ser adquirido, mas também a disposi¢cdo em buscar
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caminhos de pensamento onde a propria comunidade, e ndo apenas 0s
individuos, seja doadora de sentido a esse caminho (KOHAN, 2008, p. 31-
32).

A concepcdo acerca do dialogo ndo remete a ideia de troca de informag6es, mas a um
olhar voltado para as ocorréncias mundanas, local onde a palavra ganha forca de acdo e
reflexdo de uma producdo de si para si e um dizer do outro, enquanto outro de si e outro para
além de si. Esta reflexdo infere em entendermos uma relacdo necessaria entre educacao e
filosofia, que pode proporcionar uma filosofia como Scholé?.

A Filosofia na escola pode representar mais desafios do que possibilidades. Dessa
forma, nossa tarefa enquanto filésofos educadores € refletir quais séo suas efetivas condicdes
de possibilidade na escola, sendo a Filosofia enquanto disciplina. Conforme Matos (2015)
reflete

Inicialmente esta na questdo de tomar préprio o filosofar e nas suas
condi¢bes de ensinagem na atualidade. Serd que a filosofia, estando na
condicdo de obrigatoriedade no curriculo, é o melhor lugar para a presenca
na escola? Vemos que a filosofia ndo deve ser vista apenas como reserva de
mercado para um nimero de licenciados & procura de emprego (MATOS,
2015, p. 374-375).

Além disso, se ela estiver sem a obrigatoriedade nas condicGes atuais frente a
reforma do ensino médio e a nova BNCC (Lei 13.415/17), dara espaco para aqueles, “ditos
com a caracteristica do notorio saber”, ficarem a frente de uma disciplina que em si traz
dificuldades para os que j& tem a formacg&o. Entdo, para um leigo em Filosofia que condicdes
tera para ensina-la? Serd que estas pessoas irdo apenas transmitir contetdos e néo filosofar?
No contexto de um projeto de sociedade democrética, tendo em vista o Estado de Direito e
seus desafios, elencamos a condi¢do de formacdo para a cidadania, a qual se sustenta a
educacao bésica escolar em suas multiplas tarefas, o documento Declaration de Paris pour la
Philosophie (1995), segundo o qual “o desenvolvimento da reflex&o filosofica, no ensino e na
vida cultural, contribui de maneira importante na formacédo de cidadaos, no exercicio de sua
capacidade de julgamento, elemento fundamental de toda democracia” (UNESCO; FEVRIE,
1995).

Também temos a responsabilidade de levar em conta a relacdo necesséria entre

filosofia e formacdo humana, entre uma Paideia e uma Filosofia da Educacéo, servindo de

% Scholé é uma palavra grega que designa “lugar do dcio”. Palavra que deu origem aquela que, ao se traduzir,
transformou-se em Escola. Relagdo necesséria se estabelece entre a Escola e o écio. N&o 6cio como é concebido
hoje como desocupacgdo, mas de acordo com 0s gregos tempo livre e necessario para o desenvolvimento da
reflexdo e capacidade de pensar.
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base para as davidas metodicas e até suspendendo juizo, zelando pelos excessos, da defecgdo
da neutralidade e da condicdo de uma espécie de bela alma filoséfica, espaco de um universal
ou da liberdade abstrata, em uma forma de contemplacédo e de pura reflexdo de si mesmo. A
filosofia também n&o pode ser uma referéncia fragil da cultura estudantil brasileira. E nosso
encargo sustentar e enfrentar a sua presenca na possibilidade de contribuicdo da formacéo
educacional. Acatamos o pensamento de Tomazetti (2014) ao afirmar que devemos ter como
premissa “sempre necessario reafirmar que o ensino de Filosofia ocorre em uma escola
concreta, atravessada por relacdes de saber e de poder que precisam ser detectadas, para que
0s tensionamentos e as resisténcias se efetivem” (TOMAZETTI, 2014, p. 36). Dessa forma,
podemos dizer que o primeiro grande desafio do professor de Filosofia na escola estd na
propria escola. Acreditamos que a Filosofia na escola provoca o debate do repensamento da
escola dentro da propria instituicdo. Com isso, faz-se necessario a presenca de fildsofos a
frente de reunibes de pais, no conselho escolar, na coordenacdo pedagogica e, por que nao
dizer, a frente também da prépria instituicdo escola? Esta concepgdo esta no sentido de ndo
menorizar a importancia das aulas de Filosofia, mas chamar atencdo para a permanéncia de
filosofos nas maltiplas e complexas dimensdes do espaco da escola.

A Filosofia, estando na escola, estad disponivel para fazer/refazer a préatica escolar,
conforme afirma Foucault (2004): ““a pratica ¢ um conjunto de revezamentos de uma teoria a
outra, e a teoria um revezamento de uma pratica a outra” (FOUCAULT, 2004, p. 69). Isso nos
leva a compreender os seus desafios e/ou papéis de ensino de Filosofia. Em primeiro instante,
podemos concordar com a observacdo de Gallo (2012) quando ressalta que “ensinar ndo como
ato de controle, mas como um convite ao aprendizado, a um ‘fazer com’, a inauguragao de um
novo comego que nos, professores, ndo temos como saber qual serd, é um ato de
desprendimento e de militancia” (GALLO, 2012, p. 117).

Um novo inicio que cologue a questdo da Filosofia compromissada e ndo a toa.
Perine (2007) nos diz que “em todas as épocas os filosofos fizeram da preocupagdo pela
Filosofia uma preocupacdo da Filosofia”. (PERINE, 2007, p. 55). Portanto, nos permite
pensar o ensino de Filosofia como problema filosofico. Ou melhor, recolar questdes que
partem do entendimento do que € Filosofia, ndo aceitando as bases que determinam o ensino
de Filosofia como um componente currirecular fechado e técnico. Nessa linha, verificamos a
compreensdo de Cerletti (2009) quando ressalta que “cada concepgdo de Filosofia supde um
recorte de temas e uma proposta de acesso a Filosofia (de transmissdo ou ensino) porque
vincula o que e o como ensinar de uma maneira particular” (CERLETTI, 2009, p. 59). Em

segunda instancia, Marcondes e Franco refletem sobre a filosofia expressando que:
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O objeto dela ndo € criar visbes de mundo ou sistemas coerentes dentro dos
quais poderiamos ordenar todas as coisas, mas interrogar os entes, deixando-
os falar por si mesmos. Essa interrogacédo, que ao invés de formular solucbes
se dispde a ouvir o “outro”, altera toda e qualquer relagdo do homem com o
mundo. E nesse sentido que se pode dizer que a filosofia transforma aqueles
que com ela se envolvem (MARCONDES e FRANCO, 2011, p. 31).

A finalidade é ver as possibilidades para o ensino de Filosofia, guiado na forma de
como sera a sua atividade de ensino na sala de aula e a Filosofia na escola. E uma visdo
pessoal por se tratar de ser assumida o mais consciente possivel, mas ndo exclusiva ou
solitaria. E pessoal no sentido de ser uma possibilidade de compreensdo socializada para a
discussao, sem pretensdo de anunciar uma ultima palavra sobre o tema.

Do ponto de vista do trabalho educacional ou do trabalho pedagdgico com
adolescentes, faz-se necessario, em primeiro momento, identificar quem sdo esses jovens e em
gue contexto estdo inseridos. Depois, em que modelo de escola é feito o trabalho pedagdgico
com esses estudantes, qual € o Projeto Politico Pedagogico desta instituicdo e quais s@o 0s
suportes materiais e culturais em que se da o trabalho e as demandas sociais que a escola pode
atender. Essas consideracdes séo fundamentais porque contemplam tanto a escola quanto seus
protagonistas. Logo, a questdo deixa de ser a Filosofia (abstratamente), passando a ser o
Ensino de Filosofia.

O que seja Filosofia para o docente ndo se faz necessario para uma questdo geral.
Dada a compreensdo de como cada docente pode defini-la. Pensar o curriculo requer pér em
questdo a tradigdo de arquitetura de organizacdo dos contetdos curriculares, considerando
uma sala de aula multifacetada. Entretanto, a educacdo vem priorizando a transmissdo de
contetdos em detrimento da formacao do sujeito. 1sso propicia desafios e/ou obstaculos no
tratamento da Filosofia em sala de aula.

Podemos destacar alguns desafios na educagdo, bem como para os professores de
Filosofia, de acordo com nossa pesquisa, 0S quais pensamos ser relevantes para o ensino de
Filosofia. Uma primeira problematica mais geral e que incorre em todos os niveis da educacéo
se apresenta pela falta de interesse dos alunos. Pesquisas revelam que os estudantes do Ensino
Médio se apresentam em um alto grau de desinteresse na sua formacéo escolar, que pode ser
detectado pela apatia nas atividades escolares, pela falta de compromisso no processo de
ensinabilidade, além da falta de perspectiva no desenvolvimento do estudo em niveis mais
elevados. As causas sdo diversas para esta situacdo. Esse desinteresse compromete tanto a
vida intelectual quanto o desenvolvimento da cidadania, prejudica a construcdo do

conhecimento, além das relacBes do estudante em sociedade. Para além de um problema de
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ordem pedagdgica, a falta de interesse estudantil se torna um problema de ordem subjetiva
frente a existéncia social e histérica do educando.

Outra questdo, que implica na vida educacional do estudante, entendida como
formacdo plena dos seres humanos e ndo como depoésito de informacdes, € constatada pelo
crescente utilitarismo quanto a funcdo da escola para a educacdo universitaria. Pois a
Educacdo Basica, sobretudo o Ensino Médio, é entendida como etapa para acesso as
faculdades e Universidades. Isso € um mal-entendido colocado pelas instituicdes sociais de
ensino, sustentado pelas familias, desprezando as orientacfes oficiais tais como DCENM,
OCNEM, PCNEM?, entre outras. Até mesmo o Ensino Fundamental tem seus objetivos
voltados também para a educacao superior.

Esse contexto acarreta dois problemas para a educacdo filoséfica: 1) por causa do
utilitarismo os estudantes questionam-se para que estudar Filosofia. A resposta, nesse caso,
imediatamente dada pela comunidade escolar é porque vai ser cobrada no Vestibular e no
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Entdo, surge um problema na educacéo
filoséfica, porque passa a ser reduzida a fornecedora de informacdes e ndo de reflexdes e de
questionamentos; e 2) as aulas de Filosofia ficam assemelhadas a de Histdria uma vez que,
submetida ao utilitarismo e pragmatismo e tendo em vista a educagdo superior, traz
dificuldades em se tornar componente curricular com competéncias e habilidades distintas
para os educandos vivencia-las. Dessa forma, o Ensino de Filosofia se desloca em oportunizar
a experiéncia do pensar autbnomo, critico e criativo que é proprio da Filosofia e que esta
assegurado no nivel da Educacio Basica pelos PCNEM+*.

Outra situacdo problema, que é desafio para a educacdo filoséfica, se da numa
sociedade da informacdo onde a velocidade dita as ordens de nossas acgdes e atitudes em meio
de uma prética utilitaria, colocando o educando condensado no maximo de suas a¢cdes em um
anico lapso temporal. Como filosofar sem o elemento primordial que é o tempo, que nédo é
comprometido com os ditames do mercado? O ensino de Filosofia necessita do tempo para
que se possa pensar colocando em mobilizacdo a atitude filoséfica, confrontando com normas
e efetivando questionamentos. Este imediatismo no exercicio do pensar agrava a situacdo para

os estudantes do Ensino Médio, pois a atitude filoséfica fica restrita a uma hora aula semanal.

® Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio/Jan/2012 — Orientacdes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio/2008 — Parametros Curriculares Nacionais: Ensino Médio /1999.

* Parametros Curriculares Nacionais Ensino Médio Orientagdes Educacionais Complementares aos Parametros
Curriculares Nacionais /2006
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O problema seguinte se refere a formacéao de professores de Filosofia nas institui¢oes
marcadas pelo curso de bacharelado, que seguem com rigor a Historia da Filosofia.
Importante para a formacdo em Filosofia nas universidades brasileiras e que acabam sendo
referéncia para o Ensino Médio nos planejamentos curriculares dos professores, no qual o
resultado leva a um estudo fragmentado do pensamento filos6fico em funcéo do pouco tempo
da disciplina nas Matrizes Curriculares.

Prosseguindo, as salas de aulas de Filosofia ndo retratam problemas atuais que fazem
parte do cotidiano dos estudantes, contribuindo com a distancia na dindmica da educagéo
filosofica, apesar de termos professores que procuram desenvolver as aulas partindo da
concepgdo tematica. Ainda podemos citar como principais desafios, para o professor de
Filosofia, o que se entende por Ensino de Filosofia pds Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
n° 9.394, de 20 de novembro de 1996, a formacgdo académica dos professores, a situacdo da
Filosofia no curriculo, a relacdo entre a educacdo escolar, a Universidade e o mercado, a
relacdo entre Filosofia e as informagbes nos meios de comunicagdo sociais e tecnologias da
informacdo e a relacdo entre o ensino de Filosofia e o ensino das demais Ciéncias,
Tecnologias e Cidadania. Estamos certos de outros desafios que podem fazer parte dessa
realidade, entretanto, consideramos estes 0s mais evidentes. Pensamos que a pedagogia
cientifica de Gaston Bachelard pode contribuir na superacdo de alguns desafios presentes na

formacéo das pessoas atualmente.

2.2 ENSINAR E APRENDER FILOSOFIA

A pergunta o que € ensinar Filosofia pode parecer simples. Pode ser a atividade de
que alguém transmite ao outro determinado conteldo de Filosofia. Aqui ja encontramos
problemas. Porque a pergunta foi deslocada pela forma de transmitir e de outro modo pelo
contetido que poderia ser ensinado. E sabido que encontrar uma resposta completa para o que
seja Filosofia ndo € possivel porque as eventuais respostas ddo espaco a diferentes concepcdes
de Filosofia e de filosofar, e isto vai impactar no sentido de ensinar e transmitir Filosofia.
Podemos nos pautar no que afirma Matos (2013), quando diz que:

Uma possibilidade que assumo para pensar a filosofia é o lugar da
construgcdo do argumento, e, portanto, da palavra, do didlogo. Com isso
encaminho duas vias possiveis de discussdo: a) o lugar da experiéncia e do
didlogo, do embate tedrico/pratico, do encontro entre pessoas, para além dos
sisudos gabinetes daqueles que somente a entendem com coisa de solitarios
génios; b) o lugar da linguagem, da mobilizacdo de ideias pelos caminhos da
razdo que pensa a si mesmo, os fendmenos, a presenca e a auséncia, e a
propria razdo dita desrazdo quando encurralada nos seus limites ou
extrapolando seus canones (2013, p. 27).
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O ensinar e aprender Filosofia pode estar condicionado a um contexto educativo
formal, ou seja, no qual os contetdos s@o prescritos ou regulados pelo Estado que torna mais
complexo em como deve ser conduzida a Filosofia em sala de aula. Conforme Cerletti (2008):

Se focarmos em “que é aprender Filosofia” a questdo ndo ficaria mais
simples, uma vez que, qualguer resposta que seja dada estard intermediada
pela concepcdo que se tenha de Filosofia e seus tragos caracteristicos. Se tem
como proposta que aprender Filosofia seja conhecer a sua historia, a
aquisicdo de habilidades argumentativas ou cognitivas, desenvolver uma
postura diante da realidade ou mesmo construir um olhar sobre o mundo.
Essas alternativas podem ser incrementadas, combinadas ou modificadas da
maneira que se achar conveniente em alguma concepcdo filoséfica
(CERLETTI, 2008, p. 11-18).

As dificuldades de iniciar a abordagem basica do ensino de Filosofia ndo se
apresentam como um obstaculo intransponivel, muito pelo contrario, sdo 0 motor e o0 estimulo
que permitem avancar sobre esse problema. Desde o seu inicio, a atividade de ensino da
Filosofia ficou relacionada ao seu desenvolvimento. Era prética de diversas escolas
filoséficas, bem como a ocupacdo de muitos filosofos. Com a modernidade, a Filosofia passa
a integrar os sistemas educativos ocupando maior ou menor grau de importancia nos
programas oficiais. Dessa forma, o ensino de Filosofia adquire uma dimenséo estatal. Por
conseguinte, aqueles que estdo a frente da mesma transmitem o conhecimento de acordo com
0s contetdos e critérios estabelecidos pelos planejamentos oficiais e pelas instituicoes
habilitadas para tal. A base de sustentacdo dessa realidade no ensino de Filosofia se da pelo
significado de conhecimento adquirido em nossa sociedade, cuja mentalidade é utilitarista,
privilegiando a escolariza¢do como “transmissdo de conhecimentos”, como assinala Almeida
(2011), “em fungdo do valor pragmatico que eles possuem” (ALMEIDA, 2011, p. 72).
Consequentemente, da-se a negacdo da importancia de uma cultura mais abrangente, que €
considerada inatil, bem como pensar para além do conhecimento como experiéncia que se
processa na Filosofia.

A programagdo de um ensino de Filosofia institucionalizado desencadeia, no
desenrolar dos cursos, a reflexdo filosofica do significado ou o sentido da Filosofia, que pode
ser abreviada ao extremo ou postergada quase que indefinidamente, para a introducéo do que
para 0s conteudos especificos da mesma. Essa concepc¢édo, na pratica do ensino de Filosofia,
faz com que a caracterizacdo desta seja mais ou menos implicita, supostamente lhe
apresentando uma ou Vérias definicdes. Por esse mesmo viés atravessa a reflexdo sobre o
ensinar Filosofia, tornando-se, em geral, a simplificacdo da justificativa de como conduzir

esta tarefa de ensinagem.
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Em se tratando do que se ensina, e como Se ensina, a falta de explicitacdo da relacéo
entre o “que” e 0 “como” pode gerar a concepgao de posigdes acriticas ou ingénuas na area de
ensino.

Haveria uma espécie de “senso comum” constituido em torno do ensinar
Filosofia — certamente, frequente na transmissao de qualquer conhecimento,
que assume um suposto pedagogico trivial: ha alguém que “sabe” algo e
alguém que n3o o sabe; de alguma maneira aquele que sabe “passa”
(basicamente “explica”) ao que ndo sabe certos “conteudos” de seu saber e,
em seguida, corrobora se essa passagem foi de fato efetivada, isto é, constata
que aquele que ndo sabia “aprendeu”. E assim, por etapas graduais e
sucessivas, 0 aluno, com a ajuda de um mestre ou de um professor, passa do
nédo saber ao saber (RANCIERE, 2008, p. 44).

A9y 1

O “que” ¢ apresentado como os conteudos programaticos usuais € o “como” fica a
disposicdo do professor, que poderd ter maior ou menor fundamento, de acordo com a
formagdo docente que desenvolveu ao longo de seu trabalho como ensinante ou das
experiéncias acumuladas como estudante.

Partindo desse pressuposto, se pode inferir a possibilidade de ensinar qualquer
tematica, corrente filoséfica ou pensamento de diversos fil6sofos de forma similar,
metodologicamente falando, ja que o significado, do ponto de vista filosofico, estd no
contetdo a ser ensinado e ndo na maneira de como seria apresentado. Além de ser
independente também das correntes ou filésofos ensinados, supondo explicita ou
implicitamente que é a Filosofia ou o filosofar, e das consequéncias que poderiam incorrer no
ato de transmissdo do conhecimento.

Pode-se ensinar Filosofia por estratégias didaticas como exposi¢des, leituras e
comentarios de textos, atividades grupais, estudos dirigidos, entre outros, ou de formas
inspiradas pela didatica geral como ferramenta universal, conforme é empregada em outras
disciplinas. Deve-se ressaltar a importancia daquilo que vincula professor e estudantes, que
possibilitard a maneira de ensinar Filosofia. Além de destacar se o tipo de vinculo que se
estabelece com a Filosofia é substancial a todo ensino.

Conforme Socrates, “alcangar o saber” se expressou pelo constante perguntar e
perguntar-se. Esta atividade, que é o filosofar, e a tarefa de ensinar e aprender ndo pode estar
separada do fazer Filosofia, pois estdo unidas na préatica filoséfica e no seu ensino. Dessa
forma, o ensinar Filosofia e o ensinar a filosofar comp&em o espago comum de pensamento
entre professores e alunos, isto consiste, em sentido estrito, no ensino de Filosofia ser um

ensino filoséfico. O ensino filoséfico tem como atribuicdo uma intervencao filosofica que seja
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sobre os textos filosoficos, problemas filosoficos tradicionais, além de tematicas habituais da
propria Filosofia que tém visao filosofica.

A Filosofia deve ser ensinada a partir de um lugar. Deve-se partir de uma perspectiva
que ird fundamentar o aprendido pelo aluno. Dessa forma, como o professor estabelece um
compromisso filoséfico tem um vinculo pedagdgico, permitindo-lhe uma didéatica filosofica
pertinente para a sua pratica de sala de aula que envolva o aluno numa dinamica dialogal.

O filosofar se sustenta na inquietacdo de formular e de se formular perguntas (o
desejo do saber). Isto incorre tanto no professor quanto nos alunos na tentativa de obter
respostas a situacfes problemas, bem como no caso de um filésofo e suas respostas. Este
perguntar é fundamental para o filosofar e para o ensino de Filosofia porque ¢é a condicéo de
possibilidade de se encontrar algumas respostas. Logo, o ensino filoséfico é aquele onde o
filosofar € 0 motor do ensino. E o ensino enlaca o fazer filosofico no sentido da transmisséo.

Dessa forma, o ensino ou curso de Filosofia pode ser desenvolvido de maneira promissora.

2.3 AESCOLA E A SALA DE AULA

Em algumas escolas em que estamos convivendo, frequentemente temos a falta de
interesse generalizada. Alunos, professores, coordenadores e outros funcionarios estéo
exaustos e querem otimizar o maximo de tempo de suas atividades. Solucionar, “ficar livre” e
nao ter “dor de cabega”. Isto consiste numa fuga e ndo num compromisso social em busca do
conhecimento que tem como fim intelectualizar e ndo escolarizar.

Contudo, paira em nossa sociedade uma interpretacdo, nas instituicdes escolares,
quanto ao desmerecimento da educacdo e desvalorizacdo das préticas que se referem a
educacao basica. Um trabalho altamente burocratico esta no fazer da escola, que embora seja
virtual, no caso da rede estadual de Pernambuco, seus componentes precisam alimentar o
sistema com informacGes de diarios de classe, notas, avaliacGes, planejamentos, recuperacoes,
reunides pedagogicas em torno de nimeros de desempenho a serem alcangados, planilhas e
mais numeros. Em contrapartida, o que ouvimos atualmente € a propaganda do Ministério da
Educacao dando énfase ao modelo de ensino nas escolas civis-militares como sendo a melhor
formacéo da crianca, do adolescente e do jovem.

Os professores tém turmas com 45 alunos, em média, que frequentam uma aula por
semana, no caso de Filosofia. Na rede estadual, os professores estdo a frente em média de 17
turmas, e ha aqueles que lecionam em mais de uma escola devido ao problema da
remuneracao que a categoria enfrenta, consequentemente, sé pode ocorrer um baixo indice na

aprendizagem.
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Ha escolas em que os professores tém que cumprir o contetdo proposto pelo Ensino
Médio, focando a atencdo para a Histéria da Filosofia, e tentam ao maximo cumprir o livro
didatico para que o educando adquira o conhecimento de forma que atenda as questdes do
Exame Nacional do Ensino Médio. Ha instituicdes que os professores trabalham com plano de
aula que nao escolheram.

Varios desafios envolvem a pratica dos professores. Elas variam de acordo com a
escola, com as condic¢es de trabalho que sdo oferecidas, com o nimero de aulas e de alunos.
Consideramos, portanto, que apenas cada professor pode dizer suas dificuldades e as questdes
que enfrentam para pensar o como fazer algo com o ensino de Filosofia. Em conformidade
com a nossa pesquisa, cada escola tem suas particularidades e seus jogos de interesses, dessa
forma, a facilidade ou néo deste trabalho ndo pode ser definida.

Particularmente na rede estadual em que estamos inseridos, valoram-se as disciplinas
de linguagem e de exatas, no ideal de atender ao mercado com sele¢fes publicas para 0s
alunos como: Vestibular e 0 Exame Nacional do Ensino Médio. Consequentemente, as
disciplinas de Humanas ficam em segundo plano. Percebemos que sdo disponibilizados, para
as disciplinas de linguagem e exatas, materiais de apoios, reforco escolar, aulas
complementares, capacitagdes e formacdo, curso de Mestrado para os professores e, em
alguns casos, ambientes virtuais diferenciados. Enquanto as Humanidades sdo excluidas do
processo.

E simples identificar que o fazer da escola esta bem distante do ensino vivo, uma vez
que a pratica da educacdo gira em torno do resultado e ndo se pensa na formagdo humanistica
nem na formacdo da consciéncia critica cidadd. Nao é pensando no viver e no aprender como
a capacidade de ser afetado, mas na transcricdo de respostas do livro didatico ou de materiais
complementares elaborados pelos professores para a prova. Os alunos sdo avaliados
constantemente, bem como o professor bem avaliado produz o papel de instruir os alunos para
um dominio de contetdo.

Os professores de Filosofia estdo condicionados as instituicbes de acordo
com o espaco e tempo definidos. O Estado tem uma fun¢do reguladora
através de normas, das disposicGes escolares e também através dos
professores que executam as regras desse sistema (CERLETTI, 2009, p. 69).

N&do pretendemos, no momento, explorar detalhadamente esse contexto, mas nao se
pode descarta-lo quando se pensa em como trabalhar a Filosofia em sala de aula.
Para além dos problemas da escola, ainda que tentamos fazer uma prética filosofica,

estamos a frente de um corpo de discentes que, em sua maioria, estd automatizado de certa
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maneira de como se deve proceder na escola e ndo consegue ou ndo quer se posicionar de
maneira filos6fica. Embora os professores se esforcem em uma pratica com possibilidades
diferentes, hd alunos que se conservam em sala sem vontade de absorvé-las por estarem
acomodados a uma forma de pensar enraizada no corpo. Acatam uma aula que demanda
menor participacdo, além de fazerem as atividades apenas com o propdsito de aprovacao.
Mesmo que o professor proponha um trabalho livre que tenha por objetivo atender ao desejo e
ao pensamento do educando, surgem cépias oriundas de internet. Temos que ressaltar que
estamos em meio de um mundo extremamente acelerado e a juventude constantemente
conectada aos celulares ligados as redes sociais. Nesses ciberespacos se propagam
informac0es ligadas a um mercado de consumo sobre o qual o jovem ndo é chamado para
pensar e significar, mas para colocar opinifes, seguindo as ilusbes de uma sociedade
espetaculo sem exercer um pensamento proprio. E contrastante esta realidade com a forma de
se construir conhecimento filoséfico, conforme afirma Deleuze (2013):

A Filosofia tem uma fungdo que permanece perfeitamente atual, criar
conceitos. Ninguém pode fazer isso no lugar dela. Certamente a filosofia
sempre teve seus rivais (...) hoje é a informética, a comunicagéo, a promogao
comercial que apropriam dos termos conceito e criativo, esses
conceituadores formam uma raca atrevida que exprime o ato de vender como
supremo pensamento capitalista, o cédigo da mercadora (...) (DELEUZE,
2013, p. 174).

Cotidianamente os professores, ao lecionarem, enfrentam problemas basicos como
deficiéncia de alfabetizacdo dos alunos, que nos traz uma atencdo especial na leitura e na
escrita. Dessa forma, ao pensarmos na relacao do estudante com a leitura de texto filoséfico,
ndo se pode desconsiderar que o discente tem dificuldades que impedem de ter um contato
que o aproxime das leituras.

Apesar dos estudantes receberem o livro de Filosofia com duracdo para os trés anos
do Ensino Médio, hd uma falta de compromisso entre os alunos no trato com o material
didatico. Acreditamos que os responsaveis pelos educandos poderiam contribuir com apoio
maior aos professores na medida em que impdem a seus filhos a leitura e resolucdo de
atividades do livro didatico trabalhadas pelo professor. Os estudantes reclamam quando o
professor pede para que tragam o livro durante as aulas. E um desinteresse muito grande!
Seria 6timo se os professores do Ensino Fundamental usassem mais os livros didaticos,
porque quando os alunos chegassem ao nivel Médio teriam menos resisténcia ao livro e

melhor habito pela leitura de textos filoséficos e ndo filosoficos.



36

Consideramos que o uso do livro didatico em sala de aula pode ser uma metodologia,
dentre outras, que auxilia no melhor ensino de Filosofia. Em algumas escolas, por exemplo,
como muitos alunos ndo trazem o livro, contam-se com alguns exemplares que ficam
disponiveis na biblioteca para serem utilizados durante as aulas e no desenvolvimento de
atividades. Mesmo assim, os estudantes resistem a realizacdo da construcdo dos conteidos
filoséficos que foram encaminhados pelo professor.

Conforme foi abordado, os desafios que se apresentam para os professores de
Filosofia sdo complexos e necessitam que os educadores estejam preparados para enfrenta-los
na formacdo do sujeito com maior atencdo. Nesta dissertacdo temos como eixo a Pedagogia
Cientifica de Gaston Bachelard, que pode ser uma alternativa aos desafios elencados. O
epistemologo nos sugestiona, com sua teoria, uma pedagogia inter-relacional, fora de
interesses pessoais, entre 0s participantes da educacdo. Nessa pedagogia, o racionalismo
ensinado vai ao ensinante e vice-versa. Ela é um instrumento de ressignificacdo de saberes,
pois 0s conhecimentos prévios sao rompidos no senso comum, superados nos obstaculos
pedagdgicos e construidos novos saberes acerca de si mesmo e da realidade em que estdo
envolvidos professores e educandos, em meio da educagdo. Vivemos em um modelo de
sociedade na qual a interatividade estd presente e consideramos que, por meio deste processo
social, a ruptura e a superacdo de obstaculos podem ser melhor atendidas em consonancia
com o pensamento bachelardiano.

De fato, ndo ha um padréo de aulas de Filosofia e nem um livro didatico padrdo,
nosso papel € criar possibilidades de estudos dentro do modelo de ensino nas quais a escola
estd regulada. A aula de Filosofia é uma constante experimentacdo com diferentes situacdes
gue nos encontramos na tentativa de superar as dificuldades que enfrentamos no nosso
cotidiano. Por isso achamos bem-vinda a concepcao bachelardiana de aprendizagem, pois nédo
hda uma saida direta e facil para questdes dificeis e complexas como as ja existentes na
educacéo. Entretanto, ele nos ajuda a compreender questdes relevantes ao considerarmos que,
no processo de educar e formar o outro, também nos posicionamos como um alguém que esta
num processo de formagdo continua que aprende enquanto ensina e que ensina aprendendo

com o outro. Depois disto ensinaremos melhor inclusive para nés mesmos.
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3 CONCEPCOES TEORICAS QUE ORIENTAM A NOSSA COMPREENSAO DE
ENSINO DE FILOSOFIA

O presente texto visa expor as articulagbes do pensamento de Gaston Bachelard de
acordo com suas ideias centrais sobre a epistemologia. Parte de uma necessidade de
verificarmos, mais amiude, os desafios enfrentados por professores de Filosofia na educagédo

média. Ha também a preocupacdo de como os conteudos sdo assimilados pelos estudantes.

Bachelard faz criticas a algumas perspectivas epistemoldgicas que predominavam em
sua época e descreve as diferencas entre estas. Acreditamos que este pensador serve de
fundamentacdo para 0 nosso projeto maior, visto que, uma de suas obras, A Formacédo do
Espirito Cientifico (1996), serve de paradigma para possibilitar alternativas aos diversos
problemas que tratam da epistemologia, particularmente aqui a formacdo de obstaculos

epistemoldgicos e a possibilidade de superacdo dos desafios para o professor de Filosofia.

As obras mais importantes de Bachelard investigam a poética e a Filosofia da Ciéncia.
Ele influenciou muitos filésofos franceses na Gltima parte do século XX. Durante a sua vida,
Gaston Bachelard escreveu 23 livros relacionados a Filosofia da Ciéncia e da analise da
imaginacdo da matéria. A influéncia de seu pensamento pode ser sentida em todas as
disciplinas das ciéncias humanas — arte, arquitetura, literatura, poética, psicologia, filosofia e

linguistica.

Ao colocar a subjetividade do individuo como o problema principal da Filosofia da
Ciéncia, o filésofo estabelece um novo campo de reflexdes em que as condicdes de
possibilidade de elaboragdo do conhecimento, pelo sujeito, se tornam o principal
questionamento. Bachelard funda uma Epistemologia histérica. Dai, segue-se a hipétese de
gue o conhecimento pode surgir justamente pelo que os comentadores de Bachelard
consideram como um ensino da “razao aberta” (DURAND, 1979), ou como uma “pedagogia
da ruptura epistemolégica” (WUNENBURGER, 1984). Contudo, ambas interpretacdes ficam
sobre o eixo de variacdo bachelardiano de uma “pedagogia da ambiguidade”. Ou seja, em
Bachelard, os polos do conceito e da imagem sempre vdo se opor e, de certa forma, se
complementar. Assim, consideramos que esse movimento provoca um tipo de pensamento
que rompe dogmas e abre a razdo para a construcdo de novos conhecimentos. E como uma
espécie de aporia onde tanto o professor quanto o aprendiz deverdo “quebrar a cabega” para

aprender a sustentar suas concepg0es criativamente.
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A pedagogia em Gaston Bachelard néo é explicita, bifurca-se como a prépria obra do
autor em duas vertentes: numa pedagogia da razdo e numa pedagogia da imaginacdo que,
estimulando a criatividade, leva ao progresso do saber. Bulcdo (1981) adotou como método
pedagodgico de ensino o que ela denominou de pedagogia da imaginacdo criadora. Em sua
pratica profissional tornou a sala de aula espaco para o desenvolvimento da funcgédo
imagética’. Ela entendeu que, um exemplo dessa pedagogia da imaginacéo criadora pode se
dar pela a unido da Filosofia com o cinema®, trazendo Bachelard e suas categorias filoséficas
para repensar a imagem filmica, mostrando que a dindmica de imagens que move a estética do
cinema provoca no espectador profundas repercussbes e ressonancias’ e leva o
aprofundamento de si, fazendo com que aquele que assiste ao filme se torne também criador.
Apesar do tema educacdo ndo aparecer de forma explicita na obra de Bachelard, pode-se
compreender o sentido complexo da formag&o do sujeito e verdadeiro significado da escola®
que visa o dinamismo espiritual do ser humano e que tem, portanto, como fundamento a
funcdo turbulenta da razdo e a dinamologia inovadora e criativa da imaginagdo. Por
dinamologia, entendemos como a relagdo entre metafisica e conhecimento, dinamizada pelos
valores da imaginacdo material e pelas retificagdes epistemoldgicas que estdo sempre

atualizando o conhecimento.

Na obra de Gaston Bachelard ha uma preocupacdo constante: mostrar em que consiste
a formacéo do sujeito no empenho da formacéo de producéo de conceitos e no seu espaco de
criacdo de imagens. Para que se possa compreender o verdadeiro significado do termo

“formagdo” em Bachelard € preciso compreender a critica que este faz ao Cogito cartesiano.

°Tal pedagogia, também considerada pedagogia dialogada por Barbosa & Bulcdo (2004), é dialégica na
intersubjetividade entre a imaginacdo formal e material. Sinteticamente, a imaginacao formal é a contemplacéo e
a material, a transformac&o. O problema é que a imaginacao formal termina sendo copiadora da realidade, caindo
no vicio da ocularidade como prdprio obstaculo ao conhecimento. Assim, o desenvolvimento da fungdo
imagética por meio da poética é primeiramente o exercicio da deformagdo da imagem, criando novas formas de
ver 0 mundo.

® Tal resultado pode ser expresso no livro de Bulcdo (2013): Luz, cAmera e Filosofia — Mergulho na imagética
do cinema. Nele, um dos artigos de Bulcdo tem como titulo “Bachelard vai ao cinema: imaginagao,
representacdo ¢ instante”. Contudo, ironicamente, Bachelard ndo chegou a frequentar salas de cinema, pelo
contrario, ele tinha certo preconceito com essa linguagem artistica.

’ Repercussdo e ressonancia sdo justamente categorias estéticas bachelardianas. Como afirma Bulc&o (2013);
“Diante da tela, assistindo enlevada as cenas do filme, experimente os fendmenos da dupla ressonéncia-
repercussdo, tdo bem explicadas na vertente poética bachelardiana. A repercussdo me levou a um
aprofundamento da minha alma, enquanto as ressonancias me remeteram a outros planos da minha vida, a
lembrangas do passado” (BULCAO, 2013, p. 75)

® Ha varios momentos da obra de Bachelard que ele cita a importancia da escola. Numa passagem cléssica, ele
afirma: “Numa palavra, a escola ¢ feita para a sociedade. Mas como tudo seria mais claro, mais agradavel para o
coracao do homem, se, invertendo a proposicédo, disséssemos: a sociedade é feita para a Escola. A Escola é um
fim”. (BACHELARD, 1967. p. 34).
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Contestando Descartes, Bachelard mostra que é impossivel apreendermos como
sujeito puro e distinto. O sujeito s6 se aprende como sujeito a partir de um trabalho complexo
que consiste, de um lado, em uma retificacdo do saber previamente adquirido, isto €, pela
negacao das ideias que antes pareciam sélidas; e, de outro, pela recusa das intuicdes primeiras
que se impunham de imediato ao sujeito e que constituem o que Bachelard denomina de
obstaculos epistemoldgicos. Em outras palavras, ao invés de um Cogito, é preferivel acreditar
em um Cogitamus, ou seja, numa construcdo coletiva do conhecimento, ainda que seja

descontinua e repleta de rupturas.

De acordo com o filésofo francés, a atividade essencial do sujeito é a de se enganar.
Nesse sentido, nds nos educamos pelo mecanismo de superacdo dos obstaculos que se
interpGem em nosso caminho durante o ato de conhecer, n6s nos educamos pela perda de
nossas ilusdes, nds nos educamos pelo ato consciente de afastar os erros. Entdo, a consciéncia
de eliminacdo dos erros subjetivos constitui um processo de formacdo e de educacdo
permanente. Quanto mais dificil o erro, mais dificil seré a tarefa de afasta-lo e mais rica sera a
experiéncia do sujeito. Destarte, a formacdo do sujeito implica primordialmente em sua
desconstrucdo e na construcdo de um novo eu, dessa vez mais clara e mais distinta porque foi
desenganado, desiludido. Nesse sentido, a formacdo é, em Ultima instancia, uma reforma do
sujeito. Impde-se, pois, para o filésofo, que se exprima a dimensdo dindmica do espirito que

se renova e se refaz, caminhando em dire¢do ao novo e ao futuro.

O processo de formacao do sujeito ndo é algo passivo, mas ao contrario, € resultado de
um esforgo continuo e permanente. O ato de conhecer implica em retificacdo de ideias e em
construcdo de fendmenos, fazendo com que a ciéncia seja uma phénonénotechinique. Por
outro lado, no que diz respeito ao sujeito, implica se refazer constante e ininterrupto, a medida
que 0 “eu” se reconstroi, afastando-se das ilusdes primeiras. Retomando o que diz Michel
Fabre, importante pedagogo, pesquisador e comentador bachelardiano: “O pensamento
bachelariano representa o esforco mais empenhado de reintegrar o trabalho no lazer e
ressaltar, assim, a nog¢ao grega de <<scholé>> na ideia de formagao permanente” (1995, p. 4).
A educacéo e a formacédo implicam, acima de tudo, na desconstrucéo e na reforma do sujeito
que, retificando os conceitos aprendidos e refazendo as ideias aprendidas, faz de seu
dinamismo com que formagéo, trabalho e devaneio sejam essencialmente uma reflexdo sobre
si, mas que cause uma extrusdo criativa, no sentido de producdo académica ou artistica, isto &,

se é que ambas também ndo possam ser conciliadas.



40

O ser humano inicialmente se constitui neste mundo de imagens, de valoragdo, sem
aspirar representa-lo, porém, vivendo com todo apetite em conquista-lo. A inexperiéncia e a
seriedade de suas primeiras investigacfes, no mundo, estabelecem outra relacdo com o espaco
e com o tempo. Trata-se de olhar as margens, e, com o olhar, instigar uma producdo de
sentidos proprios, pois as imagens pertencem ao inusitado, ao estado de admiragéo.

E a partir da experiéncia poética do poder criador da imaginacio que transforma
vivido, a realidade, que este vivido, conforme Bachelard, conserva a marca do efémero, se

ndo puder ser vivido pela imaginacao criadora:
E como ndo incorporar o vivido a maior das indisciplinas que é o vivido
imaginado? O vivido humano, a realidade de ser humano, é um fator de ser
imaginario. Teremos que provar que uma poética de vida vive da vida
revivendo-a, aumentando-a separando-a da natureza, da pobre e monétona

natureza, passando pelo fato ao valor para um ao valor para as almas
congéneres, aptas a valorizagdo pelo poético (BACHELARD, 1990b, p. 40).

Uma poética de vida, que considera a imaginacdo como um modo de estar na
linguagem®, de subverter a realidade, de inventar mundos, permite compartilhar sentidos
novos, repensar pensamentos, sobretudo sonhar com outra educacdo, com outra pedagogia
(BACHELARD, 2009). Aponta, ao longo de seus estudos sobre a imaginacao poética que esta
aprendizagem é o esforco da infancia. A crianga, mas também o adulto retne todas as
possibilidades criadoras e inventivas quando constantemente desafiada e provocada pelo

mundo. Podemos considerar que:

Criar e inventar sup®e interrogar e ndo responder supde investigar e ndo
explicar exige acdo no mundo e ndo contemplacdo. Considerar a
aprendizagem que pode emergir da relacdo poética com o mundo e com
outros € reivindicar agBes educativas que permitam as criangas obterem
regozijo primeiro e entenderem depois (RICHTER, 2002, p. 3).

A aprendizagem, desse modo, passa por um enfrentamento de sensagdes primeiras, na
qual a imaginacdo é a forca produtiva ao provocar no corpo diferentes experiéncias sensoriais.
Essas sensa¢des podem ser advindas de um video ou de um filme que desencadeia ndo apenas
formas, mas, sobretudo valores e qualidades que apelam para a sensibilidade. Nessa
perspectiva, a imaginacdo se faz prologar em nds através do corpo sensivel que transforma “e

da vida as qualidades adormecidas nas coisas, cujo efeito dura por todo o tempo” (RICHTER,

° A relaco entre Bachelard e a linguagem, no sentido poético e imagético, esta no capitulo do Direito de Sonhar
(1991), “Uma psicologia da linguagem literaria: Jean Paulhan”. Nesse texto, Bachelard descreve os valores
literarios em que a palavra é um valor que fala o ser das coisas. Assim, a imaginacdo é um modo de estar, a
medida em que ela se materializa quando expressada no ser da linguagem.
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2002, p. 5), como criacdo do desejo e ndo apenas criagdo da necessidade. O corpo, em
Bachelard, é uma forca de transformacéo e de fusdo com o espacgo, por meio, justamente, da
sensorialidade e do movimento. Ao desejar, 0 corpo vai ao encontro do prazer e da dor, e
assim é a realidade da educacdo, feita de decepgdes, mas também de descobertas e de
realizacoes.

Assim como a propria imaginacdo, a educacdo constitui um mundo que se abre em
incontaveis direcdes, sem gue haja um caminho mais correto e verdadeiro. Contudo, é urgente
nos questionarmos se € pertinente considerarmos somente o0 exercicio da razdo,
empobrecendo experiéncias do corpo em linguagem do mundo. Talvez possamos nos
interrogar, como professores, se ndo nos cabe considerar, em nossas agdes educativas, a
complementariedade que emerge entre ciéncia e poesia, entre razdo e imaginacao poética,
como experiéncia dindmica de um pensamento aprendendo a sonhar e de sonhos aprendendo a
pensar.

A epistemologia de Bachelard inaugura a Filosofia do inexato™, nela o autor concebe
0 conhecimento por aproximacdes continuas, oportunizadas pelo conhecimento teérico e pela
aplicacdo técnica. O objeto ndo serd mais dado, mas construido. Em O ensaio sobre o
conhecimento aproximado (2004), o conhecimento é retificado, logo,

essa retificagdo tem uma raiz metafisica profunda: permite talvez estabelecer
uma ligacéo entre o espirito e a realidade. Mais que traduzir o verdadeiro
processo intelectual, ela parece ligada a criagdo continua que sustenta e
aperfeicoa sem cessar a realidade (2004, p. 290).

Partindo dessa premissa, como fazer do ensino de Filosofia para aproximar o
pensamento de Bachelard ao ensino de Filosofia na sala de aula? Se, na concepgéo dele, o
conhecimento é fruto do processo de conhecer? Afirmamos isso em funcdo da postura que 0
professor deve adotar frente aos seus alunos, pois, se queremos que a aprendizagem se
processe 0 mais correto, é preciso nos colocar na condi¢do do aluno e criar condicdes de
possibilidade para que os conceitos possam ser internalizados.

A defesa de Bachelard esta na polaridade epistemoldgica do a priori e do a posteriori,
descartando um dualismo entre elas, mas no reconhecimento de uma alternéncia entre os dois,
ao mesmo tempo que representa a dindmica do conhecimento necessario a Filosofia da

Ciéncia. Segundo o filésofo, o a priori deve ceder lugar ao a posteriori, @ medida que todo

'% Tal termo é atribuido pela importancia do conceito de aproximacao, essa é a constatacéo que as delimitagdes,
por mais cartesianas, ndo conseguem dar conta da interdisciplinaridade e intercontextualidade dos saberes nas
ciéncias humanas e exatas. Ou seja, a busca do conhecimento é sempre uma aproximacéo de sua verdade, ndo ha
conhecimento absoluto, apenas teorias e experimentos vigentes.
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conhecimento, bem como todo objeto do conhecimento, é uma construcdo, até mesmo o
tempo e 0 espago.

A epistemologia bachelardiana surge em meio as revoluges no meio do pensamento
cientifico do final do séc. XIX e inicio do séc. XX. Podemos citar a teoria da relatividade™, a
fisica quantica'® e as geometrias n&o euclidianas™. Para Bachelard, o pensamento cientifico
seria explicado em trés grandes momentos, a saber: o estado pré-cientifico, que vai da
Antiguidade Classica até o séc. XVIII; o estado cientifico, envolvendo o final do séc. XVIII
até o século XX e o novo espirito cientifico, a partir das publicacdes de Albert Einstein, em
1905.

A constante caracterizagdo do processo descontinuo da Histdria das ciéncias faz com
que o conceito obstaculo epistemoldgico, ligado a nocdo de ruptura, seja fundamental no
pensamento de Bachelard. Se o pensamento € progressivo e seu desenvolvimento € resultado
de suas reorganizacBes, torna-se necessario afastar os obstadculos que impedem o
desenvolvimento da razdo. Apresentado este contexto e o problema cientifico em meio
reinante, Bachelard afirma que obstaculos ndo podem ser colocados apenas externamente
como complexidade e fugacidade dos fendmenos, bem como ndo se pode incriminar a
fragilidade dos sentidos e do espirito humano. Para ele, € no @mago do préprio ato de
conhecer que aparecem uma espécie de imperativo funcional, lentiddes e conflitos. E ai que
nos deparamos com 0s obstaculos epistemoldgicos. Neste momento estdo as causas de
estagnacao e de regressao do pensamento cientifico.

A experiéncia imediata (realismo ingénuo) € o primeiro e mais combatido obstaculo
geral que Bachelard (1938) apresenta. Os habitos de pensar, vinculados a uma apreensao
apegada a realidade imediata, impossibilitam o desenvolvimento do fazer cientifico.
Conhecimentos que se apoiam na sensoriedade, por exemplo, a descricdo de um trovdo. A
referéncia pitoresca de boa parte dos autores pré-cientificos demonstra que é a erudicdo da

experiéncia primeira que fez com que milhares de livros tenham sido publicados sobre fabulas

" Fundada por Einstein, define o carater do tempo espago de forma relativa. Se divide basicamente na teoria da
relatividade estrita (especial) e geral (consequéncia mais ampla da primeira). Apesar do senso comum as vezes
considerar a teoria da relatividade como absolutizacdo do relativismo, de fato, a teoria de Einsten é
extremamente rigorosa em suas implicaces e por isso foi tanto tempo incompreendida.

"> E o0 estudo da fisica no campo das escalas atomicas, como Bachelard diria, uma microfisica, ou mesmo uma
metamicrofisica. No contexto cientifico da época, haveria uma incompatibilidade entre a relatividade geral e a
fisica quantica.

" Tal teoria chegou ao conhecimento de Bachelard por meio de Lobachevsky, que ao publicar investigacées
geométricas sobre as paralelas, constatou que pela geometria eliptica e hiperbdlica ha infinitas possibilidades
paralelas entre qualquer formacéo geométrica deformando teoremas basicos como o fato da soma dos angulos do
triangulo ser 180° ou até mesmo o valor de pi.
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do universo. As experiéncias primeiras ddo preferéncia as imagens e ndo as ideias, porque as
imagens ndo exigem reflexdo, mas apenas observacao passiva, sem busca de compreensao e
de elaboracdo de leis diferente das ideias. As palavras imagem, imaginacdo e imaginario
devem ser diferenciadas na obra de Bachelard. Para o epistemdlogo, a imagem ¢é a estrutura
primordial da realidade, ela é anterior ao conhecimento e sua valoragdo é neutra, ela pode
simplesmente ndo transmitir nada ou, entdo, se tornar um simbolo. A imaginagdo criadora
seria a capacidade de criacdo de imagens, por meio da poesia e da literatura principalmente.
Tal pratica é fundamental no desenvolvimento cognitivo de uma crianca, por exemplo, pois é
0 principio de abstracdo e de interpretacdo, tdo importante para 0s conhecimentos
matematicos e linguisticos. J& o imaginario seria 0 campo conceitual, onde as imagens e a
imaginacdo sdo estudadas enquanto intersubjetividades que constroem a realidade e a
pluralidade do mundo. S&o experiéncias curiosas e divertidas que nada beneficiam a ciéncia.
Algumas vezes uma imagem pitoresca dispensa a verificacdo de uma hipdtese, nesse caso,
para um espirito pré-cientifico, maquetes mostram a prépria compreensdo do macro
fendmeno. Por isso, 0 primeiro conhecimento, muitas vezes constitui o primeiro erro.

O erro ¢é entendido como necessario e intrinseco ao conhecimento e justamente o
conceito de obstaculo epistemologico € que funda positivamente a obrigacdo de errar
(CANGUILHEM, 1970, p. 204). Segundo Lecourt (1980), o obstaculo epistemoldgico tende a
se manifestar mais decisivamente para mascarar 0 processo de ruptura entre o conhecimento
comum e o conhecimento cientifico, quando o pensamento procura prender o conhecimento
no real aparente. Os obstaculos epistemoldgicos tendem a se constituir, entdo, como
antirrupturas (PARIENTE, 2001, p. 62), pontos de resisténcia do pensamento ao proprio
pensamento (LECOURT, 1980, p. 26), instinto de conservacdo do pensamento, uma
preferéncia pelas respostas e ndo pelas questdes (CANGUILHEM, 1994, p. 177). A razdo ja
acomodada ao que ja conheceu, procurando manter a continuidade do conhecimento, opde-se
a retificagdo dos erros ao introduzir um ndmero excessivo de analogias, de metéaforas e de
imagens no proprio ato de conhecer, com o fim de tornar familiar todo conhecimento abstrato,
constituindo assim os osbstaculos epistemoldgicos.

Bachelard ndo defende a impossibilidade de utilizacdo de metaforas e imagens. Sua
posicao é de que a razdo nao se pode acomodar a elas, devendo estar pronta a desconstrui-las
sempre que o processo de construcdo do conhecimento cientifico assim o exigir
(BACHELARD, 1970, p. 63). H4 mesmo, em sua obra (ibidem, p. 84-85), uma discussdo das
boas e das méas imagens, as imagens indispensaveis e as imagens prejudiciais. As boas

imagens devem ser empregadas em instancias de reducdo: reducdo a ser feita pela
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matematizacdo. J& as méas imagens ficam no campo das metéforas, ou seja, entendidas como
manifestacdes poéticas.

Temos que entender as imagens, no contexto epistemoldgico, como uma instituicdo de
meios matematicos de compreensdo racional das leis e ndo como uma afirmacdo dogmatica da
realidade. A critica as imagens, em Bachelard, se associa a critica na concep¢do ocularista de
conhecimento, que nos faz encarar a visdo como sentido fundamental do saber. Conhecemos
como a razdo e as imagens devem ser entendidas como modelos de raciocinio e nunca como
reflexos do real.

As generalizacBes prematuras sdao 0 segundo obstaculo geral a elaboracdo do
conhecimento. De acordo com Bachelard, a tendéncia em tratar casos especificos como regras
gerais seria uma forma de 0 pensamento comum Se apresentar enganosamente como um
conhecimento cientifico verdadeiro, devido a sua aparente generalidade. Contextualizando: se
uma lei fica tdo clara, completa e fechada, que dificulta o interesse pelo seu estudo mais
aprofundado e pelo seu questionamento, isso significa que leva a imobilidade do pensamento.
Todas as outras explicacdes vdo derivar desse primeiro conhecimento geral; as mesmas
respostas sdo dadas a todas as questdes. Sdo, portanto, generalizacGes pre-cientificas.

Na obra, A formacdo do espirito cientifico (1996), Bachelard busca indicar armadilhas
e dificuldades que estdo no entorno da descoberta de conceitos fundamentais para a
epistemologia. A construcdo da objetividade do conhecimento necessita do conhecimento das
descontinuidades através da Historia das Ciéncias, bem como dos fatores que impedem ou
permitem seus progressos. Por isso Bachelard, ao procurar as condi¢bes psicoldgicas dos
progressos da ciéncia, chega “a convic¢do de que ¢ em termos de obstaculos que se deve
colocar o problema do conhecimento cientifico” (BACHELARD, 2006, p. 165).

Bachelard nédo esta interessado nos obstaculos externos ao objeto cientifico, como a
complexidade e a fugacidade dos fendmenos, visto que sua visdo € restrita as caracteristicas
proprias da construcdo do objeto em um ambiente fechado, como um laboratério. Por isso,
ndo importa tanto ao autor criticar os sentidos do espirito humano. Sua preocupacdo esta
ligada ao que desacelera e deforma a interioridade do ato de conhecer, ai estdo presentes as
causas de um conhecimento inerte.

Nada na ciéncia é imediato, tudo é construido pelo processo de ir contra o
conhecimento imediato, na desconstrucdo de conhecimentos anteriores que ndo tém mais
vigéncia. A nocdo de obstaculo epistemoldgico pode ser estudada no desenvolvimento
histérico do pensamento cientifico e na educacéo, visto que, ao esclarecer estes obstaculos, é

possivel fundar os rudimentos de uma psicanalise da razdo. Psicanalise que precisa ser
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realizada, porque o0 homem néo pode fazer, de um momento para o outro, uma tabula rasa dos
conhecimentos usuais. Ha todo um passado cultural da subjetividade do ato de conhecer. E
preciso lutar contra as primeiras experiéncias, romper com o imediato, com a evidéncia, com
as ideias claras e distintas fundacionistas de um cartesianismo. A ideia de uma psicanalise da
razdo em Bachelard tem de ser entendida através dos obstaculos epistemoldgicos
desenvolvidos na obra A formacéo do espirito cientifico (1996) porque em cada obstaculo ele
aponta uma desconstrucdo que o sujeito deve sofrer. O conhecimento humano neste sentido, é
progressivo, aberto e infinito, embora esteja fundado em elementos permanentes.

A tentativa de formular uma critica aos obstaculos, que séo causas de estagnacdo do
pensamento cientifico, possibilita identificar os erros do antigo espirito pré-cientifico. E
através da analise destes obstaculos que comeca a se formar uma cultura cientifica. Bachelard
analisa a ciéncia do séc. XVIII para mostrar de que modo foi formado o antigo espirito pré-
cientifico. Algumas ideias desenvolvidas, como a nogdo de ruptura e a critica ao realismo, a
fenomenologia, ao racionalismo, representam um arduo esfor¢co do cientista para alcancar a
objetividade e estdo presentes em quase todos 0s seus livros sobre o conhecimento cientifico.

Consideramos o0s obstaculos epistemologicos como ndcleo central do pensamento de
Gaston Bachelard e relacionamos a experiéncia de formacdo dos sujeitos do conhecimento
cientifico e filos6fico na historia e aos desafios de ensinar hoje num contexto escolar
profundamente marcado por equivocos manifestados na concepcdo da escola, no curriculo e
na pratica de ensino. Os obstaculos epistemoldgicos que vemos a seguir sdo muito
importantes no pensamento de Gaston Bachelard, fazendo-se necessario investiga-los com
mais aprofundamento, uma vez que influem no desenvolvimento do conhecimento cientifico
na sua histéria, mas também nos impedimentos de aprendizagem na subjetividade de
professores e de alunos de Ensino Médio. A concepcao do real, que se apresenta uma parte
manifesta e a outra oculta, leva Bachelard a definir o primeiro obstaculo.

A experiéncia primeira: “é preciso trabalhar contra a experiéncia adquirida sem critica
através das observagdes pessoais, que sdo ‘licoes de um dado claro, limpo, seguro, constante,
sempre se oferecendo a um espirito aberto” (BARBOSA, 1996, p. 96). Esta experiéncia € um
obstaculo ao desenvolvimento cientifico, porque a evidéncia adquirida através do habito, ou
mesmo de um trabalho ja realizado, confunde o espirito cientifico. “O espirito cientifico deve
se formar contra a natureza, contra o que €, em nos e fora de nds, impulsdo e instrugdo de
natureza” (ibidem, p. 23). E preciso conhecer tudo o que faz parte do inconsciente, saber que
aquilo que se conhece claramente ofusca o que devemos saber. A partir do momento em que o

conhecimento imediato se torna obstaculo ao desenvolvimento do conhecimento, surge a
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necessidade de evitar que se tornem como ponto de partida estas observagoes. Nesta visdo
estd implicita toda critica ao empirismo e ao sensualismo. A experiéncia deixa de ser o ponto
de partida para ser uma finalidade. As ciéncias positivas sdo caracterizadas
epistemologicamente como dominios do pensamento que rompem com 0 conhecimento
comum. De acordo com o epistemdlogo, no conhecimento cientifico nada é 6bvio, tudo é
construido. A objetividade s6 é possivel a medida que o sujeito pode se afastar do
conhecimento imediato, aparente. A ruptura e a descontinuidade, entre o conhecimento
cientifico e o senso comum, € defendida por Bachelard nas obras epistemoldgicas. A ciéncia
contemporanea se caracteriza assim precisamente pela ruptura entre o conhecimento comum e

0 conhecimento cientifico.

Acreditamos, pois, que devido as revolugdes cientificas contemporaneas se
possa falar, no estilo de Filosofia de Comte, de uma quarta idade,
correspondendo as trés primeiras antigas a Antiguidade, a Idade média e aos
tempos modernos. A quarta idade, Epoca contemporanea realiza
precisamente a ruptura entre conhecimento comum e conhecimento
cientifico” (BACHELARD, 1996, p. 30).

O fendbmeno da ciéncia € produzido por uma técnica, ou seja, ele ndo é dado, ndo
aparece, é construido pelo trabalho do cientista, 0 que demonstra que esta diante de uma
realidade de laboratério. O objeto da ciéncia é criado por uma técnica, € uma
fenomenotécnica®. O conhecimento imediato, intuido, perde o seu sentido na ciéncia
contemporanea. Agora é preciso analisar o fenébmeno instruido, o fendmeno do racionalismo
aplicado. E preciso chegar ao fendmeno oculto, e s6 se chega a ele através do esforco
matematico, visto que a matematica € uma linguagem do pensamento que esta por tras dos
fendbmenos. Em O Materialismo Racional (BACHELARD, 1990a), Bachelard se refere as
descontinuidades do conhecimento cientifico, tanto no que diz respeito ao senso comum,
guanto a Historia das Ciéncias. A sua preocupacao reside em mostrar que o desenvolvimento
do conhecimento cientifico ndo se da por acumulacéo.

Diante dessa realidade, achamos pertinente abordar o pensamento do Gaston
Bachelard no que concerne aos obstaculos epistemoldgicos, uma vez que nos apresenta
barreiras que podem comprometer o conhecimento cientifico. Além disso, procurar romper
com as amarras do conhecimento pré-cientifico e impulsionar o desenvolvimento cientifico. E

mister ressaltar a importancia que o pensamento bachelardiano traz para a educacgdo, no

!4 Basicamente é a atividade de construir o objeto, isolando-o, purificando-o e o tornando um fendmeno.
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sentido de problematizar os desafios enfrentados pelos professores no cotidiano frente as

atividades pedagogicas.

3.1 OBSTACULOS EPISTEMOLOGICOS NO ENSINO DE FILOSOFIA

A nocgdo de obstaculos epistemolégicos é fundamental no pensamento de Gaston
Bachelard, pois pode ser estudada no desenvolvimento do pensamento cientifico e na pratica
da educacdo. Na obra A Formacdo do Espirito Cientifico (1996), o epistemo6logo tem como
objetivo “mostrar o grandioso destino do pensamento cientifico abstrato” (BACHELARD,
1996, p.8), que é uma fase em que o espirito se coloca contra a realidade, porque somente a
abstragdo “desobstrui o espirito”, tornando-o “mais leve e mais dinamico” (idem). Ao se
aprofundar nos obstaculos, no ambito da histéria da ciéncia, ele percebeu que alguns
conhecimentos se caracterizam pela deformacdo e por um falso saber. Segundo Bulcéo
(1981), a epistemologia bachelardiana visa “analisar a pratica real e¢ efetiva dos cientistas
contemporaneos, mostrando suas contradi¢Ges, os obstaculos que ai interferem e a vitdria
final da racionalidade” (BULCAO, 1981, p. 16). Para Bachelard:

E no préprio ato de conhecer que aparecem, por uma espécie de imperativo
funcional, lentiddes e conflitos. E ai que mostraremos, causas de estagnacio
e até de regressao, detectaremos causas de inércia as quais daremos 0 nome
de obstaculos epistemolédgicos (BACHELARD, 1996, p. 17).

Os obstaculos epistemoldgicos promovem estagnacao e regressao da ciéncia, cujo
progresso ndo descreve um continuum linear, evolutivo, ocorrendo, ao contrario, de modo
descontinuista, pela negacéo de erros passados tidos como verdades, atraveés de revolucdes e

ndo de evolucdes.

3.1.1 A Experiéncia Primeira

O pensamento pré-cientifico ndo se fecha no estudo de um fendmeno
circunscrito. Ndo procura a variagdo, mas sua variedade. E essa é uma
caracteristica bem especifica: a busca da variedade leva o espirito de um
objeto para 0 outro, sem método; o espirito procura apenas ampliar
conceitos; a busca da variagdo liga-se a um fendmeno particular, tenta
objetivar lhe todas as variaveis, testar a sensibilidade das varidveis.
Enriquece a compreensdo do conceito e prepara a matematizacdo da
experiéncia (BACHELARD, 1996, p. 44).

Para entender a experiéncia primeira é preciso remontar aos primeiros contatos entre

professor-aluno, seja nas primeiras impressdes, ou mesmo na relacdo cotidiana em como o
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professor lida com os pré-conhecimentos que os alunos trazem para a escola, as imagens e,
principalmente, a forma como eles fazem comparag6es para explicar seus argumentos.

Assim, o aluno podera se dar conta do problema que envolve suas formulacdes e
assim entrar propriamente no espirito da atividade cientifica.

Sem equacionamento racional da experiéncia determinada pela formulagéo
de um problema, sem o constante recurso a uma construcao racional bem
explicita, pode acabar surgindo uma espécie de inconsciente do espirito
cientifico, que, mais tarde, vai exigir uma lenta e dificil psicanalise para ser
exorcizado (Ibidem, p. 51).

A experiéncia primeira é uma observacao tomada sem critica. O fato de oferecer uma
satisfacdo imediata a curiosidade, de multiplicar as ocasides de curiosidade, em vez de um
beneficio, pode ser um obstaculo para cultura cientifica. Substitui-se 0 conhecimento pela
admiracdo, as ideias pelas imagens. Ela esta em meio ao senso comum que é inconsciente de
si (EDOUARD LE ROY, 1899). Esta inconsciéncia pode atingir também pensamentos
cientificos. E preciso reavivar a critica e por o conhecimento em contato com as condicoes
que lhe deram origem, voltar continuamente a este estado nascente, que € o estado de vigor
psiquico, a0 momento em que a resposta saiu do problema. Para ser racionalizada, a
experiéncia precisa ser inserida num jogo de razées multiplas. Acreditava-se que o sentido da
visao era dado pelas cores pitorescas, e que essa era a base do conhecimento objetivo. Mas a
critica € necessaria para 0 campo cientifico e, sem ela, ndo é possivel construir bases seguras
na busca da objetividade do conhecimento. “A experiéncia primeira se apoia nas sensagdes
empiricas e no sensualismo por isso o espirito cientifico deve ir contra o dado corriqueiro
natural” (VELANES, 2017, p. 4).

Nossa tarefa, enquanto filésofos educadores, é de ir em encontro a raiz destes
obstaculos, contribuindo para que estes sejam superados pelos educandos e pelos educadores.
Faz-se necessario criar condigdes de possibilidade para desenvolver uma razdo consciente de
si, que assimile a compreensdo dos conceitos filosoficos livre de preconceitos e de
discriminacdes e que busque sua autonomia intelectual, mesmo sabendo que o que existe mais
imediato, na experiéncia primeira, estd em n6s mesmos. S80 as nossas surdas paixdes e
nossos desejos inconscientes. O desafio para o professor nesse ponto esta nas suas convicgdes
e nos rumos que deverdo ser tomados com seus alunos. No sentido de também ressignificar

sua pratica.
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3.1.2 O Conhecimento Geral

Este tipo de obstaculo engessa o conhecimento cientifico. Embasado pela
experiéncia, o conhecimento cientifico geral propde grandes verdades primeiras com o
objetivo de esclarecer completamente uma doutrina. N&o se verifica uma dinamica dos
conceitos, mas uma aceitacdo de conceitos ultrapassados. A exemplo, para um espirito pré-
cientifico, os mais variados fendmenos de coagulacdo verificados com 0s mais variados
produtos de origem animal: leite, sangue, fel de gorduras sdao agrupados em um unico fato

geral de coagulacéo.

A académie estuda, portanto, a coagulacdo do leite, do sangue, do fel, da
gordura. Para a gordura, que endurece nos pratos, o esfriamento é causa
visivel. A Académie vai tratar entdo de solidificacdo dos metais fundidos. O
congelamento da agua €, em seguida, incluido na categoria da coagulacdo. A
passagem € tdo natural, desperta tdo poucas dificuldades, que ndo se pode
ignorar a acdo persuasiva da linguagem. Passa-se insensivelmente da
coagulagdo para o congelamento (BACHELARD, 1996, p. 78).

Esse obstdculo da generalizacdo leva ao empobrecimento do conhecimento
cientifico, isto ¢, varios fenébmenos de diversas origens sdo explicados sem prova por meio de
observacdes gerais e imprecisas e por uma mesma observacgao, porque o espirito pré-cientifico
parte do geral para explicar os fendmenos mais diversos.

Podemos dizer que uma das formas do obstaculo da generalizacdo se faz presente no
ensino pelo professor quando se fixa valores e dogmas prontos, ou teses que impuseram como
conhecimento e que se deve aprender. Estas ndo sdo necessariamente orientacdes que devem
ser concebidas porque podem nédo ser o ideal em uma realidade de ensinagem. Para o
professor, torna-se um desafio a medida que sdo fixados paradigmas na ensinabilidade de
Filosofia. Podemos ver esta condicdo quando os Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 2006), como documento oficial, determinam o que e como a Filosofia deve ser
ensinada, independente da realidade de alunos e educadores. Ao mesmo tempo, torna-se
importante porque os professores possuem uma base para produzir o filosofar com seus

alunos.

3.1.3 Obstaculo Verbal

O obstaculo verbal é caracterizado pela atividade linguistica de héabitos verbais. Ao

considerar que a ciéncia ndo avanca de forma linear, € um fato que a linguagem precisa
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acompanhar a mudanca conceitual proporcionalmente a esse ritmo. Isso implica inferir que
determinados termos e conceitos deixam de ser adequados para exprimir 0s novos fendmenos
cientificos. A pratica do uso de uma Unica imagem ou de uma palavra pode ser colocada como
exemplo para definir todo tipo de fendmeno em qualquer campo de conhecimento. Nesse
obstaculo epistemolégico se destaca a interferéncia que a palavra ou a que figura pode causar

na compreensdo de um conceito filoséfico.

Nos fenbmenos designados pela palavra esponja, 0 espirito ndo esta sendo
iludido por uma poténcia substancial. A funcdo da esponja é de uma
evidéncia clara e distinta, a tal ponto que ndo se sente a necessidade de
explica-la (BACHELARD, 1996, p. 91).

O obstaculo verbal pode ser compreendido também de uma forma mais geral quando
a educacdo fica condicionada ao pragmatismo e ao utilitarismo, para um maior atendimento
ao mercado. Percebemos isso ao se colocar o centro do ensino para vestibulares, concursos,
selecdes, entre outras atividades, devendo os professores estar preparados para esta nova
realidade. Constitui-se um desafio porque nem sempre 0s educadores tém condi¢es, inclusive
financeira, para acompanhar este processo, a fim de serem melhores na profissdo que
desempenham na sociedade.

No Ensino de Filosofia, o filosofo educador que, em sua regéncia costuma utilizar
recursos didaticos, tais como imagens, analogias, metaforas ou mesmo palavras-chave, deve
estar atento & possibilidade de ndo levar seus educandos a desenvolver concepcles
equivocadas sobre determinado tema ou contetdo que esta sendo vivenciado em sala de aula.
A compreensdo equivocada pode potencializar uma concep¢do errada no conhecimento
cientifico. Bachelard esclarece que o obstaculo verbal estd diretamente relacionado a
generalizagdo porque possibilita criar conceitos de diferentes fendmenos, partindo de uma
Unica palavra ou imagem. As palavras ouvidas pelos professores, quanto ao seu desprestigio
social, se configuram como desafio que devem ser enfrentados pelos mesmos. Estando
consciente que é no dominio do senso comum que esta condicdo se instala, acreditamos que é
por meio de tematicas filosoficas que fundamenta-se a melhor compreensdo da realidade,
consequentemente podem ser melhor enfrentadas e superadas. Dessa forma melhorando a
visdo e 0 entendimento do que seja o professor de Filosofia e de outras areas de

conhecimento.
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3.1.4 O Obstéaculo do Conhecimento Unitario e Pragmatico

O chamado obstaculo do conhecimento unitario e pragmatico é entendido como uma
implicacdo dentro da concepcdo homogénea dos fendmenos que nada possuem de
semelhantes. 1sso gera uma problemética dentro da homogeneidade por carateres falsos. Por
isso, hd uma necessidade de prudéncia, por parte do espirito cientifico, na atividade de
objetivacdo de conhecimentos. E uma forma de compreender que todas as dificuldades podem
ser solucionadas a partir de uma visdo geral do mundo, por simples referéncia a um principio
geral da natureza. Foi dessa forma que, no séc. XVIII, a ideia de uma natureza homogénea,
harmonica e tutelar apagou todas as singularidades, todas as contradigfes, todas as

hostilidades da experiéncia.

Um dos obstaculos epistemologicos em relagdo com a unidade e o poder
atribuidos & Natureza é o coeficiente de realidade, que o espirito pré-
cientifico atribui a tudo o que é natural. H& nisso uma valorizagéo
indiscutida, sempre invocada na vida cotidiana e que, afinal, é causa de
perturbacdo para a experiéncia e para 0 pensamento cientifico
(BACHELARD, 1996, p. 113).

Um ensino de Filosofia, nesse contexto, vale pelos efeitos que pode produzir. E
certo que, no ambito das grandes politicas da educacdo basica, planejam-se efeitos para a
Filosofia: fazer todos cidaddos, por exemplo. Entretanto ndo devemos entender questdes de
cidadania a cargo somente de fildsofos, por que este conceito tem muita abrangéncia sendo
necessario que outras areas de conhecimento se debrucem sobre mesmo atendendo assim as
necessidades sociais. A responsabilidade com a cidadania dos alunos é porque temos
pensadores que fundamentam esse conceito e a0 mesmo tempo se apresentam como desafios
para os professores. Porque estamos certos que sdo os educandos que construiram seus
proprios caminhos. Eles devem produzir uma autonomia de pensamento e conceber que a
cidadania ¢ mais adequada para seu futuro, embora, equivocadamente, o professor muitas
vezes seja responsabilizado pelas atitudes equivocadas de alunos.

O melhor é fazer da sala de aula um agenciamento coletivo, capaz de promover
articulacBes e circulacdo dos conceitos, produzindo autonomia, que € a Unica coisa que
permite o enfrentamento de uma Filosofia que seja direcionada. Nés professores de Filosofia
mediamos a relagdo com os conceitos. Somos promotores da autonomia, 0s conceitos séo o
nosso material de trabalho, mas ndo os conceitos em Si mesmos e sim 0S Seus usos, 0S Seus

mecanismos de criacdo, de apropriacdo e de recriacdo. Contudo, a ensinagem sé ocorre de
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fato quando os alunos se usam dos conceitos como instrumento, independente de nossa

supervisdo, por mais que fiquemos preocupados em perder o controle dos mesmos.

3.1.5 O Substancialismo

O obstaculo do substancialismo, de que trata o epistemdlogo, se constitui por

intuicdes muito dispersas e até opostas. Por uma tendéncia quase natural, o
espirito pré-cientifico condensa num objeto todos os conhecimentos em que
esse objeto desempenha um papel, sem se preocupar com a hierarquia dos
papéis empiricos (BACHELARD, 1996, p. 121).

O obstaculo epistemoldgico particular do substancialismo se caracteriza, também, por
atribuir qualidades diversas a substancia, de forma que uma delas seria a busca de uma
explica¢do “profunda” das coisas, porque a ideia de substancia, segundo Bachelard, estd na
maioria das vezes ligada ao “interior”.

Para o epistemoélogo, este é um dos obstaculos mais dificeis de superar, porque a
nocao de substancia se encontra enraizada no inconsciente das pessoas. Devemos destacar que
em Bachelard, segundo a obra A Formacdo do Espirito Cientifico (1996), o inconsciente tem
um sentido particular por se tratar de tudo aquilo que, no homem, ndo é razdo. Para ele,
entendendo que as singularidades das coisas se reduzem as relaces delas com o homem em
vez de procurar as qualidades numa substancia, € a partir de um longo esforco em
compreender as relacdes dos fendmenos que ha a possibilidade de superar o obstaculo
substancialista.

O substancialismo ainda pode ser entendido como uma explicacdo metafisicamente
antiquada das propriedades pela ideia de substancia. Segundo o epistemdlogo, a explicacdo de
um objeto cientifico através das qualidades € um perigo a cultura cientifica. O espirito pré-
cientifico tinha essa tendéncia quando buscava conhecer os fenémenos pelo seu interior, pela
sua esséncia ou pela substancia, pois concebia que a interioridade dos objetos era o que lhe
conferia a singularidade.

De acordo com Freitas (2006), ¢ devido a “polissemia da substancia em seu poder de
ancorar qualidades, a seducdo e o maravilhamento exercido pela matéria” (FREITAS, 20086,
p. 108) que Bachelard constitui o obstaculo substancialista. Assim, fica clara a possiblidade
contréria de Bachelard sobre o poder de seducdo que este obstaculo apresenta. Um dos fatores
encontrados na seducdo substancialista é o acumulo de adjetivos para um mesmo substantivo.

Desta forma as mais extravagantes fantasias encontram guarida em
experiéncias concretas, realizada sem esforgo de abstragdo. As virtudes mais
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misteriosas das substancias exercem fascinio e estimulam as mais estranhas
analogias e metaforas (BACHELARD, 1996, p. 129).

Esta pratica pode ser encontrada atualmente quando um conceito filosofico é
trabalhado em sala de aula pelo professor e ocorre dificuldade de assimilacdo pelo educando
qguando o professor adjetiva determinado conceito universal sem a devida reflexdo e
aproximacédo da realidade, por exemplo, as palavras moralidade e justica em contextos
variados.

A substancializacdo de uma qualidade encontrada em uma intuicdo direta pode
atrapalhar o progresso cientifico, pois permite aos estudantes uma explicacdo temporéria e
decisiva. Portanto, a falta de uma explicagdo tedrica provoca a ddvida nos educandos. O
espirito cientifico ndo pode se satisfazer com a ligacdo de um fenémeno a uma determinada
substancia sem relaciona-la com outros objetos (BACHELARD, 1996).

Na perspectiva de Bachelard, o substancialismo consiste na crenga nas pessoas, ou
seja, nelas ha qualidades intrinsecas ocultas ou manifestagbes na substancia. O
substancialismo possui uma faceta bastante excéntrica ao atribuir qualidades sexuais aos
elementos da natureza. E muito sintomético que a reacdo quimica, na qual entrou em jogo
dois corpos diferentes, seja imediatamente sexualizada, de modo as vezes um pouco atenuado
pela determinacdo de que um dos corpos é ativo e o outro passivo. No ensino de Quimica ele
constatou que, na reacdo do acido com a base, todos os alunos atribuiam o papel de ativo ao
acido e o passivo a base. “Num breve exame do inconsciente, logo se percebe que a base é
feminina e o acido, masculino” (BACHELARD, 2004, p. 243).

Este obstaculo é um desafio para o professor poder se construir quanto a metodologia
utilizada em sala de aula, com conceitos filos6ficos que devem ser aplicados de formas
diferentes. Nem sempre a didatica tradicional é a ideal em algum contetdo. Dizemos isso
porque ha conceitos filosoficos que precisam ser mais aprofundados do que outros para uma
melhor assimilagio pelos educandos. E bem-vinda a interdisciplinaridade nos conceitos da
filosofia da imanéncia, pois estes dialogam com outras areas do saber. Entretanto, é
necessario que os professores saiam de suas ilhas, deixem de pensar que tém cabecas bem-
feitas, como diz o epistemdlogo (BACHELARD, 2004), e estejam abertos a metodologias

inovadoras de aprendizagem.
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3.1.6 Obstaculo Animista

O obstaculo animista se baseia nas analogias entre os reinos vegetal, mineral e
animal, mas também na propria intuicio da vida. De acordo com Bachelard, essas
comparacGes, na maioria das vezes antropomorficas, ou seja, que conferem qualidades
humanas a um objeto inorganico, nunca apresentariam o carater de conhecimentos solidos e,
por esse motivo, nenhuma experiéncia serve para estabelecer conhecimentos objetivos.

(...) preocupagdo constante de comparar os trés reinos da Natureza, as vezes
a respeito de fendbmenos muito especiais. Ndo é apenas um jogo de
analogias, mas a real necessidade de pensar de acordo com o que imaginam
ser o plano natural. Sem essa referéncia os reinos animal e vegetal, os
estudiosos teriam a impressdo de trabalhar sobre abstracdes. Assim (...) Os
trés reinos sdo, com toda a evidéncia, principios de classificacdo muitissimos
valorizados. Tudo o que foi elaborado pela vida carrega essa marca inicial
como valor indiscutivel (BACHELARD, 1996 p. 188).

Este desafio no cotidiano dos professores de Filosofia esta presente quando alguns
educadores elencam seu objetivo final nas questdes que envolvem a religiosidade ou seres
inanimados que influenciam seus alunos durante as atividades. Mesmo a instituicdo sendo
laica, ha professores que se aproveitam do espago e da autonomia que possuem e usam de
narragBes com viés religioso. Acreditamos que o animismo estd presente em alguns
professores porque podem persuadir o educando para uma tendéncia de credo especifico. Tém
professores que questionam, por exemplo, associar 0 conhecimento a religido ou doutrinagéo.
Ao vivenciarmos, por exemplo, no calendario escolar o més que trata da Consciéncia Negra,
alguns professores se posicionam que hd uma tentativa de incentivar um tipo de doutrinagdo
ou convicgao religiosa. O que na verdade pensamos ser o respeito as diferencas de credo.

Dessa forma, é importante destacar a ideia do nosso epistemologo quando trata que o
conceito “vida ¢ uma palavra mégica. E uma palavra valorizada. Qualquer outro principio
esmaece quando se pode evocar um principio vital” (BACHELARD, 1996, p. 191).

O filésofo educador, ao tratar determinado conteudo, utilizando a condi¢do ‘vida’ as
substancias, faz com que elas sejam animadas com um valor indiscutivel. O professor, pela
sua dimensédo simbolica, pode constituir obstaculo a partir do momento que se atribui aspecto
vital a algo inanimado, porque a vida e a morte sdo atributos a determinadas substancias que

sdo exclusivas dos seres vivos.
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3.1.7 Obstaculo do Conhecimento Quantitativo

A respeito do obstaculo ao conhecimento qualitativo, o filésofo interpreta que toda
grandeza nunca € objetiva e, nesse sentido, a generalizacdo de determinacdes geométricas se
relaciona com determinacGes qualitativas. O carater puramente subjetivo desses tipos de
impressdes subjetivas leva ao erro. E possivel considerar esse tipo de raciocinio de
matematismo, ou seja, do uso vago ou mesmo objetivo da matematica pode levar também a
essa forma de obstaculo ao conhecimento. Logo, a acdo quantitativa da medida precisa dos
objetos, pode levar a uma confusdo numérica que torna inutil a atividade da experiéncia
cientifica. Faz-se necessaria uma psicanalise do conhecimento objetivo, porque, até mesmo
“no reino das exatas, nossa imaginagdo ¢ uma sublimagao” (BACHELARD, 1996, p. 292).
Este obstaculo se oferece ao investigar para que ele trace itinerarios de reflexdo critica,
superando a ideia de que 0 matematismo ou estatistica ddo qualidade e base ao conhecimento
cientifico. Isto Bachelard define como psicanalise do conhecimento objetivo.

Tal qual a abstracdo dos numeros irracionais que possibilitam o obstaculo quantitativo,
guando observamos a defini¢cdo do que seja Filosofia ao longo da historia, verificamos que
desde os gregos até hoje ndo hd um conceito fechado e acabado. Dessa forma, existe a
presenca deste tipo de obstdculo a medida que o pensamento se expande por si mesmo no
universo do conceito, produzindo esse obstaculo epistemoldgico, que sdo as préprias
condicgdes de superacdo do pensamento em sua infinita retificacdo, como eterna e descontinua
aproximacao da verdade dos fatos cientificos e filoséficos. O pensamento é intencionalidade,

logo, desenvolve a condic¢do do pensar.

3.1.8 Obstaculo Realismo

Este tipo de obstaculo bachelardiano € caracterizado pela superagdo das convicgoes
substancialistas ingénuas do realismo. A seguranca psicoldgica do realista é sustentada pelo
desejo de posse do objeto, 0 que, na esfera psicanalitica, leva a consideracdo de que o realista
¢ avarento. Este obstaculo esta ligado ao “sentimento” de posse, acumulagao.

A atracdo pelo ouro torna-se naturalmente, para certos autores, uma atracao
material. (...) Como se sabe, as influéncias astrais sdo para o astr6logo e o
alquimista — cujas mentalidades, reunidas, ajudam a compreender a
psicologia do espirito pré-cientifico — influéncias verdadeiramente materiais,
atracdo a matéria (BACHELARD, 1996, p. 174-175).
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O obstaculo realista trata da descricdo do real que tende a supor metéaforas para
descrever objetos, busca uma investigacdo cientifica dentro do concreto, ignorando o abstrato.
Como se trata apenas do concreto, ele impede que o conceito seja ultrapassado, nao se
preocupa com abstracfes, somente apresenta imagens e analogias para explicar a realidade.
No desenvolvimento do conceito na aula de Filosofia, temos grandes barreiras por nossos
estudantes estarem presos as necessidades imediatas do conhecimento, que trazem maior
significado em sua vida préatica. Exemplificando, o uso de midias sociais na transmisséo geral
do conhecimento como metafora do conhecimento objetivo produz o distanciamento da
reflexdo e da experiéncia filosofica. Educadores precisam estar atentos para uma melhor
internalizacdo dos conceitos filosoficos direcionados ao aluno, bem como o policiamento por
parte do professor no uso desse tipo de tecnologia. HA momentos em que as redes sociais de
comunicacdo sdo uteis, mas devem ser bem aplicadas e orientadas neste nivel de ensino para

que o desafio do realismo seja mais equilibrado naqueles que estdo no processo educacional.

3.1.9 O Mito da Digestéo

Conforme o préprio conceito, digestdo lembra apetite. O apetite passa a ser
considerado como uma posse. O inconsciente dos alquimistas pode revelar a fragilidade de
experiéncias biologicas e quimicas quando alimentam um composto — valorizagGes
inconscientes do pensamento quimico pré-cientifico.

Essa posse é objeto de todo um sistema de valorizacdo. O alimento solido e
consistente & mais prezado. O beber ndo é nada diante do comer. Se a
inteligéncia se desenvolve ao seguir a mdo que apalpa um sélido, o
inconsciente se arraiga ao mastigar, de boca cheia, um prato de macarrao
(BACHELARD, 1996, p. 210).

O solido é mais consistente e valorizado do que o liquido, enquanto a fome é a
necessidade natural de possuir o alimento solido, duravel e ser uma verdadeira reserva de
forca e de poder que serd alcancada pela digestdo, dessa forma, a alimentacdo tem uma grande
importancia porque ela nutre o digestor, gerando a forca e o poder.

Acreditamos que esse tipo de obstaculo se apresenta no ensino de Filosofia a partir
do momento em que nossos educandos privilegiam, inconscientemente, a disputa entre as
formas de pensar de determinados filésofos que eles se identificam. Percebemos isso quando
desejam aulas com tematicas que envolvem os meios de comunicacdo de massa, por estarem

mais proximas da realidade cultural que eles fazem parte.
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Assim como ha temaéticas que alguns professores desenvolvem em sala de aula e
podem se constituir como desafios para eles e que ha necessidade de serem superadas, 0S
educadores precisam ter muita habilidade para ndo acentuarem um discurso vazio e fugirem

do proposito filoséfico.

3.1.10 Libido

O obstéaculo da libido se baseia na ideia de germe e semente — o devir ante a ideia de
ter e ser. O devir se faz acompanhar do mistério. O mistério provoca a libido. Para Bachelard,
ndo passa de uma resposta sintomatica o tratamento sexualizado de um componente quimico,
no qual dois corpos diferentes podem ser descritos como um ativo e 0 outro passivo. Nessa
relacdo, somente uma psicanalise completa do inconsciente cientifico seria capaz de examinar
a vontade de poder que a libido exerce sobre o sujeito.

O mito da digestdo esmaece quando comparado ao da geracdo: o ter e o ser
séo diante do devir... O apetite mais brutal, mais a libido e mais poderosa. O
apetite é imediato: a libido, porém, correspondem os longos pensamentos, 0s
projetos a longo prazo, a paciéncia. E preciso querer para tornar-se (...) O
apetite se extingue no estdbmago saciado. A libido, mal acabou de ser
satisfeita, reaparece. Ela quer a duracdo. A tudo que dura em nos, direta ou
indiretamente, liga-se a libido (BACHELARD, 1996, p. 225).

O epistemdlogo nos da exemplos de operacBes alquimicas como cépulas, onde a
influéncia da libido no conhecimento objetivo pode ser vista em pormenores da pesquisa
objetiva, disfarcada sob modalidades metaforicas.

O mito da libido costuma ser sublimado na pratica pedagogica, ela se consubstancia
pela pressa em tornar os conhecimentos sélidos, entretanto, 0s mesmos desaparecem com
facilidade. Podemos verificar esse tipo de ocorréncia nas notas baixas de nossos alunos em
exames diversos feitos na rede estadual de ensino e também em Filosofia. A libido acaba se
tornando um conhecimento misterioso, sedutor, impossibilitando a ascensdo ao pensamento
abstrato. Achamos que estes obstaculos podem estar presentes no professor e no aluno, pois
ambos estdo em meio a praticas que concebem uma forma de conhecimento pragmatico e que
dé resultados. Especificamente quanto aos professores do Estado de Pernambuco, os desafios
acontecem com as préaticas atuais na rede publica, fomentadas por bonificagdes ou premiagdes
caso a escola atinja as metas de melhores desempenhos, de acordo com a Lei n° 13.486 do
Estado de Pernambuco. So desafios para os professores, uma vez que precisam manter o

ritmo estabelecido para atingir nivel de aprendizagem fixado pela politica governamental e
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em contrapartida atingirem um melhor vencimento em seus salarios de forma momenténea,
porgue a bonificacdo é paga apenas uma vez no ano.

A teoria dos obstaculos epistemologicos bachelardiana ndo trata os obstaculos
externos, como por exemplo, a complexidade dos fendmenos ou dos sentidos que as vezes
enganam, mas trata de pensamentos construidos historicamente que norteiam a pesquisa
cientifica. E possivel dizer que os paradigmas do pensamento s3o objetivados ao passo que
sdo aceitos como verdadeiros em determinado contexto ou época. Justamente por isso, mesmo
essas formas de conhecimento permanecem sedimentadas como modelo de explicagdes.
Assim, os chamados obstaculos epistemoldgicos, em suas antirrupturas, sdo interpretados
como padrOes de pensamentos que acabam interferindo na busca da objetividade do

conhecimento.

3.2 DO PROBLEMA DO ERRO AO CONHECIMENTO

Em O Racionalismo Aplicado (1974), “A Verdade ndo adquire seu pleno sentido a néo
ser ao termo de uma polémica. Nao poderia haver uma verdade primeira, apenas existem erros
primeiros” (BACHELARD, 1977, p. 22). Na compreensdo da formag¢ao do sujeito, Bachelard,
em sua epistemologia, nos apresenta a no¢ao do erro contraria a0 modo de pensar tradicional
que sempre teve como concepcdo a oposicao erro — verdade. Concebe, portanto, um outro
olhar acerca do erro, afirmando que este é o propulsor do conhecimento. A capacidade de
errar ndo pode ser apresentada como mal.

Um dos pontos colocados pelo filésofo é que sua epistemologia é a de olhar as
condicBes psicoldgicas que sdo obstaculos ao conhecimento cientifico e as consequéncias que
desencadeiam ao desenvolvimento de formar uma doutrina do conhecimento objetivo da
ciéncia. E nesse momento que surge a questio do erro, pois, no caminho do desenvolvimento,
0 saber objetivo vem de um erro retificado. Uma das alternativas de Bachelard é a busca dos
elementos gerais que possam formar uma doutrina do conhecimento objetivo.

Na obra A Formacdo do Espirito Cientifico (1996), Bachelard enfatiza que o erro pode
ser visto como um mau sinal em si, mas se deve incorporar a no¢éo do erro uma positividade,
uma realidade e uma utilidade no &mbito do conhecimento. A questdo do erro ndo tem sido
tratada como importante no espirito cientifico e as discussdes relativas ele sé surgem mais
tarde pela pesquisa experimental. Na epistemologia bachelardiana a nogdo do erro ndo é
tomada como negativa. Na obra Ensaio Sobre o Conhecimento Aproximado (2004),

Bachelard afirma que o erro exige sempre um novo esforco, uma vez que apresenta limitagcoes
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teoricas frente ao novo. “O fracasso ¢ a possibilidade para que o individuo reconheca as suas
limitagdes” (BARBOSA apud VELANES, 2017, p. 46). Ele pode ser considerado como um
mero acidente, mas contém em si a possibilidade de retificacdo de uma ideia.

O erro, de acordo com o epistemologo, é necessario no campo cientifico, fazendo
mover 0 conhecimento, retificando conceitos. E por meio do erro que os obstaculos
epistemoldgicos, que causam conhecimentos mal elaborados, podem ser superados, € o0 ponto
de mutacdo da antirruptura. Um conhecimento objetivo se trata de um produto inacabado de
erros retificados.

Ainda, no Ensaio sobre o Conhecimento Aproximado (2004), continua concebendo
que o problema do erro surge como mais importante do que a questdo da verdade. Significa
dizer que, na epistemologia bachelardiana, a preocupacédo da ciéncia contemporanea deixa de
ser com as verdades absolutas, reveladas na pesquisa sobre a natureza e, tomadas sempre
como indiscutiveis, ainda que inacabadas. A verdade ndo pode ser atribuida de modo
definitivo, uma vez que é resultante de uma retificacdo de um pensamento anterior. Desta
forma, a verdade faz parte do processo de objetivacdo do conhecimento que é sempre
dindmico.

Em vez de verdade, de objetividade, de conhecimento absoluto, etc...0s
termos nos quais a nova Filosofia das ciéncias de Bachelard é escrita
incluem a fenomenotécnica, 0 conhecimento aproximado, a socializacdo da
verdade, a dialética entre a razdo e a experimentacdo, a incerteza, a
probabilidade, e a abertura as possibilidades explicativas fornecidas pela

razdo em “estado de mutacdo” constante (CASTELAO — LAWLESS, 2012,
p. 26).

O erro em Bachelard é uma condi¢cdo importante para 0 progresso da ciéncia. A
consciéncia do erro se da na atitude discursiva da pratica cientifica e cria a possibilidade para
que o sujeito retifique seus equivocos racionais. Partindo dos obstaculos epistemoldgicos
como convicgles racionais do sujeito, e sendo uma das causas do conhecimento mau
elaborado que atrapalham o avanco cientifico, a busca de conhecimentos objetivos se trata,
portanto, de retificagfes de erros subjetivos.

Bachelard cita a importancia de A. Michelson (1852-1931)" que, ao realizar
experimentos por meio de um aspecto positivo de um erro, contribuiu para 0 nascimento da

teoria da Relatividade de A. Einstein. A negatividade dos resultados da experimentacdo de

!> Fisico de origem prussiana-polonesa, mas que foi criado nos EUA, tornando-se um importante precursor de
teorias sobre a velocidade da lu[z. Contudo, a velocidade que ele mediu ndo foi exatamente a estipulada
atualmente, por isso a importancia do seu “erro”.
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Michelson antecedem a positividade da construcdo cientifica. Bachelard tenta apresentar que
pensar o fracasso do experimento, na perspectiva de um erro positivo, nao significa ser um
argumento favoravel ao irracionalismo e nem a prova dos problemas do racionalismo, dada a
compreensdo que aquela experiéncia se tratou de um problema inteligente, e em todo
experimento bem elaborado tudo € positivo (BACHELARD, 1972, p.132). Diante disso,
pode-se dizer que a experiéncia de Michelson foi o referencial ou ponto de partida para
revolucionar a Mecanica do século XX.

Foi depois dessa davida que ocorreu a reversao do diagnéstico mecanico
para a Relatividade. Usando o estilo kantiano, podemos dizer que a
experiéncia de Michelson tirou a Mecénica classica do seu sono dogmatico.
Com efeito, a negatividade da experiéncia de Michelson ndo enganou
Einstein. Para ele, o fracasso experimental de uma técnica tao
cientificamente elaborada mostrou necessidade de uma nova informacéo
tedrica (BACHELARD, 1972, p. 132).'®

Na obra A Formacao do Espirito Cientifico (1996), Bachelard condena a persisténcia
nas condigdes racionais sobre a experiéncia de Michelson, enquanto a experiéncia continuar
acreditando que o erro estaria nos procedimentos elaborados, seu fracasso material decorreria
de um fracasso intelectual. Nesse exemplo o erro é colocado como motor do conhecimento.

[...] repetiu tantas vezes a experiéncia que a Seu ver, devia mostrar a
imobilidade do éter. Mas enfim, quando o fracasso de Michelson tornou-se
inegavel a ciéncia teve de modificar seus principios fundamentais. Assim
nasceu a ciéncia relativista (BACHELARD, 1993, p. 52).

Na pratica educacional contemporanea ainda presenciamos alguns professores com
uma visédo acerca do erro conforme a concepgéo tradicional, constituindo-se em desafios para
serem avancados, conforme citado pelo epistemdlogo. Bachelard contribui com seu
pensamento acerca do erro, com uma nova forma de entendé-lo, orientando os educadores na
revisdo de suas praticas pedagogicas, com o propdsito de superar assim os limites na relacao
ensino - aprendizagem.

De acordo com Barbosa (1996), o pensamento epistemoldgico de Bachelard nédo
pretende uma busca de verdade, mas, pelas aproximacdes descontinuas dessa meta, assumir a
importancia do erro para saber evitad-lo. O erro se torna o ser propulsor do conhecimento

porque leva o conhecimento as retificagdes. Destarte, 0 erro pode ser visto como componente

' Trad. do original: « C'est aprés ce doute explicite que s'opére le renversement du dogmatisme mécanique par la
Relativité. En employant le style kantien, on peut dire que l'expérience de Michelson a tiré la mécanique
classique de son sommeil dogmatique. En effet, la négativité de I'expérience de Michelson n'abuse pas Einstein.
Pour lui, I'échec expérimental d'une technique si scientifiquement surveillée pose la nécessité d'une nouvelle
information théorique. »
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do movimento do conhecimento cientifico, porque atraves do fracasso se exige investigacdes
mais precisas. Dessa forma, a seguranca imediata que os conhecimentos podem oferecer
precisa ser retrucada pela necessidade de uma certeza mais clara que surge com novas
observacoes, colocando reflexdes na busca de novos saberes.

O erro é uma fase da dialética que precisa ser transposta. Ele suscita uma
investigacdo mais precisa, ele é o elemento motor do conhecimento. Sé
quando a seguranca imediata é rompida pela contradicdo ou pela necessidade
de uma certeza mais precisa, produzida por novas observacdes é que a
reflexdo comeca seu trabalho de despertar novas concepgdes da totalidade,
isto &, uma verdadeira integracdo do espirito (BACHELARD, 2004, p. 251).

Assim, a objetividade cientifica esta sempre ameacada, pois ha necessidade de o
conhecimento cientifico ser reconquistado, havendo a necessidade de um processo inacabado
de construcdo e desconstrucdo. A objetividade cientifica de um conceito se deve as
insurgéncias de erros retificados. Bachelard (1986) afirma que um conceito tem sua
importancia na linha da objetividade quando as causas dos erros foram postas como ilusbes
imediatas. Logo,

toda objetividade procede de uma eliminagdo dos erros subjetivos e,
psicologicamente equivale a uma consciéncia dessa eliminagdo. N&o é tanto
uma questdo de fato, mas uma questdo de direito. Uma verdade s6 tem seu
sentido depois de uma polémica. Nado se pode haver nenhuma verdade
primeira. Apenas existem erros primeiros. Portanto, é vantagem para o
sujeito a sua experiéncia essencialmente malograda. A primeira e mais
essencial funcéo da atividade do sujeito € se enganar. Quanto mais complexo
for o seu erro, mais rica sera a sua experiéncia. A experiéncia é precisamente
a lembranca dos erros retificados (BACHELARD, 2008, p.72).

Percebemos nas aulas de Filosofia o que Bachelard trata, principalmente quando
nossos professores iniciam o entendimento dos conceitos filosoficos. Na maioria das vezes 0s
alunos ndo estdo dispostos a filosofar. Esta condicdo se da pelas formas tradicionais de aulas
desenvolvidas em outras disciplinas ao longo do histérico do estudante, bem como na
intolerdncia de alguns professores frente ao tratamento do erro como possibilidade no
tratamento didatico nas conducdes das aulas.

As retificagdes relacionam-se ao erro, ja que o desenvolvimento do
conhecimento vem dessa relacdo. Conforme Bachelard, uma retificacdo ndo
se trata de um retorno a uma experiéncia malfeita e possivel de se fazer
corregdes através de um olhar atento e competente. As retificacBes séo
principios fundamentais que lidera o conhecimento e o desafia
incessantemente a novos triunfos (VELANES, 2017, p. 50).

As retificagbes podem ser entendidas como uma reacdo do sentido dos conceitos que

se solidificam no pensamento como conhecimentos considerados inquestionaveis, que, no

entanto, ndo sdo aptos para novas experiéncias. Esses conceitos, que perderam a fecundidade
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primeira, podem se configurar como obstaculos epistemoldgicos, levando erros de
pensamento, por algumas nocdes ja ndo terem forca de explicacdo para experiéncias que outro
momento ndo sustentava. Para Bachelard (2004), as retificacGes sdo sempre continuas e fazem
parte da dindmica do conhecimento. Consistem na substituicdo das primeiras interpretagdes
por novas interpretacdes mais objetivas.

Pelas retificagOes, observa-se o erro detalhadamente da fun¢do do conhecimento pela
busca de objetividade que sempre estd em aproximacdo com o real. “A aproximacgdo ¢
objetivacdo inacabada, mas é a objetivacdo prudente fecunda, verdadeiramente racional, pois
é ao mesmo tempo consciente de sua insuficiéncia e seu progresso” (2004, p. 300). De acordo
com o epistemdlogo, o real ndo se apresenta com todas as suas caracteristicas. A verdadeira
realidade do conhecimento cientifico sdo as retificacbes que dao objetividade a novos
conceitos.

O filésofo afirma que a busca da objetividade cientifica estd imbricada em fatores
subjetivos, apresentada por meio das convicgOes racionais que resistem a retificacdes. E a
presenca dos fracassos experimentais que podem reduzir certas resisténcias internas. O erro é
a possibilidade subjetiva de superacdo de convicgdes proprias a uma racionalidade. Se um
cientista for tdo convicto de suas impressdes, tal como um filésofo que tende a ndo se
desapegar de seu primado metafisico a qualquer custo, entdo nenhum deles poderia se
enganar, visto que factualmente ambos estariam para sempre sendo enganados.

“E entdo que se apresenta uma Visdo da positividade, da normalidade e da utilidade
do erro, que pode ser encarada como uma doutrina dos erros normais e ajudara a distinguir
erros comuns de meras afirmagdes gratuitas” (VELANES, 2017, p. 50). Quando o erro tem
sua origem em reflexdes inteligentes, ndo é considerado como falta de atengdo de um aluno,
de um professor ou mesmo de um cientista distraido. O erro, nesse caso, possibilita a
progressdo da ciéncia, pois na cidade cientifica'’, pelo dialogo entre cientistas, intelectuais, tal
erro serd a base das retificacbes que irdo reforcar ideias de rupturas epistemoldgicas no
desenvolvimento do conhecimento.

Um outro ponto inovador, nas concepcdes da epistemologia francesa, foi a
necessidade de “psicanalisar o conhecimento objetivo”. Segundo Bachelard, a psicanalise da

ciéncia ndo esta dissociada da discussao sobre a retificagdo dos erros. Visto que, apesar do

70 ideal bachelardiano de objetividade é social, porque visa o assentimento entre os sabios de uma ‘cidade
cientifica’. A ciéncia ndo ¢é fruto do individuo. Ndo ¢ um sujeito qualquer, um sujeito empirico que alcanca a
racionalidade, mas sim um sujeito racional, fundamentado em um racionalismo docente, que garante a
objetividade de seu conhecimento. E o sujeito dessa cidade cientifica que, através da convergéncia dos espiritos,
chega a conhecimentos racionais e, portanto, a objetividade cientifica." (BULCAO, 2009, p. 99).
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fato de que os fracassos experimentais e tedricos facam parte do meio cientifico, tanto os
fracassos quanto os sucessos necessitam da “psicandlise de convicgdes racionais”
(BACHELARD, 1996). Nesse sentido, as convic¢des do sujeito na sua formacéo cientifica se
tornam habitos racionais de pensamento que podem se elevar como exemplos de entraves ao
conhecimento objetivo.

O sentido da psicanalise do conhecimento objetivo na epistemologia bachelardiana é
complexo. Compreendemos que o conhecimento ao ser “psicanalisado” ¢ colocado em
discussdo na comunidade cientifica, ou seja, é submetido ao crivo da critica coletiva. Isto se
da porque na comunidade cientifica o conhecimento se torna socializado. E necessario saber
se os estimulos subjetivos ndo sdo as bases da objetivacdo dos determinados conhecimentos
em suas regides.

[...] para ter certeza de que o controle objetivo & uma reforma, em vez de eco
é preciso chegar ao contrato social. De entdo, mesmo que nos acusem de
circulo vicioso, propomos fundamentar a objetividade no comportamento do
outro, ou ainda para logo revelar o aspecto paradoxal de nosso pensamento,
pretendemos escolher o olho do outro — sempre o0 olho do outro — para ver a
forma — a forma felizmente abstrata — do fenémeno objetivo: Dize-me o que
Vés e eu te direi o que é. SO esse circulo, na aparéncia insensata, pode nos
dar alguma garantia de que fizemos completa abstragdo de nossas visdes
primeiras (BACHELARD, 1996, p. 295).

O filésofo entende que existe uma necessidade de uma razéo contra o fendmeno, ndo
sendo suficiente que se tenha razdo contra si proprio, ja que o sujeito tende a enganar as suas
proprias convicgdes, uma vez que estas estdo ligadas aos seus proprios interesses. Desse
modo, uma convicgdo da racionalidade deve passar pelo controle social ao exercicio social.
Essa atitude de psicanalise do conhecimento objetivo trabalha o processo de compreensao das
obscuridades por tras da mente do cientista. A psicanalise do conhecimento objetivo consegue
pdr o espirito na linha de obstaculos que suprimem os erros mais sutis.

A aproximacdo de Bachelard a psicanalise pode ser vista, desde logo, como
um encontro de simpatias semanticas. O fato de a teoria freudiana estar
repleta de analogias da quimica e da fisica; “for¢a”, “dindmica”, “energia”,
“sublimacdo”, ndo terd escapado a Bachelard, o professor de fisica e de
guimica, epistemologo destas ciéncias e do seu passado alquimico.
Bachelard tera visto com especial interesse esta psicanalise que se define

como uma “analise” dos processos psiquicos (GASPAR, 2010, p. 53).

A conceituagdo da “psicanalise”, adotada por Bachelard, se deve também a
referéncia a psicanalise freudiana, contudo, é uma psicanalise que vai além de apropriar 0s
conceitos de Freud e trabalha a transposicdo dos recalcamentos inconscientes para o

consciente do cientista. O ponto de vista metodoldgico dessa terapia é o da associacao livre
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como método de investigacdo. Numa perspectiva internalista da epistemologia bachelardiana,
a ciéncia deve conhecer as resisténcias internas e supera-las pela autonomia que pensa a
funcdo da criacdo de seus préprios objetos.

“A expressdo psicanalise do conhecimento objetivo na epistemologia bachelardiana é
sui generis, pois situa-se num contexto histérico das décadas de 30 e 40 nas quais a
psicanélise de S. Freud era pouco difundida” (VELANES, 2017, p. 52). Desse modo, na obra
L’ engagement rationalise (1972), o epistemologo explica que a criagdo dos valores racionais
deve recusar a tendéncia de se tornar um empirismo psicolégico, um corpo de habitos. Por
isso, a ruptura com o passado de sua propria cultura é a de que a pratica de uma auto
psicanalise serve “para prevenir o espirito de ser impedido por suas proprias ideias claras.
Uma ideia clara sobre um dominio de pesquisas pode deixar de ser esclarecedora em outro
dominio” (BACHELARD, 1972).'8

3.3 ANOCAO DE OBJETIVIDADE

Bachelard viveu as rupturas que marcaram a ciéncia do seu tempo. Neste
periodo 0 mundo deixou de ser estavel e previsivel. E Freud quem afirma
uma dificuldade no caminho da Psicanalise, referindo-se ao terceiro abalo
que se juntou a outros dois causados por Copérnico e Darwin. Se 0 homem
ja deixara de estar no centro do mundo, com o heliocentrismo e no centro da
criacdo com o evolucionismo, deixou também de estar no centro de si
proprio com a teoria do inconsciente (GASPAR, 2010, p. 37).

A epistemologia bachelardiana trouxe como proposta dar significado as rupturas
introduzidas pela ciéncia contemporanea. Ele apontou a necessidade de se pensar por uma
nova razdo, ndo apenas pelos conceitos emergentes, pela necessidade do pensamento de se
adequar as novas formas de pensar. A epistemologia de Bachelard pde em destaque uma
dupla descontinuidade, aquela que é marcada pelas rupturas do saber cientifico, e aquela que é
marcada pelas novas formas de pensar a ciéncia, ou seja, da psicanalise do internalismo da
ciéncia. Como apontou o filoésofo, “na realidade, a ciéncia cria a Filosofia, pelo que o filosofo
deve inflectir a sua linguagem para traduzir o pensamento contemporaneo na sua flexibilidade
e mobilidade” (BACHELARD, 1974, p.10).

A epistemologia bachelardiana leva em conta as mudancas, as inovagfes para que

seja possivel integrar as rupturas sucessivas. Para o epistemélogo, a ruptura se inicia no

18 .. A . Y . Y .
Trad. do original: “[...] pour empécher I'esprit de s'ankyloser dans ses propres idées claires. Une idée claire
dans un domaine de recherches peut cesser d'étre éclairante en un autre domaine”
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proprio ato de investigar, de produzir conhecimento. Bachelard afirma que o espirito
cientifico € uma “consciéncia dolorosa” (BACHELARD, 1996, p. 9), uma vez que 0
pensamento vive constantemente a dor de uma ruptura consigo préprio. Esta é a caracteristica
do novo espirito cientifico que, em meio a um projeto epistemoldgico, é designado como uma
Filosofia do ndo, que nega o antigo espirito cientifico e se adequa as constantes inovacdes
técnicas da ciéncia e da realidade.

Na tese de doutorado, Ensaio sobre o Conhecimento Aproximado (2004), Bachelard
descreve o conhecimento cientifico essencialmente aproximado. Percebe-se, entdo, que inicia
a radicalizacdo da ciéncia contemporanea em uma nova época, a da segunda aproximac&o.
Concebe duas ordens de aproximagdo do real. A ciéncia anterior s6 conhecia a primeira
aproximacdo, enquanto a ciéncia atual se apresenta com um conhecimento de segunda
aproximacdo. Nao ocorre entre as duas ordens uma continuidade, isto é, ndo se chega ao
segundo dependendo da primeira. De acordo com o fildsofo, é necessaria uma total retificacao
dos principios, dos métodos e das técnicas na perspectiva da abordagem. A diferenca entre as
ordens esta no carater quantitativo e qualitativo, porque, por ser uma nova abordagem, 0s
caminhos usados na segunda aproximacdo sdo mais complexos e mais fundamentados,
chegando-se aos estudos dos microfendmenos'®. H4 uma ordem de aproximacéo relativa aos
conceitos e técnicas especificas. “O que caracteriza uma ordem de aproximagdo ¢ um corpo
de determinag0es técnicas e conceituais, materiais e ideais” (BACHELARD, 2004, p. 126).

As teorias das ciéncias contemporaneas, a da Relatividade ou a Mecanica Quéantica e
a Mecanica Ondulatdria, constituem exemplos de segunda ordem de aproximacéo, pois 0S
conceitos foram retificados em seus métodos classicos, trazendo conhecimentos novos, dentro
de uma visdo completamente diferente. Segundo o epistemoélogo, a ciéncia contemporanea
apresenta uma nova histéria da ciéncia, porque a segunda aproximacao traz um grande
progresso para o aperfeicoamento técnico e experimental da observacdo, da medida e da
verificagdo, alem de contribuir na evolucédo da racionalidade cientifica.

As ordens de aproximagdo, na concepcdo Bachelard, nos informam sobre a
aquisicdo do conhecimento, mas nada sobre a quantificacdo do seu conteddo, por isso, 0
objeto do conhecimento cientifico de segunda aproximacdo sdo as qualidades, ou seja, 0S
aspectos e as propriedades qualitativas da realidade. O significado de qualidade em Bachelard

difere das concepcOes cartesianas e de Bergson, pois, para estes, a qualidade era aquilo que se

1% Em Estudos, Bachelard chamara sua atividade de uma metamicrofisica.
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apreendia pelos sentidos. Contudo, de acordo com o filésofo, a qualidade é determinada pelo
conjunto de etapas que Ihe conferem objetividade.

Ao investigar o conhecimento aproximado, Bachelard introduz duas novas nocdes: a
de ordem e a de qualidade. O conhecimento cientifico atual é qualitativo e ordinal de maneira
que procura reduzir os fendmenos nas suas relacdes de ordem. A qualidade é o objeto da
ciéncia enquanto possibilidade de sua ordenacdo. No lugar da procura dos fenémenos ou as
substancias, a ciéncia contemporanea se prende na relacdo entre eles. Quanto maior for a
evolucéo do conhecimento, mais ele se prende a relagfes qualitativas e renega a quantidade.

Bachelard trata de uma ciéncia matematica que €& puramente qualitativa, a
Topologia®. Esta ciéncia progride sem recorrer a medidas ou a outras relagBes quantificaveis.
Segundo Bachelard, estd desaparecendo na ciéncia contemporanea a o0posi¢cdo entre
quantidade e qualidade, porque a prépria matematica esta caminhando para a Topologia.

De acordo com o epistemologo, a no¢do de qualidade e de ordem tem um sentido
abstrato-concreto, pois é uma no¢do mediata que atingimos através de etapas racionais e
técnicas, sendo assim uma nocdo adequada a ciéncia contemporanea. O conhecimento
qualitativo é aproximado. Como a qualidade ndo pode ser plenamente objetivada faz com que
a ciéncia atual de relagdes se movimente por aproximacOes sucessivas, sem atingir
plenamente o real, desta forma Bachelard denomina sua Epistemologia como uma “Filosofia
do inexato”.

O ser em si ndo seria mais do que uma espécie de ponto, sem divida
imaginario, em torno do qual se ordenariam as qualidades nitidamente
estratificadas em correspondéncias com o verdadeiro descontinuo
experimental (BACHELARD, 2004, p. 126).

A concepcdo bachelardiana do “Aproximacionismo” traz uma ontologia dispersa,
diferente da antologia absoluta que servia de base para a ciéncia moderna, ou seja, de uma
concepgdo de acumulo de saberes. Para Bachelard, é mais correto pensar em formacoes
ontogenéticas, em que cada saber tem uma epistemologia coordenada por uma ontologia
regional. Por sua vez, essas ontologias, além de admitir a relativizacdo do ser que ira ensejar
uma reformulagdo da nocédo de objeto cientifico e da nocéo de objetividade, também admitem
sempre uma retificacdo do conhecimento anterior. A concepcdo bachelardiana de que o

conhecer ndo se da por acimulo de saberes é significativa para os educadores de hoje, a fim

%0 segundo Rocha (2017), a topologia é o estudo que funciona como uma ponte entre teorias matematicas que
constata a deformacdo do espaco em formas de extensdo, a topologia permite acessos mais curtos a diferentes
niveis que se interligam "Nesse sentido, a extensdo e as relagdes geométricas ultrapassam o sistema cartesiano de
espago e tempo. O espaco vai sendo des-realizado". (ROCHA, 2017a, p. 209).
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de formarem praticas pedagdgicas que busquem a ascensdo na ensinabilidade de Filosofia.
Esta concepcdo bachelardiana da condi¢Ges de possibilidade ao educando no desenvolvimento
de sua autonomia de pensar sobre si mesmo e dos problemas que se apresentam no status quo
e que precisam ser enfrentados pelos alunos.

A ciéncia contemporanea exige uma nova perspectiva: a substituicdo da
fenomenologia por uma ‘“noumenologia”, como afirma Bachelard, o abandono do
conhecimento imediato dos fendmenos pela elaboracdo de objetos do pensamento e de
experiéncias técnicas. Na Epistemologia de Bachelard, os fenémenos fisicos e quimicos nédo
aparecem na natureza, nenhum deles estd dado, sendo necessario constitui-los. Todo
fendmeno cientifico é resultado de teorias e técnicas, sem as quais ele ndo existiria segundo a
ciéncia. Dessa forma, na ciéncia contemporanea, entramos em uma ontologia técnica. Se
abandona a fenomenologia por uma fenomenotécnica. Toda fenomenologia, enquanto
método, leva a uma ontologia que examina a técnica de criacdo de seus fenémenos.

A Epistemologia bachelardiana se baseia na tese da construcdo do objeto cientifico.
E é por ela que todos os fendmenos podem ser compreendidos. A ciéncia de hoje, portanto,
ndo descreve ou expressa a realidade que observamos, ela constroi seu objeto com técnicas e
métodos racionais que garantem objetividade, conforme expressa Bachelard: “O objeto nao se
institui se ndo ao longo de um processo de objetividade racional” (BACHELARD, 1990, p.
37).

Dessa forma, 0 objeto cientifico € um objeto abstrato-concreto porque é formado pela
razdo e pela técnica, ao longo do processo do conhecimento cientifico. Na obra O
Materialismo Racional (BACHELARD, 1990a), Bachelard apresenta o conceito de “objeto
segundo”, procurando distinguir da nogdo realista de objeto que fundou a ciéncia anterior,
agora o objeto foi des-realizado pela sua realidade enquanto onda-particula. Com esse novo
conceito, ele esta retirando as implicacGes sensiveis da palavra objeto e demonstrando a sua
racionalidade.

Construir 0 objeto supde também que se tenha, perante os fatos, uma postura
ativa e sistematica. Para romper com a passividade empirista, que nao faz
sendo ratificar as pré-constru¢des do senso comum, ndo se trata de propor
grandes construgdes tedricas vazias, mas sim de abordar um caso empirico
com a intencdo de construir um modelo - que ndo tem necessidade de se
revestir de uma forma matematica ou formalizada para ser rigoroso -, de
ligar os dados pertinentes de tal modo que eles funcionem como um
programa de pesquisas que pde questdes sistematicas, apropriadas a receber
respostas sistematicas; em resumo, trata-se de construir um sistema coerente
de relagdes, que deve ser posto a prova como tal. Trata-se de interrogar
sistematicamente o caso particular, constituido em <<caso particular do
possivel>>, como diz Bachelard, para retirar dele as propriedades gerais ou
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invariantes que s6 se denunciam mediante uma interrogagdo assim
conduzida (BOURDIEU, 1989, p. 32).

Bourdieu ¢ um exemplo da consciéncia do aspecto relacional como influéncia
bachelardiana da co-dependéncia entre o sujeito e 0 objeto para a constru¢do do conhecimento
cientifico. Esta concepcdo de que a ciéncia € uma construcdo repercute na ideia de dado. Na
teoria positivista o0 dado existe para o sujeito, dessa forma, podemos inferir que ao dado
corresponde, do lado do espirito, uma faculdade de receber. Os objetos da ciéncia
contemporanea recusam esse estatuto. Na Fisica contemporanea, o corpasculo fisico ndo esta
presente na natureza, 0 mesmo € um resultado, e o objeto microfisico ndo pode ser
considerado uma miniatura do objeto comum, s6 pode ser apreendido quando se realiza uma
experiéncia para isso. O objeto da ciéncia é da ordem do construido, portanto, ele ndo existe
independentemente do sujeito sendo um “artefato”, um efeito, um resultado. Segundo
Bachelard, “A ciéncia hoje ¢ deliberadamente facticia no sentido cartesiano do termo. Ela
rompe com a natureza para constituir uma técnica” (1965, p. 34).

O epistemoldgo mostra que o sujeito é ativo no conhecimento, ele o constroi. Ele
também equilibra idealismo-materialismo pelo fato de que conhecimento ndo se constroi
somente do lado da razdo, sendo imprescindivel a contribuicdo da experiéncia nessa
construgéo.

Compreender que o conhecimento cientifico é construido, implica em reconhecer que
a atividade do sujeito na ciéncia é uma revoluc&o na perspectiva positivista e espiritualista®,
predominante da época que observava a ciéncia como descricdo de leis e fatos. Para
Bachelard, a ciéncia vai construir o real, que ndo existe por si e, ao invés de descrever e
propor leis, a ciéncia teré por objetivo modifica-lo, agir sobre ele, transformar a natureza.

No que concerne ao estudo da Fisica, os corpusculos necessitam de um estudo
fenomenotécnico, e ndo fenomenoldgico, pois sdo produtos de técnicas eletrbnicas e
racionalizacOes, e ndo de técnicas consideradas naturais. Podemos inferir que os corpusculos
fisicos sdo objetos do racionalismo aplicado porque estdo no limite da invencdo e da

descoberta, local que atua o racionalismo bachelardiano. De acordo com Bachelard, “com

Z'Havia trés correntes ideolégicas da ciéncia em voga na época de Bachelard, o positivismo comteano, a doutrina
de Meyerson e o espiritualismo, “A corrente do espiritualismo era constituida por pensadores que defendiam
uma doutrina idealista, sem interesses especulativos, mas cujo objetivo principal era combater o ‘materialismo
dos filésofos iluministas’. Os espiritualistas exaltavam os valores morais e religiosos, que, segundo eles, estavam
desaparecendo. Tratava-se de um idealismo filoséfico que se modificava através de seus pensadores, mas cujas
ideias fundamentais permaneciam as mesmas, ou seja, exalrava o espirito, procurando encontrar no ato
espontdneo da consciéncia um acesso ao absoluto, acreditando que se podia chegar a um conhecimento do
universo a partir da intuicio e da experiéncia cotidiana” (BULCAO, 2009, p. 20).
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efeito, ndo se pode verdadeiramente dizer que os corpusculos sejam um ponto dado. Nem se quer
podemos dizer que os corpusculos sdo dados ocultos. Temos que inventa-los e ndo descobri-los”
(BACHELARD, 1965, p. 118).

E continua: “o meéson, situado na confluéncia da teoria mais abstrata com a busca
técnica mais minuciosa, € um corpusculo de duplo estatuto ontoldgico, necessarios aos seres
da Fisica contemporanea” (ibidem, p. 151).

Na Quimica contemporanea ha também provas de construcdo de seu objeto, embora,
em nossos dias, pode ser considerada uma ciéncia substancialista por natureza. As substancias
quimicas adquiriram o estatuto da ontologia técnica, pois passaram a ser criadas pela técnica.

Segundo Bachelard, “a quimica ¢ a ciéncia das transformacdes e das criagdes
materiais”. E mais adiante, “E necessirio fazer existir corpos que ndo existem”
(BACHELARD, 19904, p. 46). Logo, os atributos e qualidades da matéria ndo existem nela,
sdo obtidos através de técnicas. Por essa compreensdo a consciéncia, em sua criatividade,
coloca uma perspectiva filoséfica muito diferente para a fenomenologia de uma materialidade
naturalista.

A tese de construcdo do objeto cientifico vai implicar uma retificacdo da nogédo da
objetividade da ciéncia moderna. O positivismo definia a objetividade como a identidade
entre 0 pensamento e a experiéncia. Isso se justificava pela necessidade de afirmar a
existéncia de uma realidade exterior independente do sujeito. Fundamenta Bachelard que a
objetividade ndo estava fundada sobre a existéncia de objetos ou de uma realidade objetiva.
Ele coloca, como ponto de partida, que a objetividade ndo é um dado primitivo, ela deve ser
conquistada. E pela racionalizacdo e pela técnica que o conhecimento cientifico encontra sua
coeréncia. O pensamento objetivo é, portanto, objetivado, ou seja, “o0 objeto ndo pode
aparecer de imediato como objetivo” (BACHELARD, 1996, p. 239). Na ciéncia
contemporanea chega-se ao objeto pelas teorizacdes, pelas matematizacBes e pelas
experiéncias técnicas, entdo, ndo ha sentido falar em objetividade imediata, e sim em uma
objetividade trabalhada, pela qual esta € resultante de um processo racional e técnico.

Todo conhecimento objetivo ¢ um conhecimento em dois tempos. Na
primeira aproximacdo localiza-se 0 objeto, e na segunda atinge-se a fase
discursiva sobre o objeto, que termina numa objetividade. Se ndo héa
objetividade imediata o conhecimento por aproximacdes sucessivas tem
sentido, pois nunca se pode considerar o conhecimento como definitivo. A
ciéncia progride sempre, e por isso é necessario, para Bachelard reviver
continuamente o instante de objetividade, fazer um esfor¢o constante de
objetivacdo. Sdo as técnicas e as teorias que garantirdo, portanto, a
objetividade do conhecimento cientifico (DENIS, 1973, p. 77).
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Conforme Bachelard, “ndo se pode chegar a objetividade do conhecimento cientifico
se ndo expondo de uma maneira discursiva e detalhada um método de objetivagao” (2000,
p.18). Pois, os fisicos do século XVIII, concebiam um determinismo objetivo defendendo que
os fendmenos do universo se sucediam subordinados a uma cadeia causal que os unia. O
epistemalogo vai se contrapor a esse determinismo “laplaceano” ou classico, apresentando um
determinismo instrumental ou técnico. Segundo Bachelard, a microfisica mostra a
impossibilidade de se falar em causas determinantes numa ciéncia que estendeu suas analises
ao mundo dos microfendmenos. Diz ele: “A revolu¢do de Heisenberg ndo tenta se ndo
estabelecer uma indeterminacdo objetiva” (BACHELARD, 1974, p.18). Pelo olhar da
Mecénica classica, conhecendo-se a posicéao e a velocidade de um movel, podia se determinar
um comportamento futuro. Heisenberg, em suas experiéncias, chegou a conclusao de que, em
relacdo aos microfenémenos, isso ndo acontece. Na microfisica é impossivel se determinar, ao
mesmo tempo, posicdo e velocidade de um corpusculo. Desse modo, para determinarmos a
posi¢cdo, aumentamos a imprevisibilidade sobre a quantidade de movimentos e vice-versa.
Heisenberg expressou matematicamente essa incerteza, o que nos leva a firmar uma

indeterminacéo objetiva.

3.4 CONSIDERACOES ACERCA DO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM

Os processos de ensino e aprendizagem em Filosofia se desenvolvem em meio a
situacBes complexas, envolvendo questdes importantes relacionadas ao trabalho docente no
enfrentamento de dificuldades vivenciadas no dia a dia da sala de aula. Por um lado, ha
questBes relacionadas a quem vivencia a atividade de ensinagem, e, por outro, h4 problemas
que sdo préprios dos estudantes. Quase sempre 0s problemas de docéncia se cruzam com 0S
do estudante, revelando, tanto a fragilidade de quem ensina quanto a de quem aprende. Esse
processo se mostra na imediacéo da dificuldade do educando.

De acordo com Bachelard, sé ocorre aprendizagem a medida que haja mudanca na
constituicdo psiquica do sujeito, ou seja, hd necessidade de transformacdo nas estruturas
internas do aprendente ou do educando. Para que a aprendizagem se processe, precisamos que
0 sujeito rompa com o0s conhecimentos cristalizados na histéria de sua vida, superando assim
os obstaculos que fazem parte do ato de conhecer.

Essa concepcdo transmitida pelo epistemoldgo pode contribuir para que nos,
professores, comecemos a olhar diferente nosso modelo de educagdo, uma vez que muitos nao

prestam a atencdo efetiva na formacdo psiquica (cognitiva) dos nossos jovens alunos. Ou
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ainda mais, dar a devida relevancia a realidade em que os mesmos estdo inseridos, com seus
obstaculos que se apresentam nas salas de aula.

N&o € a exposicao intensa de conteldos que sera 0 mote de ensino-aprendizagem em
Bachelard, mas os mesmos sdo a base para que haja a superacdo dos obstaculos que
dificultam a compreensdo do fenémeno cientifico. O ensino precisa estar voltado para o que
pensamos a respeito de um fato cientifico, e ndo no depdsito ou acimulo de conhecimentos.
Barbosa e Bulcdo (2004) afirmam que:

O sujeito s6 se manifesta atraves de um trabalho, de um trabalho complexo
que constitui, de um lado, a retificacdo do saber apreendido anteriormente, a
polémica das ideias que antes pareciam solidas e, de outro lado, um trabalho
no intuito de afastar as intuicBes primeiras do sujeito que de imediato se
op6em no ato de pensar e que constituem obstaculos epistemoldgicos.
(BARBOSA e BULCAO, 2004, p. 52-53).

A meta do processo educativo se encontra nas estruturas internas do pensamento do
sujeito. Para entdo se compreender que a aprendizagem faz parte da concepcdo de que um
novo conhecimento se da contra um anterior, havendo necessidade de supera-los, mesmo que
conhecimentos ultrapassados continuem a coexistir com novos, € como Se a atividade
fundamental fosse colocar cada conhecimento em sua devida regido. Esta é a linha de
pensamento de Bachelard ao afirmar que:

No trabalho cientifico, todo valor é valor transformado. Para participar
realmente do trabalho cientifico, deve-se aceder a atividade cientifica de
diferenciacdo. Mas na tomada da cultura cientifica em si todo conhecimento
é endireitamento (1997, p. 32-33).

Dessa forma, a construcdo do conhecimento, segundo a epistemologia bachelardiana,
se d& pela superacdo de obstaculos que bloqueiam o processo de aprendizagem pelo sujeito.
Para o fildsofo, s6 se pode dizer que houve aprendizagem quando superarmos velhas
concepcdes. Elas estdo presentes na mente de qualquer individuo e ndo apenas no educando,
logo, até mesmo o professor deve ter essa consciéncia porque “mesmo a mente licida, ha
zonas obscuras, cavernas onde ainda vivem sombras” (BACHELARD, 2004, p. 10). Contudo,
é importante esclarecer que Bachelard ndo procura fazer uma filosofia da mente, mas sim uma
psicanalise do conhecimento, esclarecendo 0s aspectos subjetivos que permeiam 0s obstaculos
epistemoldgicos. No que concerne ao professor, serdo os desafios que ele enfrenta nas suas
atividades pedagdgicas.

Percebemos esses desafios nos educadores de Filosofia quando tentam falar sobre si
mesmos, porque realmente ndo nos sentimos seguros, em determinadas situacGes de nosso

cotidiano, para externar nossas ideias por causa de bloqueios que foram construidos em nossa
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formacdo ao longo do tempo. Isso também se configura na pratica da sala de aula porque
ainda vem se acatando a centralidade do conhecimento no educador. O ideal seria que 0s
professores tivessem formagcbGes com tedricos que coloquem em discussdo, conforme
Bachelard, novas formas de fazer com que 0s conhecimentos sejam assimilados pelos
educandos, desenvolvendo a possibilidade de eles filosofarem.

Para o filésofo educador, é fundamental que ele perceba estes desafios na
aprendizagem, pois, atraves disto, fica mais facil o processo de ensino-aprendizagem.
Diagnosticando os problemas que se apresentam em uma turma ou em um aluno, o professor
desenvolvera metodologias de aprendizagem que facilitardo o entendimento do contetdo que
estd sendo trabalhado. Esses conteudos sdo a base para a superacdo dos obstaculos. A
constatacdo destes é importante porque o estudante trabalha contra eles e tende a supera-los,
e, ainda mais, tende a valorizar a sua prépria trajetéria enquanto superacfes. Analogamente
podemos falar do professor quanto ao seu desafio pessoal e no ensino de Filosofia. E no trato
contra os problemas pessoais e no ensino que podera ocorrer a possibilidade de se auto
superar.

Os conhecimentos prévios sdo resultantes do contato com a experiéncia imediata
através dos sentidos no senso comum. A compreensdo da realidade imediata ndo é feita
através de sentidos, porque é limitada a sua percepcdo, entdo é necessario construir caminhos
que disponibilizem o entendimento dessa realidade. Na ciéncia contemporanea, formulam-se

novos conhecimentos a partir de teorias que os justifiquem e que sejam experienciadas.

“A experiéncia ndo ¢ mais ponto de partida; a ruptura entre o conhecimento
cientifico e o conhecimento do senso comum é a marca da ciéncia
contemporédnea. Em qualquer circunstancia o imediato deve ceder ao
construido” (BARBOSA, 1996, p. 75).

Bachelard parte do principio de que ha descontinuidade entre o saber, fruto da
primeira experiéncia, € o saber fruto da ciéncia, porque eles ndo partem da mesma
perspectiva, bem como ndo possuem a mesma metodologia. Também afirma que, para se
apropriar da cultura cientifica, ndo basta construir conceitos cientificos para os estudantes, é
necessario que os mesmos rompam com os impedimentos que dificultam a realidade cientifica
por meio da construgdo de seu autoconhecimento. Por exemplo, no ensino de ciéncias que
pode se ampliar em outras areas do conhecimento, ele diz:

Comeca como uma aula, que é sempre possivel reconstruir uma cultura falha
pela repeticdo de licdo, que se pode fazer entendem uma demonstracéo
repetindo-a, ponto a ponto. Nao levam em conta que o adolescente entra na
aula de fisica com conhecimentos empiricos ja constituidos: ndo se trata,
portanto, de adquirir uma cultura experimental, mas sim de mudar de cultura
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experimental, de derrubar os obstaculos sedimentados pela vida cotidiana
(BACHELARD, 2004, p. 23).

A construcdo do conhecimento, partindo do principio da superacdo de bloqueios,
contribui para que Bachelard nos apresente outros obstaculos que ndo tém necessariamente a
ver com a primeira experiéncia ou da sua negacdo, ja que os saberes anteriores, que cada
aprendiz ou professor traz, s&o importantes, mesmo que tenham que ser descontinuados. Entre
eles esta o obstaculo da generalizacdo que é comum no meio educacional. O mesmo causa
prejuizos a compreensdo da realidade cientifica porque induz os estudantes e os professores a
generalizarem conceitos e conclusdes de uma determinada realidade. A ciéncia trabalha sem
generalizagcbes, mas ndo deve se perder os detalnes e a riqueza do particular. Essa
generalizacdo levou a crenca em uma “natureza homogénea, harmonica, tutelar apagou todas
as singularidades, todas as contradicbes, todas as hostilidades da experiéncia”
(BACHELARD, 2004, p. 103).

Ent&o, € importante que o filosofo-educador utilize metodologias com seus alunos que
os levem a perceber que generalizar as conclusdes da ciéncia podem ser problematicas para o
processo de ensinagem. Um exemplo desse proprio obstaculo é considerar a ciéncia um
dogmatismo no qual se diz “esta provado cientificamente”, ndo havera mais debate sobre a
veracidade de um determinado fato. Na prépria historia da ciéncia se pode extrair exemplos
de fatos cientificos em que a generalizacdo foi ma empregada e os problemas que causaram ao
avanco cientifico. Do ponto de vista da educacdo, podemos perceber nas metodologias
tradicionais utilizadas por alguns professores de Filosofia, por exemplo, ao concentrarem o
ensino em aulas expositivas e com o livro didatico. Alguns educadores compreendem que é 0
material suficiente para entendimento filosdfico. Ao deixar de endossar novas formas de
aprendizagem, vém construindo em tolher o pensamento e ndo em expandi-lo, que é uma das
habilidades da experiéncia filoséfica.

Essa visdo é tipica do senso comum e deve ser superada por aqueles que desejam o
conhecimento cientifico. Este ndo parte da realidade imediata, e é importante que 0s
estudantes avancem na ideia de que matéria tem qualidades especiais e que, pelo gosto da
fisica, quimica e a matematica é possivel aprender a criar explicacdes filosoficas. E
importante que os alunos fiquem atentos aos aspectos matematicos que explicam o fenémeno
estudado, e n&o a sua face sensorial. E fundamental o papel do filésofo educador em destacar
a ruptura do real cientifico com o real empirico, pois o realismo cientifico da ciéncia atual ndo

tem nada do tradicional realismo, pois ¢ “de segunda posicdo, de um realismo em reagao
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contra a realidade usual, em polémica contra o imediato, de um realismo constituido de razdo
realizada, da raz&o experimentada” (Ibidem, p. 14).

De certa forma, no contexto bachelardiano, a relacdo entre o ensino de filosofia e o
ensino das ciéncias é justamente esse aspecto em que o realismo se voltara para as ciéncias e 0
racionalismo para o ensino de filosofia. No que diz respeito as nossas aulas de Filosofia no
Ensino Médio, como o filosofar busca uma reflexdo critica e radical, necessitamos perceber
com mais brevidade os conhecimentos prévios de nossos alunos e as dificuldades que eles
trazem e de onde sdo oriundos, pois ha aulas em determinadas turmas que o professor precisa
dar mais atencdo aos desafios que necessitam ser superados do que a propria formacdo do
conceito filosofico. Para atender esta necessidade, compreendemos que a pratica de atividades
ludicas mobiliza melhor os alunos na apreensdo dos conceitos chaves que a Filosofia
disponibiliza enquanto componente curricular na escola. E o professor vai aos poucos
superando os limites presentes no cotidiano da educacéo.

Assim, o ensino de Filosofia tem como principio a pergunta: O que é o filosofar? Para
Bachelard filosofia e ciéncia se aproximam constantemente, a0 mesmo tempo, e, segundo o
Prof. Fabio Ferreira Almeida, em seu artigo Bachelard e a Filosofia (2003), a dificuldade de
dizer o que é a Filosofia para Bachelard se da pelo fato de que é dificil responder uma escola
filosofica em que Bachelard se encontra. Nesse sentido, por mais que se possa classifica-lo
como “Filosofia Francesa Contemporanea”, a raiz do problema esta no fato de que representar
o pensamento de Bachelard em uma imagem é contradizer o fato de que a filosofia de
Bachelard ¢ um “pensamento sem imagem” (ALMEIDA, 2003, p. 86). Almeida se diz utilizar
a filosofia de Deleuze para essa afirmagdo sobre Bachelard, contudo, Blanchot (2010)
também havia falado o mesmo em seu capitulo Vasto Como a Noite (2010), que ndo ha uma
imagem sobre Bachelard, uma vez que ele é o filésofo da imagem e que ao perceber que a
imagem € neutra, S0 0 que se pode fazer é questionar-se sobre as imagens em sua relagdo com
a ressonancia e a reverberacdo, assim, talvez tenhamos uma resposta ao que € o ensino da
Filosofia: uma relacdo de ressonancia e reverberagdo com aquilo que o professor traz e aquilo

que reverbera no aluno.

Bachelard nos chama a atencdo para uma distingdo muito fina e preciosa. As
ressonancias nada mais fazem sendo restituir-nos sentimentalidade a nossa
experiéncia. SO a reverberacdo, apelo da imagem ao que ha inicial nela,
apelo que nos insta a sair de nGs mesmos e a mover-nos na comocgao de sua
imobilidade, nos coloca ao nivel do poder poético. A 'reverberacdo’ nao é,
portanto, a imagem que reverbera (em mim, leitor, a partir de mim), é o
préprio espaco da imagem, a animacdo que lhe é prépria, o ponto de jorro
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em que, falando dentro, ela ja fala inteiramente fora (BLANCHOT, 2010, p.
64).

Nessa reverberacédo, é necessaria uma pratica educacional que rompa com a realidade
concreta, ou seja, uma préatica que possibilite a modificagdo na forma como nossos estudantes
percebem a educacdo, de como a ensinagem é desenvolvida em sala de aula e que os alunos
compreendam que a educagdo dialoga com a realidade e, por isso, precisam se precaver e
conceber as mudancas, pois a ciéncia contemporanea ndo se baseia naquilo que é concreto,
mas em abstracdes tedricas que explicam seus fendmenos. O ensino com base na experiéncia
ndo contribui com a formacéo cientifica do educando, mas ajuda negativamente na formacéo
do mesmo, trazendo uma visdo de ciéncia que ndo perfaz com a realidade da ciéncia atual. A
partir do momento em que 0 sujeito questiona o0 que esta posto, 0 mesmo se liberta da
escraviddo da experiéncia, sendo livre para ser orientado por uma abstracdo. E pela
contextualizacdo do conceito filoso6fico que o professor favorece uma melhor aprendizagem
ao aluno, pois ele vai criticar e questionar a realidade, bem como esta a¢do contextualizada
incentiva novas compreensdes por abstracGes que avangam na superacdo nos desafios dos
professores.

Segundo Barbosa e Bulcdo (2004), “para Bachelard, formacdo implica
essencialmente em desconstrucdo e reforma do sujeito que precisa ser exorcizado dos
obstaculos e das ilusdes que impedem o acesso ao conhecimento” (BARBOSA e BULCAO,
2004, p. 14). E fundamental, no processo de ensino-aprendizagem, a identificacdo dos
conhecimentos prévios e trabalhd-los no sentido de que os estudantes sejam capazes de
organizar seus saberes para adquirir novos conhecimentos cientificos. Mesmo que o
conhecimento prévio dos estudantes seja um obstaculo ao conhecimento cientifico, ndo quer
dizer que a experiéncia sensorial ndo constitua, na pesquisa, a procura dos fundamentos dos
fendmenos. Ela tende a ser superficial, por isso Bachelard concebe um rompimento radical
“com o postulado mais ou menos explicito que pretende que todo conhecimento é redutivel,
em ultima analise a sensacdo” (BACHELARD, 1977, p.133). Ainda que essa ruptura seja
importante, visto que o real se forma em um ambito de uma racionalidade abstrata, s6 é
possivel conhecer sua integralidade a partir dos sentidos.

A questdo é ndo se deixar somente absorver o conhecimento pelo sentido da visdo, é
preciso conhecer que a realidade se da a partir de vias indiretas, com formulacGes tedricas
testadas empiricamente para se verificar entre teoria e realidade. Assim, o real € tdo complexo

que fica impossivel tentar entendé-lo apenas pelo conhecimento vindo das sensacdes.
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Desde o realismo ingénuo a abordagem do real imediato sempre fora feita
pela descri¢do, que é uma primeira atitude dos sentidos fisicos, como o0s atos
de ver, tocar, medir, pesar. Com a descricdo mostram-se as qualidades e
caracteristicas dos objetos do mundo real, e assim tem-se a ilusdo do
conhecimento. [...]. No entanto a propria descri¢do, tida como método de
segunda classe, passa por um processo de aproximacdo (COSTA, 2015, p.
68).

Dessa forma, € preciso muito cuidado com analogias na educacdo feitas pelo
professor no processo de ensino-aprendizagem, dada a complexidade do real. Segundo
Bachelard, o uso de analogias € incorreto pedagogicamente, pois elas criam imagens
distorcidas do conhecimento cientifico, assim, a utilizacdo de metaforas é danosa, pois “para a
formacdo do espirito cientifico é que nem sempre soam imagens passageiras; levam a um
pensamento autbnomo também a completar-se, a concluir-se no reino da imagem”
(BACHELARD, 2004, p.101).

A aproximagcdo, seja em termos conceituais, seja em termos psicanaliticos, serve para
entender que a dificuldade apresentada no ato de conhecer ndo deve ser observada como um
problema a ser superado, mas € uma caracteristica do conhecimento que ndo se deve
negligenciar, mas enfrentar. O erro é fundamental no processo de criacdo, ele ndo deve ser
rejeitado, mas sim superado. Por isso Bachelard se utiliza de tantos exemplos fracassados na
histéria da ciéncia. As facilitacbes do ensino dos conceitos ndo se constituem em um
progresso pedagdgico, pois somente se valer da analogia do erro ndo ¢ suficiente, “as
analogias, alids, ndo reinem nenhum conhecimento solido nem preparam nenhuma
experiéncia util” (Ibidem, p. 188).

Algumas vezes observamos professores de Filosofia usando de analogias em suas
aulas quando passam videos para os educandos. Chegamos até a comentar, no inicio da
presente pesquisa, o valor da relagdo entre o ensino bachelardiano e o cinema. Contudo, é
preciso cuidado para a construcdo da ambiéncia em filosofar sobre aquele conceito que o
pequeno video traz para a sala de aula, pois estes podem cristalizar o conhecimento no senso
comum, uma vez que o estudante vem munido dele. Cabe ao filésofo educador o papel de
possibilitar o exercicio do pensar critico e reflexivo nas diversas demandas no curso de suas
aulas, orientando os alunos a interpretar criticamente o que lhe é passado pela seducdo
audiovisual com os conceitos filosoficos que lhes dardo oportunidade de olhar por outros
vieses 0s problemas de natureza interna e externa do sujeito do conhecimento. Uma das
formas que o filésofo educador pode usar em sua prética pedagdgica em sala de aula, e que

permite uma nova leitura da realidade dada, é estimular a leitura e a interpretacdo de textos
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dos filésofos na Histéria da Filosofia para os estudantes. Por que eles contribuem a
construcdo de argumentos em situacdes-problemas nas quais os educandos se deparam no
cotidiano. Uma outra € pela utilizacdo do livro didatico. Mesmo que ele contemple a Filosofia
por temas, o livro € um recurso que amplia o conhecimento do professor e do aluno. Além
disso, o livro para o professor é util a superagdo dos limites no ensino. O filésofo, como
critica Bachelard, deve aprender a mudar suas metodologias, como faz o cientista, por sua
vez, 0 educador deve ensinar-aprender a filosofar por meio da constante reflexdo sobre o
retorno daquilo que nés costumamos cotidianamente falar e pensar, nessa desconstrucdo, o
aspecto pratico da Filosofia é a Educacéo.
Ent&o, as analogias podem ser compreendidas da seguinte forma:

No ensino de ciéncias, muitas vezes é comum ocorrerem dificuldades para
apreensdo de determinados conceitos cientificos, especialmente aqueles que
demandam maior abstracdo como por exemplo, o conceito de orbital. Neste
caso, € comum se recorrer ao uso de metaforas e analogias que, muitas
vezes, sdo inadequadas, pois ndo tem identidade de estrutura com aquilo que
se quer representar. O resultado é que esses recursos, embora presentes no
proprio ato de conhecer levam a banalizagdo dos conceitos cientificos,
tirando-lhes o sentido de construgdo humana e revestindo-os de um realismo
inconsciente com proprio histérico de formacao de conceito que, no caso do
orbital, j& surgiu como um conceito racional, produto de uma construcéo
tedrica da mecénica Quantica (LOBO, 2002, p. 153).

Por conseguinte, ndo é s6 o saber, que se origina no senso comum, que pode ser um
obstaculo, os conhecimentos cientificos que sdo tomados como verdades definitivas também
podem, pois eles impedem o aparecimento de ideais e conceitos que negam o saber
estabelecido. A dificuldade de aceitacdo de novas ideias e conceitos gera a ideia de certeza,
que € um obstaculo ao processo de obtencdo do conhecimento. O obstaculo da certeza impede
gue novos conhecimentos aparecam, pois, se um novo saber surge questionando o anterior,
aceita-se 0 anterior por existir a ideia de que é valido e ndo precisa ser alterado. Por isso,
“para Bachelard, as certezas se constituem um obstaculo epistemolédgico, pois elas impedem o
progresso do conhecimento” (BARBOSA, 1996, p. 113).

E importante que nos, enquanto filésofos educadores, trabalhemos essa concepgéo no
sentido de superarmos nossas certezas e nos permitamos a aquisi¢do de novos conhecimentos.
Até porque a Histéria da Filosofia é bem vasta e ndo temos condi¢do de saber toda a sua
completude. Entender a certeza como condicdo para estudar os conceitos cientificos & sempre
se impulsionar o saber, mas cristaliza-o. E mais vantajoso duvidarmos do que sabemos para
buscarmos mais saberes, isto € um estimulo para estarmos sempre atentos ao que se passa no

mundo da ciéncia e ndo pensarmos que a verdade sobre determinada questdo cientifica esta
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solucionada, pois o conhecimento anterior ¢ um obstaculo ao ato de conhecer, porque “diante
do real, aquilo que cremos saber com certeza ofusca o que devemos saber” (BACHELARD,
2004, p.18).

O blogueio na certeza possibilita o surgimento de um outro obstdculo no
conhecimento que sao desafios para o professor, sdo os juizos de autoridade. Eles atrapalham
0 avanco cientifico porque uma nova descoberta pode ndo ser aceita, uma vez que viola a lei
ou doutrina de um determinado cientista. Este novo saber coerente pode ser ignorado por
causa daqueles que acham que determinam todo saber. Bachelard afirma que a maioria dos

professores,

N&o conduzem os alunos para o conhecimento do objeto. Emitem mais
juizos do que ensinam! Nada faz para curar a ansiedade que se apodera de
qualguer mente diante da necessidade de corrigir sua maneira de pensar e da
necessidade de sair de si para encontrar a verdade objetiva (2004, p. 258).

A autoridade é prejudicial ao avanco cientifico, pois impede que as ideias de novos
cientistas ndo sejam concebidas facilmente. A ciéncia é pautada de formulacGes tedricas e
provas experimentais que trazem novas descobertas. Essa autoridade no meio académico
também é muito lesiva, pois um professor que prioriza o ensino pela autoridade nao abre o
espaco para o didlogo entre o mestre e o discipulo, ele elimina a esséncia educacional. Uma
educacdo que se processa pela simples transmissdo de um saber cristalizado pela autoridade
ndo possibilita o didlogo entre professor e aluno, e estes ndo podem questionar e propor novas
formas de entender os fendmenos estudados. Se a meta da educacao é formar sujeitos, entao,
um ensino que priorize os contetdos pela autoridade do mestre nega esse principio ou meta da
educacdo, ndo contribuindo para a formacgédo de sujeitos que interajam com 0 processo de
aquisicdo do conhecimento.

Essa concepgéo de entender a educacdo, partindo do ponto de vista da superacdo de
desafios, é uma forma bastante promissora na compreensdao do complexo processo do
aprender. Identificar os obstaculos do processo cientifico, além dos limites dos estudantes e
dos professores, é uma contribuicio para o ensino das Ciéncias e da Filosofia. E uma
concepcao que leva em conta a transformacéo que o sujeito sofre no processo de conhecer, em

vez de se forcar na visdo que educar € assimilar o maior nimero de conteudo.
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3.5 POSSIBILIDADES DE PEDAGOGIA PARA O ENSINO DE FILOSOFIA A PARTIR
DE BACHELARD

De acordo com o exposto, sera mostrado como se da o processo de continuidade e
ruptura na relacdo da pedagogia com a imaginacdo. Segundo Barbosa e Bulcdo (2004), a
duracdo enquanto reconstrucdo psicologica como construcdo da inteligéncia, € 0 que une a

pluralidade dos instantes. E é neste que se da a possibilidade da ruptura.

Nesta, o processo de formacdo do sujeito e 0 seu contexto histdrico sdo fundamentais
para a “pedagogia do ndo” de Bachelard, ou seja, do ato epistemoldgico a partir da negagao
das filosofias que o precedem, e essa € uma atitude que também se identifica com o préprio
processo de ensino e aprendizagem, em que o aprendiz nega o professor, por meio da sua
superacdo ou ndo. Passaremos entdo a analisar como essa concep¢do vai de uma pedagogia
intersubjetiva que dialetiza os polos do materialismo e racionalismo, da razdo e da imaginagéo
(2004, p. 129).

3.5.1 Pedagogia Intersubjetiva

A educacdo esta presente na obra de Bachelard sob duas formas: pela nogdo de uma
psicanélise do conhecimento e por uma formacdo do sujeito. De acordo com o filésofo, a
formacdo é mais abrangente do que a educacdo porque nao traz na sua dimensdo as
conotacdes que a educacdo apresenta, pois, tradicionalmente compreender conhecimento
remete a memorizar ideias. A Filosofia bachelardiana concebe a criacdo e a inovagédo
afirmando que o conhecer ndo se esgota na repeticdo monotona de verdades absolutas e
imutaveis, que apés atingidas se cristalizam como porto seguro da memdria. Conhecer é se
lancar no novo, caracteriza-se por estabelecer novas verdades se contrapondo ao saber
anterior e da retificacdo desses saberes que se apresentam como sélidos.

A prética da escola, nesta perspectiva, precisa ser uma pratica que atente e
considere os valores emergentes do movimento construtivo das ciéncias.
Esses valores, [...] articulam-se de forma coerente com outra configuragéo
nacional, como pedagogia cientifica, racionalismo docente, racionalismo
ensinado obstaculos pedagdgicos, caracterizando a tentativa bachelardiana
de traduzir filosoficamente a dupla perspectiva da acdo pedagégica, as quais
precisam estar estreitamente correlacionadas e correferidas: uma razéo
pedagdgica intrinseca a0 movimento de produgdo do conhecimento
cientifico e uma razdo pedagdgica intrinseca as formas de

socializacdo/reconstrucdo do conhecimento cientifico na escola (SILVA,
1999, p. 114).

O conceito de formagdo em Bachelard se debruca sobre dois eixos distintos opostos e

contraditérios: a razdo e a imaginacdo. Estes eixos, apesar de opostos, ndo comprometem a
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unidade da obra, pois sdo ontogénicos e ultrapassam e renovam o mundo, transformando-o de
uma surrealidade para surracionalidade?®. Entdo, 0s mesmos contribuem para o
desenvolvimento pleno do espirito humano. O tema formacdo tem como premissa principal
pensar como consiste a formagdo do sujeito na produgédo de conceitos ou no seu esfor¢co para
vivenciar a razdo e a imaginacgdo. Na obra bachelardiana fica explicito que o processo objetivo
de génese do conceito ou da imagem é referido ao subjetivo. Pensando de outra forma, ndo se
pode compreender educacdo como uma aventura de um sujeito cuja razdo e imaginacdo ndo
teriam um objeto e permanecem, em um vazio didatico. Entdo s6 tem sentido pensar o
processo de construcdo e de producdo de conceitos ou vivencia-los esteticamente sem se

relacionar as mudangas que estes processos provocam no sujeito e no objeto.

A formacéo cientifica e poética se apresenta sob dois angulos: uma objetiva, onde se
cria um mundo, ainda que surracionalista; e outra subjetiva, que se refere as modificacGes
sofridas pelo sujeito durante o processo cognoscente e da necessidade das imagens poéticas.
“E necessario refletir sobre o ritmo oscilatorio da objetivagio e subjetivagdo”
(BACHELARD, 1970, p. 89)*. Pode-se inferir que ndo ha no pensamento bachelardiano
producdo de saber e construcdo de objeto sem que haja concomitancia no desenvolvimento da

formacéo do sujeito.

O significado de formacdo se da, também, pela critica de Bachelard ao Cogito
cartesiano, pois, segundo o tedrico, ha a impossibilidade de nos apreendermos enquanto
sujeito puro e distinto. O sujeito se manifesta por um trabalho complexo se constituindo de
um saber retificado anteriormente e, de outro lado, por um trabalho com o objetivo de afastar
as intuicbes primeiras do sujeito que instantaneamente se impdem ao ato de pensar que
constitui obstaculos epistemologicos. Desta forma, deve-se fazer uma psicanalise do
conhecimento objetivo com o propdsito de superar 0s obstaculos que sao nocivos ao processo
do saber e que impedem o progresso da razdo e a instauracdo de um novo saber. Com este
raciocinio, conclui-se que a objetivacao necessita anteriormente da eliminagdo dos obstaculos

que sao erros subjetivos.

22 Esse neologismo criado por Bachelard em 1935 sobre a transgresséo e deformacéo do racionalismo, formando
uma ponte entre razdo e imaginacdo. E um principio de abertura ao novo e ao futuro. A surrealidade é
fundamental para a imaginag8o pela deformacéo das imagens e o surracionalismo é a deformagéo dos conceitos
pelas retificagdes.

% Trad. do original: « Il faut donc méditer sur un rythme oscillatoire d'objectivation et de subjectivation. »
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A critica bachelardiana ao Cogito cartesiano se d& porque nenhuma ideia vem
marcada de sua objetividade. O conhecimento ndo parte de uma certeza primeira, como
definiu o racionalismo de Descartes, mas se inicia por meio da troca de argumentos e pela
negacdo e retificacdo do saber anterior, para entdo atingir novas verdades. Logo, a
objetividade final nunca ¢é definitiva, é necessario reconquista-la sempre, pois,
psicologicamente a objetividade sempre esta em jogo, configurando que o conhecimento é
uma atividade dindmica de reconstrucéo e reorganizacao ideias constantes.

O ensino inter-relacional ocorre & medida em que se ensina a diferenca entre
os fendmenos e, por consequéncia entre as ciéncias que constroem esses
fendmenos [...], sintetiza Bachelard, [...] primeiro, é preciso construir e,

mesmo, identificar as diferencas, para depois supor as semelhancas
(relagdes) (SILVA, 1999, p. 131).

No processo de formacéo da aprendizagem, conforme a epistemologia bachelardiana,
a atividade mais essencial no sujeito é a de se enganar. Entdo somos educados, por intermédio
do afastamento dos obstaculos que imp&em no ato cognoscente, nos educamos através da
perda de nossas ilusbes e do ato consciente de nos afastarmos dos erros. Nao ha verdades
primeiras, como dizia Descartes, mas enganos primeiros como disse Bachelard, sdo eles que
colocam a razdo em processo dinamico para a construcdo do conhecimento novo mais
aperfeicoado e mais verdadeiro que o anterior.

O erro deixa de ser negativo e passa a ser positivo por ser o que impulsiona a
aprendizagem e eleva a elaboracdo de ideias novas. O erro como possibilidade pedagodgica
ainda ¢ um desafio para o professor nos dias de hoje. Ha educadores que em sua préatica ndo se
debrugam no erro como possibilidade na formacdo do sujeito como o epistemdlogo nos
apresenta em sua pedagogia cientifica.

Apesar de compreender que o erro faz parte do processo de ensino e aprendizagem, e
que contribui na construcdo de novos saberes no ensino de filosofia e em outras areas de
conhecimento, h& educadores que se posicionam na visao tradicional por entenderem o ato
falho como algo negativo na aprendizagem. Acreditamos que a concepcao bachelardiana abre
espaco na superagédo de desafios para professores e alunos, uma vez que vé a formacdo como

um continuo de desconstrucdo de obstaculos rumo a construcdo de novos conhecimentos

O processo de formacdo do sujeito esta vinculado a consciéncia de eliminacéo de
erros subjetivos. Quanto mais dificil for o erro, maior a tarefa de afasta-lo e mais rica a
experiéncia do sujeito. A formacéo do sujeito leva a um processo de desconstru¢do do mesmo
e na constituicdo de um novo eu distinto, claro e desenganado. A sensacao de superagdo plena
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de se alcancar uma verdade tem origem no devir espiritual, compreendendo-se que foi
derrotado uma certeza primeira e que se tem a capacidade de novas conquistas no

conhecimento.

Na Filosofia Bachelardiana, o sujeito ndo é originariamente constituido, e nem
originariamente constituinte. O sujeito tem como funcéo a de se enganar e a de se retificar, se
formando ao longo do processo do conhecimento. Ele é fruto de um trabalho, e sua formagéo
se da por um exercicio penoso de renuncias. Conforme exposto pelo epistemdlogo, é pelo
esforco do professor que o sujeito supera seus limites na formacédo desde que esteja preparado

para atingir novos objetivos educacionais enquanto sua metodologia de trabalho.

O conhecimento é resultante de um trabalho ativo no que concerne ao objeto bem
como ao sujeito. Frente ao objeto, o sujeito filtra as impressdes espontaneas vindas do
primeiro contato que impedem a objetivagdo. Em meio de uma polémica no exercicio do
pensar, o0 sujeito vai eliminando ilusdes primeiras passando para um saber racional e coerente

na objetivacao permanente, além de conseguir ascendentemente se elevar como ser espiritual.

O trabalho é um valor primordial na Filosofia bachelardiana. De um lado, o
conhecimento do objeto implica em trabalho arduo de retificacdo e negacdo das sensacdes
imediatas, por outro, a formacdo do sujeito implica no trabalho constante do combate as
ilusBes solidificadas em um eu que dever ser refeito. O conhecimento ndo é passivo: o ato de
conhecer estd na transformagdo do objeto e em correcdo de ideias e constituicdo de
fendmenos, o que fez a ciéncia ser uma “fenomenotécnica”. O conhecer também implica em
refazer-se constante e ininterrupto do sujeito que se retifica separando os obstaculos e iluses

primeiras para poder alcancgar a objetividade.

Contextualizando, a necessidade do sujeito se esforcar para superar barreiras € uma
questdo muito presente nas escolas e na educagdo em geral. Os professores reclamam da
preguica mental dos alunos, mas questionamos: o que os mesmos fazem para que alunos se
esforcem como pessoas para modificar a sua atitude? Ha professores preocupados com isto?
O sistema apoia esta concepcdo? Apesar das questdes, nossa funcdo, enquanto docentes, na
formacdo do sujeito é possibilitar a ressignificacdo para alcancar novas possibilidades em seu

cotidiano. Para néo se cristalizar e conceber verdades como porto seguro.

Dizer que a educacdo passa pelo ponto de vista da formacao é compreender que para
Bachelard a formacéo € entendida como reforma do sujeito. Nao se deve confundir a acdo da

razao com o recurso monétono de certezas memorizadas, porque ndo € verdade a crenca de
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que o que ¢ objetivo e racional ¢ fruto daquilo que se repete com frequéncia. “A razdo ndo ¢
uma tradi¢do” (SILVA, 2013, p. 95), mas, sim, atividade sistematica de criacdo e inovacao de
ideias novas. A tese bachelardiana esta no fato de que sé ha formacdo quando ocorre
retificacdo do saber anterior, quando se nega intuigdes primeiras, ou seja, a partir do momento

em que hé desconstrucdo e reforma do sujeito.

A educacdo é um processo que exige um trabalho de negacdo do saber cristalizado
pelo sujeito, assim como ilusdes e crencas que ficam instaladas em nosso eu. Entdo, a
educacdo e a formacdo necessitam de desconstrucdo e reforma do sujeito que se refaz,
alterando suas proprias ideias retificando conceitos aprendidos anteriormente, usando seu
dinamismo e inconstancia que sdo fundamentais para o exercicio pedagdgico. Compreender
que a aprendizagem ndo é fruto de memorizacdo nos leva a ideia do obstaculo da certeza
desenvolvido pelo epistemdlogo que verificamos em nosso tempo no ensino de Filosofia por
alguns educadores. Dizemos isso quando o ensino é realizado sem ser contextualizado,
impedindo que a formagdo dos estudantes seja retificada. E um obstaculo dificil de ser
corrigido no professor, mas que ndo ha impossibilidade de superacdo na medida em que ele
esteja capacitado para entender e acatar novas praticas de ensinabilidade como a proposta por

Bachelard com sua pedagogia cientifica.

Conforme jéa foi ressaltado na epistemologia bachelardiana, o sujeito sé é consciéncia
espiritual através de um trabalho ativo. Isto implica em, de um lado, produzir uma retificacdo

objetiva e, por outro, buscar o afastamento de ilusdes imediatas.

Em Descartes o “eu penso” vem da vontade do sujeito em acatar uma verdade
absoluta, enquanto em Bachelard o conhecimento cientifico exige um trabalho ativo do
sujeito, de comunicacgdo e vigilancia. O racionalismo se desenvolve por criticas a concepcdes
anteriores, promovendo o afastamento das ilusdes do sujeito e permite também que diversos
sujeitos empreendam uma argumentacdo efetiva e dialogica. O racionalismo implementa o
intercdmbio de ideias e a critica da cidade cientifica que em um trabalho conjunto de reflexao
permite um conhecimento verdadeiramente objetivo. Na Filosofia bachelardiana, o
racionalismo ndo pode ser como queria Descartes, ter uma origem de consciéncia solitaria no
Cogito, mas sim no Cogitamus que é a base da dialogia pertencente com a unidade cientifica.

A certeza provada esclarece a verdade e derruba polémicas impondo-se por si mesma.

A intersubjetividade que tem por legitimidade a objetividade também esta presente

na escola. Bachelard conclui que o racionalismo é docente e discente, porque na escola se
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processa 0 ato de pensar na troca ininterrupta de ideias, na qual um sujeito tem posse do
conhecimento e o outro tem o papel de ser ensinado. O racionalismo tem o papel de ensinar
além de ter como preceito maior compartilhar ideias que pareciam ser absurdas por serem
novas sem relagdo ao passado do conhecimento. O racionalismo ndo pode se arrogar o direito
a contemplagdo de ideias, como se fosse um ‘ser cofre’ repositorio de riquezas e de verdades
validas para sempre. “A meta do racionalista ¢ fazer com que outros possam compreender e
aceitar as novas verdades que se abrem para um futuro promissor de conhecimentos” (SILVA,
2013, p. 95).

A “consciéncia do saber” esta diretamente relacionada com o “ato de ensinar”, pois a
objetividade s6 pode se fundamentar na intersubjetividade. E na relagio ensino-aprendizagem
que o racionalismo se expressa como a Filosofia que possibilita na transformacao de ideias, na
dindmica do pensar e do ensinar. Em Bachelard, o racionalismo implementa aplicacdo de um
espirito a outro porque é verificavel a coeréncia de uma ideia quando se prova ao outro a

verdade dessa ideia.

Diferentemente do racionalismo classico, que tem por método fundamentar a ciéncia
em certezas e evidéncias primeiras que se impdem como absolutas e definitivas, o
racionalismo executado pela dialética professor-aluno é um racionalismo em formacgédo. O
racionalismo da ciéncia contemporénea € baseado em uma atividade essencialmente
pedagdgica, onde o pensar e a reflexdo fazem parte da dindmica de formacdo e de educacao.
Compreendemos ser muito bem-vinda esta proposta da intersubjetividade desenvolvida por
Bachelard. Apontamos ser um desafio para a nossa realidade da educacéo brasileira, pois
muitos professores ndo acatam a reflexdo e a discussdo que o ensino de Filosofia precisa.
Ainda ha préaticas conservadoras que colocam aulas expositivas como eixo central da
aprendizagem, enquanto sabemos que é mais significante no ensino de Filosofia o
distanciamento deste método pedagdgico. E um desafio a ser enfrentado pelos educadores de
Filosofia, uma vez que estamos comprometidos com a producdo da autonomia do pensamento

dos alunos.

Sendo a escola o mais elevado modo de vida social, deve-se destacar dois aspectos
importantes para Bachelard: 1) o primeiro se trata da didatica invertida ou inversao dialética
gue consiste na troca constante de posi¢Oes entre mestre e 0 aluno porque continuar estudando
é o0 elemento chave do professor e; 2) o segundo aspecto remete ao processo de
desenvolvimento do racionalismo, porque ele ter o fundamento na intersubjetividade néo

significa que as novas ideias sdo consensuais na cidade cientifica.
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No Racionalismo Aplicado (1974), Bachelard apresenta caminhos da necessidade do
sujeito do conhecimento se dividir em dois, sendo um “eu” e um “tu” dialogado entre si,
construindo um saber mais aperfeigoado que o anterior. Pensar ¢ “colocar o objeto do
pensamento diante de um sujeito dividido” (1977, p. 63-88). E a argumentacio e a
demonstracdo no racionalismo Bachelardiano que garantirdo o acordo necesséario da

comunidade cientifica ou dos sébios.

A Filosofia de Bachelard da formacdo e da reforma do espirito presente no
racionalismo tem como eixo a ideia de escola, mas uma escola permanente, onde o pensar é
dindmico, constante e dialogante primando pelo racionalismo docente/discente para o

progresso espiritual do ser humano.
3.5.2 Racionalismo e Materialismo Racional

Ao analisar o andamento das ciéncias contemporaneas, Bachelard percebe que uma
nova Filosofia da Ciéncia®* necessita ser constituida contra uma concepcéo classica de razéo e
realidade. No antigo espirito cientifico, a razdo era concebida como substancia, formando-se
como algo fechado. A realidade ja estava pronta e acabada, e a ciéncia tinha como fungéo
captar esta realidade e tentar produzi-la fielmente possivel, assim razdo e realidade eram
imutaveis. As Filosofias do antigo espirito cientifico, realismo e racionalismo, eram solidarias
com a mesma questdo: de um lado a razdo, de outro o real. Contudo, ao passo que razéo e
realidade eram consideradas dicotbmicas no racionalismo tradicional, paulatinamente
concebia-se a sobreposicdo da razdo em relacdo a experiéncia além da crenca de uma
estrutura racional das coisas.

E contra esta concepgao que surge 0 novo espirito cientifico. Em Bachelard, a razéo
e realidade sdo dois aspectos da mesma pratica. O real cientifico ndo é mais o real captado,
passa a ser “um conjunto de fendmenos produzidos por uma experiéncia e pensados segundo
uma estrutura matematica” (ROY, 1979, p. 55). As matematicas contemporaneas recebem

uma nova funcdo. No espirito cientifico cléssico, a funcdo das matematicas era puramente

% Nesse ponto é possivel dizer que essa nova Filosofia da Ciéncia é a renovacéo provocada pela capacidade de
julgamento da Epistemologia francesa contemporanea. Nela, “A epistemologia deve mostrar basicamente a
regido em que se da a justificacdo e a objetividade do conhecimento cientifico, a qual Bachelard vai considerar
como direcionamento fundamental para a ciéncia. Ja a teoria do conhecimento se valera da discussdo dos
aspectos que sdo considerados a base da realidade desvendada pela ciéncia, ou seja, 0s métodos racionais e
experimentais pelos quais o conhecimento se da. Logo, estas areas do conhecimento, ao se preocuparem com a
reflexdo a respeito da construcdo das ciéncias, metodologias e suas implicacGes, na relacdo inerente com as
préprias ideologias de uma época ou sociedade, sdo fundamentais para compor boa parte da filosofia das
ciéncias”. (ROCHA, 2016, p. 35).
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instrumental, hoje, pela matemaética, é possivel se pensar o fenémeno. O real é tudo que se
pode constituir como objeto no interior de um modelo matematico (idem). O real é sempre
racional, entretanto, a matematica s6 opera quando relacionada com a experiéncia. Entdo, na
fisica contemporanea, seria mais correto dizer que para Bachelard o irreal é também racional.
Desta forma, mesmo que 0 pensamento ndo seja puro, a fisica, como ciéncia pura, por
exemplo, funda seu objeto em relagdo com a natureza e 0 universo, entre a razdo e a
experiéncia em uma relacao dialética.

O novo espirito cientifico ndo trata nem do empirismo e nem do racionalismo como
filosofias dicotdmicas. Se houvesse a possibilidade de se compreender filosoficamente o
duplo sentido que anima o pensamento cientifico, inferia-se que a alternancia do a priori e do
a posteriori € uma obrigacdo do pensamento cientifico contemporaneo. Empirismo e
racionalismo estao ligados por um lago extremo, tdo forte como o que une prazer a dor. Entéo,
“um deles triunfa justificando o outro, o empirismo precisa ser compreendido, e o
racionalismo necessita ser aplicado” (BACHELARD, 1978, p. 5). Na epistemologia
Bachelardiana, esta filosofia se expressa pelo movimento dialético, pois ambas se constituem
por perspectivas filosoficas diferentes, apesar de se complementarem. Estdo intrinsecamente
relacionadas.

“Pensar cientificamente é colocar-se no campo epistemoldgico intermediério
entre teoria e pratica, entre matematicas e experiéncias. Conhecer
cientificamente uma lei natural é conhecé-la de uma s6 vez, como fenbmeno
e como noumeno”. (Idem)

Bachelard chama atencdo ao vetor epistemoldgico do racional para a experiéncia,
pois na fisica matematica ndo poderia ser outra a sua postura. Na Fisica é o modelo teérico
que comanda a realidade experimental. A experiéncia realiza o que é posto como possivel em
um modelo matematico. Assim para Bachelard, de acordo com Roy (1979),

A ciéncia deve construir um modelo teoérico suscetivel de integrar ndo
somente o dado, isto é, os dois fendmenos existentes (0 que sempre foi
objeto de uma teoria), mas também todo o possivel. Uma teoria ndo deve ser
descritiva de um dado como ocorre no empirismo e no positivismo, mas ser
a matriz de todas as possibilidades onde o dado é apenas um elemento
(ROY, 1979, p. 150).

Na concepcdo bachelardiana, ndo se trata de uma relacdo fixada pela razdo. Na visao

dele é a de uma interacdo, ou seja, uma dialética® entre razéo e experiéncia, de coisas opostas

25 C - A . ~
“a dialética em Bachelard traduz, sobretudo, a consciéncia da complementariedade ¢ da coordenagdo dos

conceitos no exercicio do pensamento cientifico. Mas a contradi¢do ndo tem ai o papel de motor. Ndo ha
contradi¢cfes internas nos conceitos. Deve-se buscar a raiz das contradicbes na inadequagdo entre 0s
conhecimentos e a experiéncia e na diversidade do sentido e da utilizagdo dos conceitos por pessoas diferentes.
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que se integram. O novo racionalismo é uma Filosofia que admite o didlogo com a
experiéncia e faz-se necessario que compreendamos a reciprocidade das dialéticas que vao do
espirito as coisas e das coisas ao espirito. Uma das concepcdes de Bachelard é tentar provar
que o fendmeno ordenado é mais rico que o fendmeno natural. Para Bachelard, o racionalismo
aplicado é considerado como uma Filosofia aberta e também como Unica Filosofia que é
adequada ao novo espirito cientifico, porque ela ndo coloca seus principios no inatingivel e
muito menos nas verdades como totais e acabadas. Pelo Novo Espirito Cientifico
(BACHELARD, 1974) ¢ que a abertura da razio se manifesta. E pelo caminho que o cientista
percorre para construir o espirito cientifico que ird se desenvolver o espirito cientifico
inventivo, e é esta tese que Bachelard defende uma sua obra epistemoldgica; a tese da razao
inventiva.

Para se compreender o papel do racionalismo contemporaneo em Bachelard é
necessario verificar o conceito de cidade cientifica a partir dele. E é necessario que o cientista
passe pelo processo de formacdo do seu espirito cientifico. A cidade cientifica constréi a base
da ciéncia. O sujeito racional pertence a esta cidade e precisa respeitar as normas da mesma.
Ndo tem sentido falar em conhecimento cientifico pelo ponto de vista individual. O
conhecimento cientifico moderno precisa ter seu valor social bem definido. De acordo com
Bachelard, ndo temos o direito de uma construcdo cientifica unitaria, pois este tipo de
construcdo ndo é cientifico. Infere-se, entdo, que os axiomas e as teorias sdo fundados pela
cidade cientifica.

O homem racionalista possui 0 mérito singular, o de pensar e o de também trabalhar
0 pensamento, desta forma, é necessaria uma preparacéo cultural. Agora o individualismo sera
extemporaneo, a ciéncia ndo da lugar ao trabalho individual e solitario: “reunidos, 0S
cientistas se unem em uma cela da cidade cientifica, ndo somente para compreender, mas
ainda para se diversificar, para ativar todas as dialéticas que vao dos problemas precisos as
solugdes originais” (BACHELARD, 19904, p. 2).

E a cidade cientifica que possibilita as especializa¢bes sem que sejam desenvolvidas
mutilacBes do conhecimento, ainda que apresentem uma acentuada perda de visdo da
totalidade. Em nosso contexto, a cidade cientifica € a sala de aula, nela a especializacdo nao

imprime um conhecimento limitado, pelo contrario traz uma cultura geral consideravel: “a

Dai a preocupacao de Bachelard, na sua filosofia da educacéo, com a estrutura dialogal da aprendizagem seja na
escola, seja na ‘cidade cientifica” (VAZQUES-TORRES, 1998, p. 228)
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medida que se especializa, o espirito se abre, parece um paradoxo” (BACHELARD, 2000, p.
56).

Contudo, a interdisciplinaridade é condicao da propria especializacdo, Bachelard tem
por objetivo caracterizar o racionalismo em seu poder de aplicagédo e de extensao, e nisso sua
filosofia é justamente chamada de inter-racionalismo®®. E um racionalismo ativo que néo
pretende resumir a experiéncia a uma ideia como faz a Filosofia empirica. “As regiGes do
saber cientifico sdo determinadas pela reflexao” (BACHELARD, 1977, p. 122).

Sobre a educagdo em nosso contexto, uma postura pedagogica inter-relacional nédo é
aquela que busca o todo episttmico sobre o0 mundo igualmente unitario e homogéneo. Ao
contrario, é aquela postura que busca constantemente retificar, revisar as formas racionais
pelas quais 0 homem busca alcancar e ordenar racional e tecnicamente o mundo.

Isto constitui um desafio no ensino de filosofia para os professores da educacéo
média, pois € preciso que 0s mesmos sejam solidarios e abertos o suficiente para que ocorra a
pedagogia inter-relacional. Fomos preparados por um modelo que implementa a competicao,
o individualismo que esté4 longe da proposta bachelardiana. E pelo trabalho de conscientizacio
nos educadores no sentido de ir ao outro entendendo-o de forma holistica que a proposta inter-
relacional bachelardiana podera ser consolidada ao longo do tempo.

O racionalismo aplicado ndo tem uma base geral, como foi 0 pensamento tradicional
do racionalismo. E um racionalismo que n&o é entendido por principios, mas pelo seu poder
de aplicacao. Ao se tratar de um racionalismo regional ndo seria se opor “todos os esfor¢os da
epistemologia contemporanea para fundamentar a ciéncia, para encontrar o fundamento de
toda ciéncia?” (BACHELARD, 1977, p. 119).

Bachelard problematiza esta questdo quando estabelece regides distintas na
organizacdo racional do saber. A preocupacdo de Bachelard é analisar a zona de passagem ao
realismo, ou seja, estabelecer a constituicdo racional de diferentes dominios da experiéncia. A
regido racional nio se determina por uma experiéncia comum. E necessario que ela seja
transposta para o dominio da racionalidade. Relacionando o racionalismo a uma determinada
experiéncia para explicar a fenomenotécnica, ndo tem sentido em falar de racionalismo a

priori, que sirva para toda e qualquer experiéncia.

% "Porém, a ciéncia deve quebrar esta imediatez e mostrar que os conceitos, na medida em que se revelam
apropriados, assumem um carater de necessidade e de inter-relagdo. E isso que Bachelard entende por inter-
racionalismo, sob o duplo aspecto de ‘racionalidade interfenomenal’ e de ‘racionalidade instruida’. Este
interracionalismo nasce das trocas que caraterizam a cidade cientifica". (VAZQUES-TORREZ, 1998, p. 231).
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Os racionalismos regionais devem se integrar por um racionalismo geral. Segundo o
fil6sofo, este racionalismo geral é chamado racionalismo integral e que por sua vez deve ser
instituido a posteriori, “depois de estudados os racionalismos regionais diversos, tdo
organizados quanto possivel, contemporaneos do relacionamento dos fenémenos que
obedecem a tipos de experiéncias bem definidos” (1977, p. 132). As regides do saber que
formam os diversos racionalismos regionais seriam formadas por consenso. A cidade
cientifica estabelece este acordo. O racionalismo integral tem por caracteristica ser dialético,
porque é preciso estabelecer qual a estrutura que se deve aplicar ao pensamento que informara
uma experiéncia. Este racionalismo integral tem por fungdo multiplicar e refinar as estruturas.

Passaremos agora entdo a uma outra forma de materialismo, onde a matéria é
moldada e deformada pela imaginacgéo, para isso a relagdo entre o sonho e o devaneio se torna

fundamental.

3.5.3 Trabalho, Sonho e Devaneio

Apos termos trabalhado a relacdo entre materialismo e racionalismo no ensino de
filosofia, pelo fato da reverberacdo e ressonancia serem o processo propriamente da relacao
entre o professor e 0 aprendiz, entendemos que o trabalho, sonho e devaneio devem ser
também incorporados no ensino de filosofia. Qual € o lugar dos sonhos no mundo? Como
podemos trabalhar o sonho para além das manifestacdes do inconsciente e torna-los uma
transformacéo da realidade de cada um?

“O mundo é minha provocacdo. Compreendo o mundo porque o surpreendo com
minhas forgas incisivas, com minhas forgas dirigidas” (BACHELARD, 1998, p. 166). Para
entender o conhecimento no mundo se faz necessario compreender a nocdo de provocacgéo, o
conhecimento humano é uma acdo, desta forma, transforma-se o objeto e 0 sujeito a0 mesmo
tempo pelo que provocam no mundo. A realidade é resultado do trabalho do homem, porque
ele se caracteriza pelo poder de transformar o saber que se forma por retificagdes. E pelo
trabalho que possibilita ao homem colocar em pratica o seu poder de demiurgo, seja ele na
prética de seu cotidiano ou na atividade cientifica. Na filosofia bachelardiana € pelo trabalho
gue o homem liberta da solid&o.

Na soliddo ativa, 0 homem quer cavar a terra, furar a pedra, talhar a madeira.
Ele quer trabalhar a madeira, transforma a matéria. Agora 0 homem ndo é
mais um simples filésofo diante do universo, ele é uma forc¢a infatigavel
contra 0 universo, contra a substancia das coisas (BACHELARD, 2001, p.
29).
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O agir é sempre contra algo estabelecido. E preciso que 0 novo surja. E o trabalho
que contribui para que o homem tenha o seu poder criador, ele também tem um carater
propedéutico. Para Bachelard (2001), o trabalho é sempre ir de encontro ao objeto, tentando
desobijetifica-lo e construindo junto com ele a sua relacdo, é isso que o ensino de filosofia
tenta trabalhar.

O trabalho sobre os objetos contra a matéria, € uma espécie de psicanalise
natural. Ele oferece chances de cura rapida porque a matéria ndo mais
permite enganarmo-nos sobre nossas proprias forcas (BACHELARD, 2001,
p. 30).

A natureza se dispde ao homem como um convite para que ele coloque suas forcas
em funcionamento. O trabalho é o caminho para que o homem conheca a natureza. Para
Bachelard ndo ¢ importante a “vontade de poder” fundamentada numa relacdo de dominacao
social, mas em uma “vontade de trabalhar” que vem de uma inquietagdo interna no homem.
Este trabalho coloca 0 homem como centro do universo e ndo da sociedade (BACHELARD,
2001). O trabalho é sempre edificante, e até na destruicdo ha um sentido criador. Assim,
destruir conceitos e dogmas € um ato de amor do professor com os seus alunos, por mais que
isso seja polémico, € preciso encontrar uma forma de trabalhar e fortalecer a relacdo de
confianca no ensino de filosofia, aceitando as diferencas, mas também educando criticamente.
[lumina nas margens deste trabalho um verdadeiro 'projeto educacional’, uma espécie de
meditacdo sonhadora sobre a fortificacdo do ser, destacando os territorios da imaginacéo
material (cf. JEAN, 1983, p. 67).

O conceito imaginacao liga-se a vontade como atividade desejada, € uma vontade
necessaria ao trabalho onirico, € uma atividade dirigida, criadora e desveladora dos seres. O
devaneio, momento em gue se imaginam e criam imagens novas, relaciona-se com a vontade
de sonhar. Como 0 mundo é resisténcia para vencé-lo, é preciso vontade de trabalhar. Vontade
ligada a imaginacdo possibilita a0 homem superar a resisténcia do mundo e desvelar o
escondido. A vontade de trabalhar é também ligada ao gosto pela materialidade que é
ensinada, e esse gosto é fundamentalmente estético. Ora, no ensino de filosofia o professor
necessita dessa vontade de ensinar, aprender e ensinar, por meio principalmente da relacéo
entre 0s conhecimentos prévios e a capacidade de interligar com o conhecimento filoséfico
cuja funcédo do professor é ser mediador no processo de ensino-aprendizagem.

A contemplagdo (imaginacdo formal) passa a ser ativa e dirigida, tendo um caréater
voluntario. Imaginacdo e vontade podem parecer antitéticas mas sao “estritamente solidarias”,

pois, s6 podemos imaginar o que nds queremos. A relacao entre imaginacdo e vontade implica
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em caréater de trabalho da imaginacdo que deixa de ser ociosa e passa a ser um ato voluntério
(imaginacdo material); sonha-se o que se quer, a vontade torna-se o centro entre o sonho
noturno, involuntario e o devaneio. O desafio no ensino de filosofia neste ponto esta em o
educador incentivar seus alunos a produzir o filosofar, porque os educandos vivem mais
dispostos ao pensamento sem critica, sem reflexdo e ao questionamento que 0 senso comum
incorpora como verdade para as suas vidas.

Através do trabalho o homem penetra na matéria, e 0 ser se realiza por uma
imaginacdo dinamica a medida em que pGe em movimento aquilo que resiste no inconsciente,
da mesma maneira que a materia resiste a natureza. Pelo trabalho se coloca contra a
resisténcia, a Filosofia do “dado” ¢ substituida pela Filosofia do “trabalho”; o estado de coisas
oferecido € substituido por algo que € procurado no mais intimo do ser. No ensino de
filosofia, a razdo trabalha contra ela mesma, na critica ao senso comum, na ideia de
simultaneidade e no relativismo. Isso significa trabalhar as representagdes como uma espécie
de alquimia, onde os elementos sdo transmutados pela forca do fogo da razéo, e assim,
enquanto professores podemos unir melhor os principios que desde 0s pré-socraticos
constituem os alicerces do pensamento gque vai do mito ao logos.

"Na Psicanalise do fogo, Bachelard procura desmascarar, como no livro cientifico, os
‘obstaculos epistemoldgicos' que filtram um conhecimento racional dos fendmenos da
combustdo” (JEAN, 1983). Por esse filtro epistemolégico e poético, a diferenca entre o
conceito de sonho e devaneio é fundamental para se compreender o conceito de imaginacao
bachelardiana. Na obra A psicanalise do fogo (1938), o filésofo define o devaneio como o
poder que permite ao homem penetrar nas coisas. Ele ndo é uma atividade vaga, difusa, mas
uma atividade dirigida, € um elemento imaginante que se dinamiza diante de uma novidade, é
“(..) a mais movel, a mais metamorfoseante, a mais inteiramente livre das formas
(BACHELARD, 1998, p. 2).

O sonho é importante para o ensino de filosofia porque ele é essencialmente um
problema, ou seja, uma imagem irreal que surge no inconsciente e pode ter significado ou
ndo. Partindo disto, conclui-se que a criacdo e resolucdo de problemas é um principio
fundamental do ensino de filosofia, logo, cabe aos alunos reconhecerem que existem
problemas diuturnos que surgem em seus sonhos, entdo anotar os sonhos e tentar estabelecer
ligagBes entre eles € uma préatica bachelardiana do ensino de filosofia. Contudo, o sonho nédo
tem tanto o valor para um estudo da imaginacédo, pois é algo que independe da vontade do
sujeito ao contrario do devaneio. “Imaginacdo e vontade sdo dois aspectos de uma mesma

forca profunda. A imaginacdo que esclarece 0 querer se une a uma vontade de imaginar, de
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viver o que se imagina” (BACHELARD, 1943, p. 22)*’. O sonho n&o pode ter valor em uma
fenomenologia da imaginacdo por que ndo esta ligado a vontade, ja pelo Devaneio 0 homem
imagina. A vontade, que ndo esta presente no sonho, que é condi¢cdo de possibilidade para o
Devaneio. A imaginacdo pode ser representada como uma atividade criadora a medida que,
pelo Devaneio, pode penetrar no campo mais profundo das coisas, ou criando imagens novas.
O sonhador da noite ndo pode enunciar um cogito. O sonho da noite € um sonho sem
sonhador. Ao contrario, “o sonhador do Devaneio diz, conscientemente: sou eu quem sonho o
Devaneio” (BACHELARD, 1993, p. 20).

Em sintese, durante o sonho ndo hé atividade da imaginacdo material, pois 0 sujeito
ndo conhece o seu eu inconsciente, além de ndo se identificar com ele, contudo, apds o ato de
sonhar ha interpretacdo e hermenéutica®®. Pelo sonho ndo se imagina, pois ndo hé consciéncia,
desta forma a imaginacdo ndo opera. No sonho as imagens ndo tém um unico sentido e elas
sempre significam outra coisa que ndo elas mesmas. Logo, na concepcdo bachelardiana as
metaforas ndo podem ser base de estudo fenomenoldgico. Nesta Filosofia as metaforas s6 tém
funcdo em relacdo ao real, pois ndo é a realidade que explica a metafora, e sim o contrario
(BACHELARD, 1999a). A metafora “[...] ¢ uma falsa imagem, ja que ndo tem a virtude
direta de uma imagem produtora de expressdo, formada no Devaneio falado” (BACHELARD,

1993, p. 81). J& no Devaneio a imaginacdo € fundamental porque o homem esta desperto.

3.5.4 Temporalidade, Imaginacdo e Formacéo

Tudo retorna, no coracdo do pensamento educacional de Bachelard, para
encontrar 0 equilibrio entre o imaginario e o conhecido. Conhecer as
constelagdes, nomeé-las como nos livros, projetar no céu um mapa escolar
do céu, é brutalizar nossas forgas imaginarias, é tirar de nos o beneficio do
onirismo estrelada (JEAN, 1983, p. 103).

A anélise da poética em Bachelard contribui na formacao plena do individuo. Desta
forma se faz necessario alguns comentarios da no¢ao de tempo como instante que fundamenta

a sua obra. A nocdo de tempo é desenvolvida na obra A intuicdo do Instante (2007) e a

%’ Trad. do original: « Imagination et Volonté sont deux aspects d'une méme force profonde. Sait vouloir, celui
qui sait imaginer. A limagination qui éclaire le vouloir s'unit une volonté d'imaginer, de vivre ce qu'on
imagine. »

28 A imaginagéo parece se retroalimentar do sonho, eis ai um caréter curioso, visto que as tnicas obras poéticas
referidas diretamente ao sonho em Bachelard sdo A &gua e o sonhos e o0 ar e 0s sonhos. Curiosamente, é em O ar
e 0s sonhos que sua teoria se aproxima de uma hermenéutica [...] na medida em que a hermenéutica é um estudo
ligado da interpretacdo entre a histdria biografica e a histdria externa, o hermetismo se coloca numa maneira de
um auto-conhecimento que necessita de uma psicanalise material para ser cientificamente legitimado" (ROCHA
& MADEIRA, 2017, p. 85-86).
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Dialética da Duracdo (1994). A historia da ciéncia, apresentando a novidade do instante,
desenvolve que h& uma ruptura com o passado da ciéncia fundando-se a nocdo de
descontinuidade temporal. Pela vertente poética a nocdo de instante bachelardiana é
fundamental, pois segundo ele as imagens poéticas se apresentam na consciéncia a partir da
soliddo do instante.

O tempo em Bergson ¢é a duragio, ou seja, o tempo vivido pela consciéncia. “E no
fluir da consciéncia que devemos apreender o tempo. E no dinamismo da consciéncia que
vamos apreender a duragdo” (1993 p. 74-75). Para Bergson, a inteligéncia ndo apreende a
duracdo porque é analitica e acabaria fragmentando a consciéncia. Ja a intuicdo permite o
contato do eu consigo mesmo, através do qual o “eu” se apreende como duracao.

Opondo-se a concepcdo bergsoniana da duragdo, o autor afirma as teses de que “o
Unico tempo real é o instante, o instante se opde de um golpe de forma completa para logo em
seguida morrer. O instante €, portanto, uma realidade entre dois nadas”. Portanto, 0 instante €
soliddo porque é impossivel passar de um instante ao outro. De acordo com esta Vvisdo, 0
homem sb consegue tomar consciéncia de si no instante presente. Outra questdo é a evidéncia
do Cogito decorrente de seu carater imediato e instantaneo. Bachelard também afirma que é
no instante presente que a atuacdo da consciéncia recebe seu valor de intensidade refazendo-
se para viver um outro instante.

Essa € a concepcdo de Bachelard ao concluir que o tempo é descontinuo e
constituido de instante pontuais. Para ele, a continuidade do tempo é uma construcdo da
inteligéncia que une a pluralidade de instantes, dando-nos a impressao de continuidade intima.
Reforcando sua tese ele mostra que a duragdo é uma reconstrugdo psicoldgica que nasce da
repeticdo de ritmos. O ritmo da continuidade da duracdo porque passado é um habito presente
e o futuro é um ritmo antecipado.

Mas é o significado formativo do tempo que nos interessal O complexo
instante / ritmo / héabito / progresso descreve a estrutura do instinto
formativo. O projeto ritimétrico busca entdo multiplicar as épocas que nos
constituem "um buqgué de ritmos", o que equivale a dar a sua vida uma forma
estética e ética, como na tradicio da Bildung (FABRE, 1995, p. 171)%.

A metafisica do tempo como instante ocorre quando o homem vive a imaginagdo
criadora, no ato em que este prolifera ininterruptas imagens formando em torno de si um

mundo ritmico. A ritmandlise na educacéo, e por sua vez, no ensino de Filosofia é a analise do

»® Trad. do original: « Mais c'est la signification formatrice du temps qui nous importe ! Le complexe
instant/rythme/habitude/progres décrit la structure de l'instinct formatif. Le projet rythmanalytique vise alors a
faire des multiples temps qui nous constituent << un bouquet de rythmes >>, ce qui revient a donner a sa vie une
forme esthétique et éthique, comme dans la tradition de la Bildung »
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ritmo da escola e das anélises vibratérias do tempo em que cada um aprende, desperta,
amadurece. E comum vermos que na propria avaliacdo de um aluno, ndo importa tanto o
quanto o aluno aprendeu, mas sim a superacao e evolucdo que ele efetivou. Nesse sentido, o
ritmo é fundamental nesse processo, é preciso que o aluno se dé conta de como est& habituado
em seu proprio ritmo familiar e aprender a entrar no ritmo das aulas. Isto se constitui em
problema para o professor de filosofia uma vez que sua carga horaria nos da pouca condi¢do
de percebermos o ritmo da aprendizagem dos alunos, pois um ensino com base em resultados
ndo nos da uma visdo real do que esta sendo aprendido. E um desafio que cotidianamente o
professor enfrenta e precisa estar preparado para o enfrentamento.

E preciso que as criangas e 0s jovens possam compreender a complexidade

do mundo e ser capazes de contraporem-se as técnicas e tecnocracias. Em A

intuicdo do Instante, Bachelard vai caminhar pela chamada “pedagogia do

descontinuo” em que a concep¢do de tempo como instante se da todo
momento no processo pedagogico (ROCHA, 2017b, p. 248).

Rocha (2017) entende que essa pedagogia do descontinuo é fundamental para a
propria compreensdo por parte dos alunos da descontinuidade entre o que se aprende na
familia e o que se aprende na escola. Além disso, é fato que o Ensino de Filosofia, durante o
Ensino Medio, marca também a descontinuidade entre a crianca e o adulto. Logo, 0s
adolescentes passam por esse processo de amadurecimento, em que a rebeldia obviamente
estara presente. Com isso, veremos mais a frente como a agressividade é também parte do

processo do conhecimento no ensino da Filosofia a partir da obra Lautreamont (1989).

Ha dois aspectos na poética de Bachelard que possibilita uma pedagogia da
imaginacdo e para a formagdo do sujeito. E a diferenciacdo entre imaginacdo formal e
material e 0 voo ascendente da imaginacdo criadora que fundamentam a nocdo de instante. A
imaginacdo formal conduz a geometrizacdo baseando-se na visdo contemplativa do mundo
apresentando-se o0 exterior dos objetos. J& a imaginacdo material procura impor-se como um
convite a intimidade mesma da matéria. A imaginacdo material produz um fluxo intermitente
de imagens sempre novas. No pensamento bachelardiano, a imaginacdo material € mais
verdadeira porque além de escapar da visdo ocularista da imagem formal, a imaginacao
material é resultante de um corpo a corpo com a materialidade do mundo sendo dindmica e
transformadora. A imaginacdo vinda da materialidade do mundo possibilita 0 progresso e um
crescimento espiritual. Neste sentido o funcionamento da imaginacdo material € de estrutura
artesanal, porque é o instrumento que trabalha e molda o inconsciente nutrindo ocultamente a

psique do individuo.



95

E a imaginacdo da 'modelagem’ se torna imaginagéo 'agressiva’. N&o creio
que devamos tomar a palavra ‘agressivo’ no sentido de violéncia ou malicia,
mas, ao expressar a oposic¢éo oposta, o que Bachelard chama de "filosofia do
contra-ataque (JEAN, 1983, p. 70).

Bachelard evidencia a primitividade do pensamento poético em Lautreamont (1989),
tal obra havia iniciado sua poético-analise, nela a partir do IlI capitulo, A Violéncia Humana
aos Complexos da Cultura, podemos entender o termo complexo como um sinénimo de
imagem. E possivel balizar a revolta e a primitividade do impulso poético pelo efeito que a
juventude vive no ambiente escolar entre a linguagem e o grito.

Assim, tal violéncia se desdobra nessa relacdo da instrumentagdo como causa de

um ressentimento de adolescente. E sobretudo na adolescéncia que se forma
este complexo ambivalente do ressentimento ativo. [...] na adolescéncia,
enfim, a emulagdo escolar proporciona inUmeras alegrias cuja grosseria e
exibicionismo mal se ocultam (BACHELARD, 1989, p. 50).

Bachelard analisa o contexto de Isadore Ducasse, estudante de matematica que se
torna um dos precursores do surrealismo por meio da obra "Cantos de Moldoror”. Nesse
sentido, importa para Bachelard o ponto de vista dos “complexos de superioridade” entre
professores e alunos. A vaidade e o sarcasmo revelam essa violéncia do conhecimento onde
"os plégios, as falsificacdes, as opcbes de mau gosto, as criticas mordazes sem provas
objetivas, sdo estas as sequelas das classes finalistas liceais (BACHELARD, 1989, p. 52).
Bachelard entende que ai estd a conjuncao de sua teoria do erro com o que ele apela como
"uma apologia do plagiato apresentada como um saudavel exercicio escolar" (Idem).

Sabemos que o pléagio é hoje um dos principais obstaculos da educacdo e do préprio
ensino da filosofia, mas como lidar com ele? Simplesmente negar ndo consiste no ato
epistemoldgico, € preciso fazer exercicio de reforma da linguagem, tanto do aluno quanto do
professor, de suas retificacdes e correcdes onde o obstaculo estd também no conhecimento
professoral, de dar sempre as mesmas aulas, com as mesmas formulas e materiais didaticos. E
na escola que a linguagem passa a ser vigiada, e a figura do poeta é o contrassenso na
ingenuidade de suas mensagens que recusam o reflexo escolar e do desendeusamento da
catedra do professor. Bachelard entende que o clima de um Liceu é o pior possivel a um
convite a reflexdo, os alunos voam durante as aulas e s fora da escola realmente refletem
sobre qualquer coisa. A crianga vai sendo condicionada pelos reflexos da educacdo, sendo
ameacada pelo professor por um complexo de castracao.

Contudo, a poesia é uma superacdo como centro meditativo desse complexo, o

devaneador € um homem meditativo e ndo pensativo. Ele desobedece para encontrar uma
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outra pedagogia de sua propria metodologia, € somente uma lastima que a falta de consciéncia
dos professores, da escola e mesmo da familia, desse processo de rebeldia dos alunos, por
meio das coacgdes, pode levar a uma experimentacdo errada da realidade, levando a uma

decadéncia por todas as partes.
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4 NARRATIVA DOS DESAFIOS E COMPREENSAO DOS DADOS

Durante o periodo de 24.04.2019 até 09.06.2019 foi realizada uma entrevista com 9
(nove) professores da rede estadual de Pernambuco e Paraiba com o proposito de atendimento
ao objeto do Projeto da pesquisa do Mestrado Profissional de Filosofia, do mestrando Nilton
Guimardes da Silva. Este objeto fixa em se apropriar sobre os desafios que mais impactam a
pratica do ensino de Filosofia, em sala de aula, no cotidiano dos professores. Estes desafios
sdo as manifestagdes que se revelam ao mesmo tempo, tanto como algo que pde em questao a
atuacdo docente em sala de aula (concepcao filosofica, metodologia, abordagem teorica e
pratica, recursos didaticos etc.) quanto ao projeto epistemoldgico que possibilita a produgéo
de impactos para a formacdo do docente e do estudante na construgdo do pensamento
filosofico, cientifico, cultural e social.

Considerando o que foi exposto como objeto e como o sujeito da investigacdo, esta
pesquisa estd delineada como uma pesquisa-acdo-formacdo. A inspiracdo metodoldgica para
esse trabalho surgiu de uma leitura da experiéncia de pesquisa descrita no artigo de Passeggi,
Nascimento e Oliveira (cf. 2016, p.120-121). Trata-se de uma concepcdo de pesquisa-acao,
norteada por uma narrativa autobiografica. Segundo as autoras, elas desenvolveram pesquisas
com criangas e com professores de classes hospitalares, situadas no ambito da autobiografia
em educacdo, permitindo aos sujeitos da pesquisa representar situacdes, crencas, valores,
desafios, habilidades e dificuldades, sentidos e falta de sentidos, naquilo que estdo vivendo ou
realizando. Pela sua maneira de ser, a pesquisa-a¢ao-formagao pressupde um sujeito que narra
e um que escuta; experiéncia de relacdo dialogal onde habita o sentido.

A partir dai refletimos e desenvolvemos a concepcdo metodolégica da nossa
pesquisa, entendendo que, pela definicdo do objeto e do sujeito a ser pesquisado, faz-se
necessario realizar uma investigacao que considere objeto e sujeitos em situacdes existenciais,
sociais, culturais e formativas proprias, aproximando o quanto possivel da narrativa
autobiografica a que esta pesquisa pretende. Uma pesquisa-agdo-formacao, entre docentes de
Filosofia, visando o estudo daquilo que mais Ihe desafia na pratica educativa, significa
desenvolver a habilidade da ausculta dos sujeitos em situacdo, na penumbra das dificuldades e
nas crencas gue sustentam a pratica pedagogica de ensinar-aprender-ensinar Filosofia.

A pesquisa-acdo-formacdo se caracteriza como um modo de ser da pesquisa
qualitativa que, conforme Minayo, se desenvolve em niveis de realidade nos quais os dados se

apresentam aos sentidos e tém um campo de praticas e objetivos de trazer a luz fendmenos,
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indicadores e tendéncias observaveis. Esta investigacao trabalha com valores, crencgas, habitos
e processos particulares e especificos a individuos e grupos e é empregada para a analise de
fendmenos caracterizados por um alto grau de complexidade (MINAYO, 2002).

Os procedimentos metodoldgicos da intervencdo investigativa dos desafios que
impactam diretamente a pratica docente dos professores de Filosofia do Ensino Médio

seguiram entéo as seguintes fases:

I. Docentes de Filosofia do Ensino Médio foram convidados, em nimero de cinco a nove.
Eles ou elas estavam em atividades em escolas publicas do Estado de Pernambuco ou do
Estado da Paraiba. Os sujeitos, ao aceitar o convite, tomaram conhecimento da natureza da
pesquisa e manifestaram o consentimento para que suas narrativas autobiograficas facam
parte da coleta de dados, descricdo e analise de discurso da presente pesquisa. Para isso,
assinaram um termo de consentimento e tomaram ciéncia de que suas identidades serdo
mantidas em sigilo.
I. A entrevista autobiografica teve o formato de uma entrevista semiestruturada, contendo
questdes abertas para que permitam ao entrevistado expor situacdes relevantes para a sua
pratica docente e para que manifestem os principais desafios presentes na experiéncia de
ensinar-aprender-ensinar Filosofia no Ensino Médio. A entrevista sera agendada previamente
com cada docente e realizada na forma de didlogo ou por escrito. Caso haja dificuldade para
que os registros sejam feitos pessoalmente, sera possibilitado o uso do recurso do “Formulario
Google” ou de um formulario personalizado no WhatsApp. Caso a entrevista seja realizada
pessoalmente, o entrevistado tera sua entrevista gravada.
I1l. A entrevista forneceu uma série de dados importantes para a compreensao dos principais
desafios enfrentados pelos docentes de filosofia. Neste momento foi feito relato das
experiéncias e sistematizacdo dos dados coletados. Tal sistematizacdo teve como foco aquilo
que os entrevistados apontaram como desafios.
IV. Realizacdo da compreensdo dos dados a partir da fundamentacéo tedrica a luz do que foi
adotado nas questdes epistemologicas Bachelardianas.

Optamos fazer a entrevista pela narrativa autobiografica e o formato adotado segue
parcialmente as orientacdes metodoldgicas da pesquisa autobiografica.

Compreendemos que o professor ficaria mais a vontade para responder as questdes
através “Formulario google” por ser um instrumento de maior facilidade na realidade de
nossos professores da rede oficial de ensino. As perguntas foram realizadas porque

acreditamos que, através delas, poderemos identificar os desafios que problematizam no
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ensino de Filosofia, contribuindo assim para com as reflexdes que sdo levantadas em nosso
cotidiano acerca da disciplina no Ensino Médio. Na falta de meios virtuais de comunicacdo, a
entrevista foi feita de forma presencial e gravada. Por questdes éticas e para o atendimento
legal, os entrevistados ndo foram identificados durante suas entrevistas. Saveli (2005) entende
que as narrativas autobiograficas ou memoriais estdo no campo da historia oral que abarca
estudos entre memdria e histéria, trajetdrias pessoais, biografias, autobiografias e historias de
vida. O exame de narrativas memorialisticas, autobiografias, diarios vem se constituindo
como uma tendéncia metodoldgica no contexto da pesquisa. Essa tendéncia do escrever-se
tem lugar na historiografia e representa esforgos individuais no sentido de construir uma
versao longitudinal de si mesmo.

A si mesmo é atribuido o papel de um contador de histdrias, construtor de narrativas
sobre uma vida. No entanto, € importante considerar que a construcdo dessa narrativa nao e
livre, neutra. Ela estd poderosamente restringida pelas circunstancias ou exigéncias de como
apresentar o si mesmo aos outros. Sdo as condi¢bes concretas, em que se realiza a
apresentacdo do si mesmo para 0s outros, que definem os recortes (em termos de contetdo) e
a forma (em termos de estilo) da narrativa. Bourdieu, ratifica este posicionamento quando
explica que

o0 relato de vida tende a aproximar-se do modelo oficial da apresentagédo
oficial de si (...) o relato de vida varia, tanto em sua forma quanto em seu
conteido, segundo a qualidade social do mercado no qual ele é oferecido
(BOUEDIEU, 1998, p.189).

Acreditamos que este instrumento contribuiu com 0s questionamentos e os desafios
que se apresentam em nosso contexto escolar em meio a uma sociedade que se preocupa com
as aplicagbes imediatas do conhecimento e ndo vem percebendo como 0s impactos
tecnoldgicos impactam a vida das pessoas.

Este cenario presente nas escolas evidencia, no atual momento sociocultural, o
desinteresse verificado e sentido pelos jovens, especificamente no tocante ao produzir seu
pensamento reflexivo e critico que sdo desafios para os professores. Tal preocupacédo
observada nos coloca diante da dificil tarefa de formarmos pessoas que sejam capazes de
refletir, analisar, avaliar e escolher. Sujeitos autbnomos, capazes de elaborar argumentos mais
criticos acerca dos acontecimentos naturais, das acdes e das praticas humanas. Dessa forma,
aproveitamos o que o filésofo Gaston Bachelard pode contribuir, através do seu pensamento,
ao tratar sobre a pedagogia do imaginario. Um dos momentos que podemos citar

antecipadamente é que, no desenvolvimento da racionalidade, se deve considerar a critica
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bachelardiana a dialética do racionalismo ensinante e do racionalismo ensinado presente na
relacdo de ensino-aprendizagem na educacao. Outra questdo € sobre a pedagogia da ciéncia e
a horizontalidade. Bachelard, através da sua sensibilidade, nos faz compreender o papel
relevante que o imaginario criador exerce na vida da crianga e do adulto. Ele também se
preocupou com a formacdo do educador da ciéncia e como ele se posiciona em relacdo a
comunidade cientifica, em nosso caso pode ser compreendido no espago da escola. Local
privilegiado ao desenvolvimento das intersubjetividades.

A partir de agora apresentamos as perguntas e repostas de nossos professores
participantes e procuraremos interpretar os desafios apontados ou que estdo ocultos naquilo
que os professores afirmaram. Trazemos Gaston Bachelard e outros tedricos como suporte
para nossa compreensdo na analise das narrativas que foram explanadas pelos professores de

Filosofia ao longo da entrevista.

a) FORMACAO DO PROFESSOR (A) E EXPERIENCIA PROFISSIONAL

Entrevistado 1 “Formag¢@o com Licenciatura em Pedagogia”.

Entrevistado 2 “Licenciatura Plena em Historia, Especializagdo em Cultura Pernambucana,
Licenciatura em Cultura indigena e Africana e em Gestdo publica”.

Entrevistado 3 “Sou formado em Ciéncia sociais pela UFPE e Filosofia pela Universidade
Catolica”.

Entrevistado 4 “Bacharel e Licenciado em Filosofia e Especializagdao em Ensino de Historia”.
Entrevistado 5 “Licenciatura em Historia Pela Universidade Estadual de Alagoas-UNEAL”.
Entrevistado 6 “Sou formado em Pedagogia com Especializagio em Novas Tecnologias da
Linguagem/2007. No Estado estou nas Disciplinas pedagdgicas onde leciono até hoje a
disciplina de Filosofia no Ensino médio”.

Entrevistado 7 “Formagdo em Gestdo de Recursos Humanos, quando iniciei Pedagogia ¢ ja
consegui lecionar, dai migrei para Filosofia na UNICAP dentro deste periodo eu fiz
Especializacdo em Gestao da Educacdo na Joaquim Nabuco”.

Entrevistado 8 “Tenho Licenciatura em Filosofia e Especializacdo em Ensino de Filosofia”.
Entrevistado 9 “Licenciatura e Bacharelado em Filosofia/UFPE, Especializagao e
Metodologias do Ensino Superior/UFMA, Mestrado em Filosofia /UFPI e Doutorando em
Filosofia/UFRN”.

A pesquisa apontou que, dos nove participantes, apenas um relatou sua atividade
profissional antes do exercicio do magistério. O entrevistado 1 assim nos narrou: “Trabalhei
como vendedor (a) e cheguei a ser gerente de uma empresa na area geografica antes de iniciar meu
trabalho em educagdo”. Este participante possui Licenciatura em Pedagogia na atualidade e
aponta como desafio adequar os conteudos a serem trabalhados em filosofia com o nivel dos
educandos na rede de ensino em que trabalha. Os demais participantes ndo expressaram a sua

atividade profissional antes do magistério mas todos possuem formacdo universitéaria, sendo
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que (5) cinco com formacao especifica na area de Filosofia. Dentre estes, que tem a formacao
filoséfica, podemos destacar os entrevistados 8 e 9 respectivamente. Porque o primeiro, 0
entrevistado 8, além de possuir a graduacdo tem também a especializacdo em Filosofia, onde
é dificil encontrarmos professores com esta formagdo. O entrevistado 9 possui a formacéao
filosofica e, em curso, vem fazendo o seu Doutoramento em Filosofia®. Podemos dizer que
poucos sdo os professores que atuam na educacdo bésica e que possuem este nivel de
formacdo na rede publica de ensino, porque ja ha bastante tempo que ndo foi realizado
concurso publico para professores de Filosofia no Estado de Pernambuco. De acordo com o
relatério anual de indicadores 2018 do Governo do Estado de Pernambuco na educacdo ha
5,4% dos professores com Mestrado e 0,72% com Doutorado. O ultimo concurso publico teve
seu edital publicado através da Portaria SAD/SEE n° 004 de 11/08/2008 assegurado pela
Resolucdo CNE/CEB n°1 de 18 de maio de 2009 posteriormente. Essa realidade faz com que
professores de Histéria e Geografia, entre outros, figuem ministrando aulas de Filosofia.
Outra questdo é a politica feita pelas geréncias de ensino em alocar professores de outras
disciplinas para complementar a carga horaria em Filosofia, pois eles tém a interpretacdo
equivocada que qualquer professor tem habilidade para dar conta dos contetdos filoséficos.
Ainda com relacdo ao tempo de experiéncia, verificamos que nossos participantes, em
média, possuem 8,5 anos de experiéncia no ensino. Esse tempo retrata também a atuagdo de
alguns participantes com formacdo em disciplinas pedagdgicas a frente das disciplinas de
Filosofia e de Sociologia na atualidade. A justificativa para esta realidade consiste na
contratacdo temporaria e renovacdo contratual de professores feita pela rede estadual de
ensino na area de conhecimento, em detrimento do concurso publico. Podemos observar a
presenca do obsticulo da experiéncia primeira na formagdo porque ha professores que nédo

tem o dominio do conteido que ira trabalhar com o seu aluno na disciplina de Filosofia.

b) TEMPO DE EXPERIENCIA NO ENSINO FILOSOFIA

Entrevistado 1 “3 anos”.
Entrevistado 2 “8 anos”.
Entrevistado 3 “9 anos”.
Entrevistado 4 “8 anos”.
Entrevistado 5 “21 anos”
Entrevistado 6 “16 anos”.
Entrevistado 7 Nao respondeu

30 . ~ .
Dados documentais de professores com Doutorado ndo ha em Pernambuco.
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Entrevistado 8 “4 anos”
Entrevistado 9 “8 anos”

Em média, nossos entrevistados possuem 8,5 anos de experiéncia no ensino de
Filosofia no Ensino Médio. Fazendo uma relacéo entre experiéncia e formacédo, nesta questdo
podemos avaliar como vem sendo desenvolvido os conceitos filoséficos nas escolas por
profissionais nesta realidade porque muitos ndo tém a habilitacdo conforme dados anteriores,
além disso como foi dito na questdo anterior o Ultimo concurso publico data de 2008
acarretando problema na formagédo do professor. Apesar dos entrevistados terem um longo
tempo a frente da disciplina, ndo quer dizer que o0s conceitos estdo sendo realmente
trabalhados, em sala de aula, como deveriam ser. Mais adiante percebemos narrativas de
professores que asseguram esta realidade. Nesse ponto, podemos refletir conforme nosso
tedrico, quando ele trata o obstaculo pedagdgico do juizo de autoridade. Bachelard afirma que
a maioria dos professores,

N&o conduzem os alunos para o0 conhecimento do objeto. Emitem mais
juizos do que ensinam! Nada faz para curar a ansiedade que se apodera de
qualguer mente diante da necessidade de corrigir sua maneira de pensar e da
necessidade de sair de si para encontrar a verdade objetiva (2004, p. 258).

Em alguns professores, 0 obstaculo pedag6gico do juizo de autoridade pode incorrer,
porque ao acharem que, sé por possuirem uma formacéo, que nao é filosofica, podem impedir
com que os conceitos filosoficos sejam desenvolvidos através da autonomia do pensar do
aluno por se posicionarem como aqueles que detém o conhecimento, usando o processo de
ensinagem pelo viés tradicional, tolhendo assim a experiéncia filoséfica. Ou veem os alunos
apenas como depositario de informagdes e de conhecimentos e ndo admitem a discussdo, 0s
questionamentos que os alunos podem fazer, desprezando que o saber é fruto da melhor
interacdo entre mestre e aluno. O fato do professor possuir tempo de experiéncia na profissdo
ndo lhe confere em praticas nas quais impossibilitem a reflexdo e a discussdo de contetdos no
ensino de Filosofia porque refletimos o que Bachelard afirmava, criticando os docentes em
sua época, e tem importancia muito grande neste sentido, dai “emitem mais juizos do que
ensinam” (BACHELARD, 1996, p. 258).

Vemos, nessa realidade, um desafio a ser enfrentado por nds professores,
principalmente quando vem se falando da presenga de pessoas com notorio saber na area de
educacdo como um todo neste nivel de ensino. As geréncias de Ensino de Filosofia e a
instituicdo publica ndo se preocupam com a formacdo do professor, pdem para ensinar

pessoas despreparadas e ndo oferecem formacdo continuada especifica para dar suporte a



103

estes profissionais. Para uma outra linha de pensamento, do ponto de vista politico, este fator
ndo compromete a ensinagem em Filosofia porque acham que qualquer profissional pode
estar a frente da disciplina. Esta situacdo ficou presente nas falas de nossos entrevistados. Por
exemplo, na narrativa do entrevistado 3, na pergunta a seguir ele (a) afirma que “Entre os ja
citados, o que mais impacta ¢ ver que todo profissional de humanas pode lecionar Filosofia”.
Preferimos ficar com a posigdo de Nielson Neto (1986) quando se posiciona
contundentemente contra o ensino aleatorio de Filosofia. Por ensino aleatorio, ele nomeia a
auséncia de formac&o especifica.
(...) o ensino de Filosofia, para ser eficiente, ndo pode ser aleatorio. Isso
significa que ela s6 deve ser ministrada por alguém licenciado. A
improvisagdo nunca deu certo em atividade alguma, muito menos em
Filosofia. Mesmo entre os licenciados na disciplina, é possivel encontrar
alguns que néo tiveram a oportunidade de examinar com mais vagar certos
momentos da histéria da Filosofia. Isso porque é essencial que o aluno
percorra a historia do pensamento para perceber que a Filosofia ndo € um
estado de espirito, nem, muito menos, conduta de vida. E imprescindivel que
0 educando saiba disso e distinga o pensamento filos6fico de vulgaridades
que sdo divulgadas em seu nome (NETO, 1986, p. 47).

Ao se colocar que o aluno deve percorrer a histéria do pensamento, implica na
necessidade de que o ensino de Filosofia seja realizado pelo viés da Histéria da Filosofia.
Nossa visdo ndo é de questionar a argumentacdo, mas ponderar as condi¢des pedagogicas que
sdo oferecidas a disciplina de Filosofia na atualidade. Cremos que a relevancia neste
pensamento esta em realmente contribuir no debate e na discussdo que haja pessoas
preparadas para ensinar Filosofia. Fica aqui a questdo: Vamos ficar acatando pacificamente
profissionais de outras areas em nosso espaco filoséfico? Por que na via contraria isto ndo é
permitido, admitido e tolerado?

Ressaltamos que o texto de Nielson Neto acima foi escrito antes da legislacéo atual,
entretanto, o seu argumento de que licenciado deve ser habilitado na area especifica para essas
aulas ndo pode ser descartado, principalmente se queremos, conforme a legislacdo atual, que
nossos estudantes desenvolvam sua cidadania ao longo do ensino médio. E a Filosofia tem as
bases que vao contribuir para o sujeito se compreender nesta condicdo com seus autores e
pensadores. Embora a formacdo para a cidadania dependa do estudante e do professor,
consideramos em capital importancia que tendo profissionais mais qualificados a formacéao
dos estudantes terd significativa melhora. Consolidando este pensamento, trazemos o
argumento de Kohan ao dizer que:

E maior o desservico para a filosofia quando uma escola privada ou uma
diretoria regional de ensino de um determinado estado resolve implantar
aulas de filosofia em seus curriculos, e essas aulas acabam ficando nas méos
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de profissionais sem formacdo especifica na area ou com uma formagéo
ruim, do que a prépria inexisténcia dessas aulas. E o argumento que
fundamenta essa afirmagdo é muito simples: é mais facil conquistar um
espaco “virgem" do que um espaco ja ocupado por uma experiéncia
desastrada (KOHAN, 2001, p. 190).

¢) CARGA HORARIA DE AULAS E DESAFIOS DE ENSINABILIDADE

Entrevistado 1 “200 horas aulas”

Entrevistado 2 “Tenho 1 (uma) hora aula de 50 minutos em 12 turmas”.

Entrevistado 3 “20 horas semanais”.

Entrevistado 4 “Minha carga horaria sdo treze turmas e uma aula por semana em cada turma”.
Entrevistado 5 “Minha carga horéaria ¢ de 1 hora aula por semana. 40 hortas aula por ano”.
Entrevistado 6 “Tenho 4 turmas do 1° ano com uma carga horéria de 50 minutos cada aula.
Perfazendo uma carga de 20 horas aulas o restante dividindo com Artes e Estudo dirigido. No
total de 200 horas aulas”.

Entrevistado 7 “Carga horaria de 01 (uma) aula de 45 minutos por semana em 15 turmas”
Entrevistado 8 “Minha carga horéria ¢ de 1 (uma) hora por semana com 1 (uma) turma em
uma escola e 1 (uma) hora por turma, 2 turmas por semana, total 2 horas semanais na outra
escola.

Entrevistado 9 “Carga horaria ¢ de 2 horas/aulas por cada turma e um total de 12 horas/aula

por semana”.

Desafios Comuns na ensinabilidade expressadas pelos professores: “Temos muito
conteddo e pouco tempo para as discussdes que sdo necessarias seja ensinando Filosofia pela
sua histéria ou por eixo tematico porque os mesmos sao ramificados”. “A saida que temos ¢
colocar o contetido proximo a realidade de nossos alunos principalmente através da midia
geral”.

Conforme nossa pesquisa, independente de escolas, ha a disponibilidade de uma
hora/aula semanal para a disciplina, isto dificulta um ensino de Filosofia com maior
aprofundamento e parece ser invidvel o ensino ser feito por meio da histéria da Filosofia.
Outro problema é o quantitativo de turmas por professor, em média 12 turmas com 40 alunos.
Nessas condicdes € possivel termos um ensino de Filosofia de melhor qualidade?
Considerando a realidade de que a disciplina de Filosofia é ofertada com esta carga horaria a

partir da Lei 11.684/2008, os professores pdem como grande desafio o fato de terem muito
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contetdo e pouco tempo para as discussfes que sdo necessarias através da historia da
Filosofia, bem como a sua ensinagem por eixos tematicos, por eles serem muito ramificados.

A pesquisa revelou que os professores procuram fazer com que os alunos se
reconhecam nos contetdos e que eles (alunos) possam desenvolver sua autonomia de
pensamento, além de agucar o senso critico no cotidiano. E desafio para os professores na
contemporaneidade estar a frente da disciplina, com uma carga horaria infima, que possibilite
aos estudantes o desenvolvimento do conhecimento filos6fico com maior aprofundamento,
seja na histéria da filosofia ou com sua exposicdo de forma tematica. Os entrevistados
procuram praticar com seus alunos aulas que sejam interessantes e que dialoguem com a
realidade dos educandos para atender aos pressupostos maiores da Filosofia.

No texto A Pedagogia do Imaginario em Gaston Bachelard (SILVA, 1998), o
filosofo contribui no desenvolvimento da racionalidade, partindo do entendimento que, da
critica a dialética do racionalismo ensinante e do racionalismo ensinado, ha dois momentos
essenciais: aquele que vai do mestre ao aluno e aquele que vai do aluno ao mestre. A
interacdo entre ambos é resultante de trocas, didlogos, dificuldades, tensdes, enfrentamentos,
incompreensoes, superacdes e afetos. Bachelard ndo nos da uma receita para solucdo destes
problemas, mas devemos compreender que ndo existe saida direta e facil para questdes
dificeis e complexas como as predominantes na educagdo. Mas, a contribuicdo do filésofo
estd em fazer compreender que o processo de educar e formar o outro consiste em nos
posicionarmos como alguém que estd em processo de formacdo continua, que aprendemos
enguanto ensinamos que ensinamos aprendendo com o outro, e, ap0s isso, ensinar para
melhor, inclusive para si mesmo. Acreditamos que esta compreensdo bachelardiana contribui
em superar mais um desafio no ensino de Filosofia, a medida que os professores percebam
que as dificuldades na educacdo sdo bem amplas. Concebemos que, com essa reflexdo, pode
ser um caminho para enfrentarmos este problema do quantitativo na carga horaria em
Filosofia. Utilizar a pratica de uma pedagogia invertida e estimular nossos alunos a serem
responsaveis por eles mesmos pode ser um caminho para amenizar nossas angustias no
processo de ensino-aprendizagem, além de devermos continuamente reivindicar mais espacgo

para nossas aulas.

d) DESAFIO DO PLANEJAMENTO

Entrevistado 1 “O desafio para ensinar Filosofia nesta realidade ¢ adequar o que foi planejado
ao nivel de conhecimento do aluno, pois diversos sdo os problemas que envolvem a
aprendizagem na educacdo publica. Procuro fazer uma leitura prévia do conteido que sera
ministrado em sala de aula podendo ser pela internet através do yuotube e o livro didatico”.
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Entrevistado 2 “Como professor (a) da educacao integral na rede estadual o planejamento ja
vem pronto, porém faco muita pesquisa em livros para poder repassar o contetido de forma
interessante para os adolescentes”.

Entrevistado 3 “Procuro ministrar a disciplina levando em conta varios aspectos, mas ter
apenas uma finalidade: garantir que o aluno aprenda e tenha senso critico”.

Entrevistado 4 “O planejamento ¢ feito partindo do eixo tematico estabelecido e elenca alguns
outros subtemas que podem ser trabalhados na pratica, como é o exemplo do cap. Do livro
Filosofando o qual encontramos tipos de falacias, trabalhamos através de Juri Simulado onde
cada grupo pode exercitar esses tipos, essas atividades envolvem alguns colegas desde a
cedéncia de aulas a também fazer parte da atividade e assim alcancarmos a
interdisciplinaridade”.

Entrvistado 5 “O meu planejamento é feito anualmente, por unidade e na maioria das vezes
semanalmente. Considero fundamental para um trabalho adequado e que seja capaz de ajudar
a suprir as lacunas da minha formagao inicial que ndo € na area de Filosofia”.

Entrevistado 6 “O nosso planejamento é realizado através de um estudo da OCEM
(Orientagdes Curriculares do Ensino Médio), PCNs (Parametros curriculares Nacionais) e 0
livro didatico além de contar com a experiéncia de sala de aula, focando a promover temas do
cotidiano atualizados, que venha discutir de forma dialdgica o saber, 0 pensar e 0 questionar a
inquietude do estudante”.

Entrevistado 7 “Planejo as atividades embasado no programa do ENEM (Exame Nacional do
Ensino Médio), agregando alguns temas transversais ligado a realidade da juventude”.

Entrevistado 8 “Meu planejamento € feito a partir dos temas combinados com a coordenacéo
pedagdgica ou a partir das Diretrizes Curriculares do Supletivo do Ensino Medio do Estado de
Pernambuco e com o auxilio de livros didaticos.

Entrevistado 9 “Geralmente fago um planejamento semanal das aulas que darei, compondo
um material de videos, etc.”.

Em conformidade com nossa pesquisa, apareceram formas diferentes de se fazer
planejamento. Elas variam de leitura prévia de textos e sites da internet, atendimento ao que
0s pardmetros curriculares nacionais estabelecem como eixo tematico, o uso do que o livro
didatico propde como planejamento e formas de planejar que ja foram determinadas pelo
programa de educacdo integral. Mesmo que o planejamento ja venha tracado por orientacfes
superiores, os professores procuram desenvolver em seus alunos a criticidade, a autonomia de
pensamento, e também aulas que sejam interessantes e que dialoguem com a realidade dos
educandos para que o ensino de Filosofia seja melhor apreendido. Os professores nao
colocaram desafios em relacdo ao planejamento de suas aulas, mas acreditamos que este se
concentra em atender realmente aos contetdos, dada a complexidades que se tem dentro das

escolas e principalmente com o nivel dos alunos que recebemos no ensino médio.
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Segundo a compreensdo de Georges Jean (1989), estudioso de Bachelard, a tendéncia
da educacdo é forcar a inteligéncia da crianca e do adolescente para se converterem em
homens das tecnoestruturas, ou seja, em uma sociedade que se valoriza a
superindustrializacdo e a comercializacdo de produtos descartaveis. Equivocam-se 0s
educadores que esperam que o dinamismo espontaneo da afetividade e da imaginagdo possam
ser os elementos constituintes para uma boa formacdo de adultos. Dessa forma, Bachelard
ensina e faz refletir ao afirmar que a simplicidade “ndo € estado de coisas, mas um estado de
alma... ndo somos simples porque acreditamos, mas porque acreditamos que somos simples”
(BACHELARD, 1928, p. 135). A verdade “¢ filha da discussdo e ndo da simpatia”
(BACHELARD, 1974, p. 134). A complexidade ¢ necessaria, porque “tudo que ¢é facil de
ensinar ¢ inexato” (BACHELARD, 1928, p. 25) — € sempre pobre, superficial e vago. Por
definicdo, a pedagogia deve ser considerada a arte de ajudar a crianca a assimilar o
conhecimento e as préaticas cientificas e nunca a arte de vulgariza-las. Apesar dos professores
ndo verem seus planejamentos como desafios conforme narragcdes acima, verificamos na
explanacdo Bachelardiana, a necessidade de formarmos cidadaos reflexivos, criticos e ativos,
sendo o professor o responsavel nesta constituicdo de humanidades, principalmente hoje na
sociedade altamente tecnologizada que vé o educando apenas pelo ponto de vista do produto e
ndo pelo seu processo de formacdo. Os professores pesquisados costumam em suas aulas
realmente ir de encontro e questionam este tipo de modelo de sociedade que vem se
estabelecendo ao longo do tempo. Eles procuram fazer com que seus alunos nao sejam apenas
“massa de manobra”, mas que tenham posicionamento proprio no contexto em que estao
vivendo. Verificamos esta concepgdo através da seguinte narracdo do entrevistado 3 “Procuro
ministrar a disciplina levando em conta varios aspectos, mas ter apenas uma finalidade:

garantir que o aluno aprenda e tenha senso critico”.

Que relacdo existe entre essas questdes acima levantadas e vivenciarmos o0
planejamento de ensino e que desafios? Compreendemos que é salutar termos uma referéncia,
mas é importante refletir sobre o que manuais indicam como referéncia para os estudantes,
pois como diz o filésofo, os manuais podem estar envelhecidos e as préaticas escolares
ultrapassadas pelos educadores (BACHELARD, 1996). Embora seja o planejamento um
mote que devemos seguir em nossas turmas de Ensino Médio, achamos importante os
professores perceberem que nem sempre o que se planeja perfaz com sua realidade de sala de

aula. Faz-se necessario ajustes ao que foi planejado durante todo o ano letivo.
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Pela narrativa dos professores descrita acima, eles procuram usar de sua autonomia
para a consecucdo de objetivos planejados, mesmo sabendo de uma orientagdo maior,
adequam os mesmos a realidade do educando. E bom destacar aqui, como desafio, a fala de
professores da educagdo integral quando dizem: “o planejamento ja vem pronto e temos que
seguir”. Sera que ensinabilidade ¢ seguir o que foi determinado pelo programa? Como fica a
autonomia do professor em sala de aula? O educando se reconhece no conteldo que esta
sendo trabalhado? Ou o contelddo apenas deve ser reverenciado e seguido? Que formacao de
sujeito podera ter com esta condi¢do? O ato de planejar é importante porque ndo podemos
filosofar do nada. Temos que ter o contetdo para o filosofar, ele estd fixado no que
planejamos. Em meio a estas reflexdes pensamos que ndo devemos abrir mao de nossa
autonomia, pois, caso contrario, ndo estaremos colocando na pratica 0 que aprendemos nas
cadeiras das universidades. Ndo podemos ser atraidos apenas por benesses e gratificacdes e
nos submetermos a encaminhamentos pedagdgicos que nao contemplam nossa posicdo

profissional.

e) LIVRO (S) DIDATICO (S) ADOTADO (S) E DESAFIOS DO TEXTO DIDATICO E DO
CONTEUDO?

Entrevistado 1 “Foi adotado na Escola o livro didatico Filosofia Experiéncia e Pensamento de

Silvio Gallo. Coloco como desafio a utilizacdo do texto filoséfico e do contetdo em sala de

aula, pois procuro desenvolver nos educandos a compreensao de que os conceitos da Filosofia

se constituem de uma forma de pensamento autonomo nos alunos”.

Entrevistado 2 “Uso o livro didatico Filosofando Editora Moderna. Autor Maria Lucia

Aranha. Mas também ja trabalhei com Convite a Filosofia de Marilena Chaui”.

Entrevistado 3 “Uso o livro Filosofando — Introdug&o a Filosofia Ensino Médio — Maria Lucia

de Arruda Aranha — Editora Moderna. Acho que o desafio é estimular o aluno a superar a

fragmentacéo do saber e a contextualizar o conhecimento”.

Entrevistado 4 “Penso que o livro didatico é uma ferramenta importante e sendo bem

escolhido possa fazer parte das aulas como um aliado do aprendizado dos discentes e para o

professor mais um recurso que pode lancar mao. Acredito que a didatica é primordial na

utilizacdo deste recurso, os estudantes ndo gostam de leitura por varios motivos e um deles é

mesmo a falta de habito de fazé-lo, cabe ao professor estabelecer uma dindmica a qual os

mesmos acompanhem e compreendam que aquele momento serd necessario muitas vezes em

suas vidas enquanto estudantes. Uma forma encontrada foi realizar uma leitura coletiva e em
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cada paragrafo explicar trazendo exemplos do cotidiano pedindo para que 0S mesmos
participem explicando a maneira como eles (as) compreenderam o referido paragrafo”.
Entrevistado 5 “Uso o livro Filosofando — Maria Lucia de Arruda Aranha e Maria Helena
Pires e Introducao a Filosofia de Marilena Chaui”.

Entrevistado 6 “Quanto ao livro eis a questao; a escolha do livro didatico ndo ¢ consensual, na
maioria sdo 2 ou 3 livros que sdo disponibilizados para se tomar uma decisdo em pouco
tempo, muitas vezes sdo livros que ndo atendem a realidade e as necessidades da comunidade
local (conteudos), uma linguagem filoséfica classica (textos) sem, contudo, promover uma
traducdo para um publico jovem, com uma percepcdo mais flexivel do conteddo a ser
aprendido em sala de aula”.

Entrevistado 7 “Uso o livro didatico Temas de Filosofia das autoras Maria Licia de Arruda
Aranha e Maria Helena Pires Martins”.

Entrevistado 8 “Uso o livro didatico Introducdo a Filosofia Marilena Chaui / Filosofando:
Introducdo a Filosofia Maria Licia de Arruda Aranha e Maria Helena Pires Martins”.
Entrevistado 9 “Uso o livro Fundamentos da Filosofia: Historia e grandes temas de Gilberto
Cotrim”.

Ao professor de Filosofia, diante de um conjunto de recursos didaticos no contexto
da escola basica, um se destaca pela sua importancia: o livro didatico. E um recurso muito
importante presente no Programa Nacional do Livro Didatico do Ministério da Educacdo, que
selecionou livros de Filosofia a partir de 2011 e que séo distribuidos a todas as escolas
brasileiras, seguindo a opcao do professor. Esses livros didaticos sdo organizados em duas
categorias: aqueles que tomam a Histéria da Filosofia como centro e aqueles que a tomam
como referencial. De acordo com nossa pesquisa e as narragdes acima, todos os professores
usam livro didatico que tem a organizacdo baseada em eixos tematicos. Séo livros que podem
ser utilizados como apoio as suas atividades em sala de aula, entretanto, ndo devem ser o
principal instrumento de trabalho para os professores. Eles apontam como outros recursos
pedagogicos musicas, poesias, debates, jornais, entre outros. Afirmam que o desafio no uso do
livro didatico estd em fazer com que os alunos vejam que o livro pode contribuir no
pensamento auténomo, que o livro estimula a ndo fragmentacdo do saber, que amplia e
aperfeicoa as possibilidades de saber e contextualiza o conhecimento. Houve professor que
questionou a falta de opcdo de livros em sua regido durante a entrevista e colocou essa
realidade como desafio, pois os livros que chegam a escola ndo atende a realidade dos alunos.
Assim o entrevistado 6 nos narrou: “Quanto ao livro eis a questdo; a escolha do livro didatico

ndo € consensual, na sua maioria sdo 2 a 3 livros que sao disponibilizados para se tomar uma
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decisdo em pouco tempo, muitas vezes sdo livros que ndo atendem a realidade e as
necessidades da comunidade local (contetdos), uma linguagem filoséfica classica (textos)
sem, contudo, promover uma traducdo para um puablico juvenil, com uma percep¢do mais
flexivel do contelido a ser aprendido em sala de aula”.

Os professores dizem que seria muito melhor se os estudantes tivessem o habito da
leitura e compreendessem que o uso do livro didatico é necessario e fara um diferencial em
suas vidas enquanto estudantes. Considerando essas afirmacfes, devemos lembrar que a
leitura do estudante ndo pode ser como a leitura de um especialista. Precisamos fazer a
transposicao didatica e temos que possibilitar que eles leiam e que acreditem na capacidade de
ler e de pensar sobre o que leram. “Uma cabega bem-feita deve, portanto, ser refeita”
(BACHELARD,1996, p.16), porque &, na verdade, uma cabeca cheia de vicios, de habitos de
laboratorio, acomodada, preguicosa, devendo, portanto, ser refeita para o bem do préprio
sujeito pensante. Bachelard diz que o individuo de cabeca bem-feita e fechada é obstaculo
principal ao avango pessoal. Assim, ele assevera: “acho surpreendente que os professores de
ciéncia, mas do que os outros se possivel fosse, ndo compreendem que alguém ndo
compreende. Poucos sdo os que se detiveram na psicologia do erro, da ignoréncia e da
irreflexdo” (BACHELARD, 1977, p. 23).

E fundamental que o espirito aprendente e o espirito ensinante estejam em alerta,
abertos e despertos para as li¢bes vindouras e que é forcoso o caminhar junto com a crianga e
o adolescente, escuta-los e olha-los, como escutamos e olhamos para nds mesmos.
Consideramos bastante complexo esta postura por parte do professor (a), uma vez que alguns
sdo preconceituosos com seus alunos, principalmente no que se refere a realidade social dos
discentes. Realmente é necessario um trabalho forte na conscientizagéo escolar, no sentido da
desconstrucdo dos preconceitos e na implementacdo de uma nova consciéncia nas cabecas que
se dizem bem-feitas. A opinido de Bachelard ¢ muito bem-vinda neste desafio do uso do livro
didatico, mas, nés professores, necessitamos também buscar nosso avanco pessoal a partir de
um olhar menos preconceituoso e discriminatorio com quem convivemos em sala de aula nas
escolas da rede publica. Ndo podemos fazer vista grossa para esta realidade.

O desafio do livro didatico, como “quase Unico recurso da atividade de ensino”, ¢ um
problema bastante associado ao planejamento que acima foi posto, bem como € um problema
do contetido e de como 0s mesmos podem ser desenvolvidos na escola. Vemos como é dificil
ensinar Filosofia com esta realidade nas escolas. Concebemos que o professor deve buscar
novas formas de construcdo de saberes que estejam ao seu alcance, como foi narrado acima,

através de musicas, noticiarios, documentarios, textos e poesias, obras de arte, entre outros,
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que contribuam a contextualizacdo dos conceitos filoséficos a serem ensinados. Achamos que
¢ uma forma de superar este desafio. Ressaltamos também a presenca de concepcdes
religiosas que interferem no uso do livro didatico pelo professor.

Em algumas comunidades escolares, onde 0s pais e responsaveis sao mais presentes
em reunides e no dia a dia da escola, eles opinam em reunifes sobre o que o professor deve
ensinar ou ndo em sala de aula devido a forte influéncia religiosa no interior da escola. Essas
opiniBes sdo sustentadas pelos Planejamento Politico Pedagogico da instituicdo e com aval de
Prefeitos e até Vereadores. A nosso ver, isso também se constitui como desafio, pois esta
influéncia pode comprometer no uso do livro didatico, na condugdo das aulas e nas questdes
que remetem ao relacionamento pessoal daqueles que estdo em meio & educacdo. Outro
instrumento que possibilita a consolidacdo dessa realidade esta nas reunies de familiares. Em
algumas escolas os pais até colocam as suas posi¢cdes quanto a figuras nos livros, a textos
contextualizados, a concepcdo politica e até a questdes de género. Sdo elementos que podem
desenvolver o conflito entre educadores e responsaveis quanto ao conteudo que deve ser
ensinado em sala de aula em Filosofia, por causa da cultura dessas pessoas no dominio do
conhecimento do senso comum. Outro desafio € o que o professor ensina e 0 que os livros
contém. Podem ser estudos que ndo elevam o conhecimento nem despertam para a reflexdo
comprometida com a realidade social, politica, cultural, etc. S6 cumpre o que o livro contém.
A alternativa, segundo Gallo (2009), é o professor se valer de textos dos préprios filosofos,
com traducdes confiaveis e textos nao filosoficos que permitam uma aproximacao aos temas e
problemas trabalhados, bem como de materiais que foram citados acima tais como filmes,
documentarios, entre outros, que possam sensibilizar os estudantes para os problemas
filosoficos a serem abordados. Nessas condicdes, fica a pergunta: que Filosofia é possivel de

ser ensinada nas escolas brasileiras e com qual finalidade?

f) DESAFIO DA METODOLOGIA

Entrevistado 1 “A metodologia que procuro desenvolver consiste através de seminarios,
debates, leitura de texto, questionario como exercicio de fixacao e aulas expositivas”.
Entrevistado 2 “Procuro fazer debates, leitura de textos, uso do jornal em sala de aula para
que os alunos entendam que a Filosofia € atual e que podemos observar a manipulacdo da
midia e de situagdes através dos questionamentos filosoficos”.

Entrevistado 3 “Minhas metodologias sdo aulas expositivas; leitura coletiva e/ou individual,
elaboracdo de trabalhos para apresentacdes individuais e/ou coletivas; trabalho com leituras e

interpretagdo das fontes bibliograficas; Exposicao de fotos, videos e slides”.
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Entrevistado 4 “Minha metodologia é feita a cada unidade uma atividade préatica: Jari
Simulado, Pesquisas na rua, videos, performances e ou exposi¢oes. Além de aulas com slides
e musicas”.

Entrevistado 5 “Minha metodologia ¢ feita por aulas expositivas, aulas dialogadas, dispondo a
turma em circulo, leitura prévia do texto seguida de interpretacéo e discussao.

Entrevistado 6 “No que concerne a metodologia no maximo que o professor venha promover
mudancas a realidade € que a aula expositiva e a utilizacdo do quadro sdo os instrumentos
mais utilizados, além do livro e textos filosoficos, aonde se destaca a fraca leitura e
interpretacdo dos jovens. Uma metodologia mais atualizada e arriscada em virtude da caréncia
de equipamentos tecnoldgicos, dai a necessidade de o professor ser criativo e se utilizar de
mecanismos como: teatro, seminarios, debates em sala de aula etc...”.

Entrevistado 7 “Tenho como metodologia o uso do livro didatico Temas de Filosofia das
autoras Maria Lucia de Arruda Aranha e Maria Helena Pires Martins, uso fichas, recursos
tecnologicos e atividades ludicas”.

Entrevistado 8 “Minha metodologia ¢ feita com aulas expositivas, dindmicas como: teatro
com a turma, composicdo de videos, elaboracdo de textos, respostas de questionarios,
gincanas de perguntas e respostas e etc...”.

Entrevistado 9 “Minha metodologia ¢ feita por aula dialogada observando a participagao do

aluno”.

De acordo com nossa pesquisa, verificamos a conjugacdo de aulas expositivas e a
abordagem de pedagogia progressista se fazendo presente na narracdo de nossos professores.
Julgamos ser pertinente a reflexdo de Cerlleti ao tratar uma didatica e método de trabalho
docente em Filosofia. Ele concebe que:

N&o h& maneira privilegiada ou método eficaz de ensinar, porque essa
maneira dependera do professor-fildsofo ou da professora-filésofa que se
seja e das condigdes em que se tente esse ensino. Pretender dispor de um
conjunto de estratégias (um método, ou inclusive uma didatica) que
serviriam para ensinar, com mais ou menos sucesso, qualquer tema
filosofico a qualquer aluno em qualquer contexto é ilusdrio — e muitas vezes
frustrantes — porque cada circunstancias de ensinar filosofia é uma
singularidade; mas sobretudo, porque a aparente possessdo daquelas
estratégias costuma ocultar os supostos filésofos e pedagdgicos de todo
ensino e dissimular as decis@es filosdficas que os professores devem tomar
no dia a dia das aulas, em virtude das condigdes em que ensinam
(CERLLETI, 2009, p. 77).

Durante a narracdo de nossos participantes, no que se refere a uma metodologia

filosofica, observamos através das respostas expressadas acima, a dificuldade do professor
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estabelecer um roteiro metodol6gico para suas atividades em sala de aula. Porque as respostas
sdo dadas em funcdo do aproveitamento insatisfatério dos alunos e ndo como deveriam ser a
utilizacdo de uma pratica metodologica em sala de aula. A seguir algumas consideracdes dos
professores que foram narradas quanto desafio pessoal e docéncia que impactam nas
metodologias utilizadas em sala de aula:

Segundo os entrevistados 4 e 5 os desafios “estd em alguns professores ndo poder
privilegiar a reflexdo filos6fica com mais afinco porque, conforme foi citado acima, uma vez que
temos uma carga hordaria reduzida e, as vezes, alternadas por feriados e até imprensados, pode
comprometer assim no desenrolar das aulas e os contetdos a serem transmitidos durante na unidade”.
Outro desafio apontado nas metodologias de trabalho dos professores para o entrevistado 3
“estd na falta de vontade de nossos alunos lerem os textos de forma aprofundada. E terem o
compromisso em fazer uma leitura prévia antes das aulas, bem como colocar em sua rotina de estudos
a leitura do livro didatico que esta disponivel para uso”. Outro impedimento que compromete,
segundo a narrativa do entrevistado 4 € “habito na leitura em textos ndo filos6ficos que alguns
alunos ndo dispdem em seu cotidiano. Esta pratica poderia ser amenizada com 0 apoio de nossos

colegas de outras areas de conhecimento”.

Apresentado estes desafios no que se refere ao ensino de Filosofia com nossos
professores pesquisados, preferimos seguir a orientacdo da proposta metodoldgica de
pedagogia por conceito desenvolvida por Silvio Gallo (2016). Cremos que esta proposta pode
contribuir em apontar caminhos para os problemas levantados pelos professores. Uma vez que
eles mesmos sentem dificuldade em ter um referencial metodolégico adequado ao ensino, o
que pode ser causado pela falta de capacitagfes que poderiam suprir esta caréncia no ensino

de Filosofia. Gallo assim concebe aulas de Filosofia:

No que concerne ao trato com aulas de Filosofia na educagdo média, penso
gue a pedagogia do conceito poderia estar articulada em torno de quatro
momentos didaticos: uma etapa de sensibilizacdo; uma etapa de
problematizacdo; uma etapa de investigacdo; e finalmente, uma etapa de
conceituacdo, isto €, de criagcdo e recriacdo do conceito (GALLO, 2016, p.
94-98).

Para este autor, a sensibilizacdo € 0 momento de se chamar atencdo ao tema que sera
trabalhado. O professor deve fazer com que o tema afete o aluno e desperte o interesse no
mesmo, sensibilizando-o. A problematizagdo se trata em fazer os questionamentos e
reflexdes acerca do tema ou problema. E 0 momento em que o problema pode ser visto de
varias maneiras e sendo problematizado de diversos aspectos. Na investigacdo € o0 momento

de se buscar os conceitos na Historia da Filosofia que sdo o suporte para pensar o problema
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em questdo. E por ultimo, a conceituacdo que é a fase de se recriar conceitos de modo que
deem resposta ao problema inicial. Esta concepcdo é uma forma de orientar um principio
metodoldgico para os professores, que acreditamos ser boa a frente da realidade que vivemos
em meio do ensino de Filosofia, atendendo as necessidades de nossos alunos e professores,
por ser uma proposta que ndo é muito complexa de ser aplicada.

Sendo o professor o mediador entre o aluno e a cultura, e no caso especifico do
professor de Filosofia, 0 mediador entre o aluno e o pensamento filoséfico, precisamos estar
atentos aos tipos de conteldo que sdo escolhidos pelo docente para atingir os objetivos
propostos em nosso planejamento de ensino. Lembramos as tendéncias tedricas em torno das
quais tem se apresentado as possiveis abordagens metodoldgicas. As que se referem ao ensino
de Filosofia como produto ou como processo. Com relagdo a isso, Anténio Joaquim Severino
(1989) nos lembra que o ensino de Filosofia como produto valorizou a abordagem sistematica
da histéria do pensamento, enquanto a preferéncia por temas e textos vem sendo a
caracteristica do ensino de Filosofia como processo. Podemos dizer que a tradicdo empirista
de educacdo privilegiou a primeira fonte metodoldgica, uma vez que via o0 aluno como
depositario de conhecimentos (FREIRE, 2019). Nessa perspectiva se coloca como centro a
vida e a obra dos filésofos de forma erudita e académica, desvinculando as questdes atuais
vivenciadas dos adolescentes. Por outro lado, o ensino de Filosofia como processo, ao
reconhecer a participagdo ativa do aluno e privilegiar a anélise de textos e as discussfes de
temas atraentes, algumas vezes por seduzir a classe por centrar as aulas em debates abertos,
podem se tornar meramente opiniaticas, sem sistematizacdo, fundamentacdo e sem o rigor
conceitual que a Filosofia exige.

Cortella (2009) nos apresenta pontos fortes nestas duas tendéncias. Trazemos um
ponto de cada uma delas para contribuir na compreensédo de metodologia filosofica.

Quanto a tendéncia classica ou tradicional o aluno entra em contato, muitas
vezes, com textos originais de pensadores e tem possibilidade de estudar
diferentes tipos de discursos — produzidos em outras épocas — desde que 0
professor ndo se restrinja a comentadores. E quanto a tendéncia tematica ela

pode criar em muitos alunos o “gosto” pela Filosofia e favorecer um
posterior aprofundamento (CORTELLA, 2009 p. 51-53).

Feitas as considerag0es com relagdo aos desafios narrados pelos professores
pesquisados e a contribuicdo de nossos tedricos na questdo muito complexa na educagdo
filosofica, ficamos ainda nos perguntando: que verdade esta implicita quanto a afirmacéo da

necessidade da Filosofia na formagdo dos estudantes do ensino médio? Os professores tém o
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apoio necessario para o desenvolvimento de suas atividades na sala de aula? Que tendéncia

filoséfica seguir na rede publica de ensino dentro da realidade da mesma?

g) FILOSOFIA E OUTRAS DISCIPLINAS - DESAFIO DA INTERDISCIPLINARIDADE
E TRANSDISCIPLINARIDADE

Entrevistado 1 “O desafio da interdisciplinaridade e transdisciplinaridade estd em relacionar
os contetidos ao que foi planejado na &rea de conhecimento, pois a Filosofia possui uma area
de conhecimento especifica? .

Entrevistado 2 “Sempre tento trabalhar com diversas ciéncias, porém normalmente Histéria e
Lingua Portuguesa sdo as mais parceiras. Além de Sociologia que sempre sou eu também o
(a) professor (a)”.

Entrevistado 3“No que envolve a interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, penso que nés
professores do Ensino Médio da area de Filosofia ndo devemos nos ater apenas a nossa
disciplina e aulas, nés precisamos desenvolver projetos e planejamento com todos que
compde a Instituicdo Escolar, até porque o tempo em aula € insuficiente”.

Entrevistado 4 “Penso que a relagdo do ensino de Filosofia com outras disciplinas ser
extremamente importante e deve ser muito estimulada. A Filosofia consegue penetrar nos
diversos componentes curriculares, mas & importante que o professor seja muito habil e
consiga conversar com o0s colegas para estabelecer esses dialogos fazendo com que 0s nichos
e ilhas se flexibilizem e proporcionem aos estudantes momentos de aprendizado e
completude”.

Entrevistado 5 “A relagdo do ensino de Filosofia com outras disciplinas no meu caso €
constante, principalmente com Histéria, especialmente quando o recorte é o da Historia da
Filosofia”.

Entrevistado 6 “Para relacionar o ensino de Filosofia com outras disciplinas ¢ fundamental
destacar que a Filosofia esta presente em todas as disciplinas, por isso ela ndo é uma ciéncia,
porém € uma disciplina que nos remete a pensar de forma questionadora, reflexiva e acima de
tudo dial6gica em busca de um saber de forma amorosa, mas interagindo com os conteldos
oriundos de outras disciplinas sempre promovendo uma interdisciplinaridade dos contetddos
como artes, ou mesmo Sociologia e Historia. O mesmo caso é a transdisciplinaridade que na
realidade é sinbnimo de interdisciplinaridade, que significa varias matérias em um mesmo
conjunto (contetdos)”.

Entrevistado”7 “Penso que o maior desafio com interdisciplinaridade ¢ a carga horaria e o
preconceito com a disciplina que ainda € muito grande”.

Entrevistado 8 “Em minhas aulas sempre relacionei meus temas de Filosofia com Cidadania,
Responsabilidade Social e Direitos Humanos”.

Entrevistado 9 “A rela¢do do ensino de Filosofia com outras disciplinas ¢ com a aula de
Filosofia procurar fazer sempre a transdisciplinaridade com literatura, ciéncias e arte”.

A Filosofia é uma disciplina que esta presente em todas as areas de conhecimento,
ela nos remete ao pensar, a questionar, a refletir e a dialogar em busca do saber. Dessa forma,

temos espaco aberto para a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade. No0ssos
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entrevistados ndo viram impedimentos com essa metodologia de trabalho. E deram até
sugestdes de como poderia ser feita a trans e interdisciplinaridade. Destacamos as falas dos
entrevistados 4 e 6 respectivamente ao dizerem:

“Para relacionar o ensino de Filosofia com outras disciplinas ¢ fundamental destacar que a
Filosofia esta presente em todas as disciplinas, por isso ela ndo é uma ciéncia, porém, ela é
uma disciplina que nos remete a pensar de forma questionadora, reflexiva e, acima de tudo,
dialégica em busca de um saber de forma amorosa, mas interagindo com os conteddos
oriundos de outras disciplinas, sempre promovendo uma interdisciplinaridade dos contetudos
como artes, ou mesmo com Sociologia e Histdria. O mesmo caso é a transdisciplinaridade que
na realidade € sinbnimo de interdisciplinaridade, que significa varias matérias em um mesmo
conjunto (contetdos) (ENTREVISTADO 4);

“Penso que a relagdo do ensino de Filosofia com outras disciplinas é extremamente
importante e deve ser muito estimulada. A filosofia consegue penetrar nos diversos
componentes curriculares, mas é importante que o professor seja muito habil e consiga
conversar com 0s colegas para estabelecer esses dialogos, fazendo com que os nichos e ilhas
se flexibilizem e proporcionem aos estudantes momentos de aprendizado em sua
completude”(ENTREVISTADO 6).

Os professores trazem também como desafio em Filosofia o preconceito com a
disciplina que ainda é muito grande por outros professores. Realmente hd um preconceito com
a disciplina porque alguns professores ndo estudaram Filosofia, ndo sabem o que o0s
Pensadores trouxeram e trazem para a histéria da humanidade e, além disso, ficam apenas
ouvindo o que outros falam e ndo se apoderam do que seja a atividade filosofica e a ainda a
colocam como uma visdo de desmerecimento social.

Sobre este ponto, Bachelard, em sua obra O Novo Espirito Cientifico (1974), propde
algumas reflexdes que podem ampliar nosso entendimento da interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade, aperfeicoando estes conceitos em nosso dia a dia. Acreditamos que,
pelas narracBes acima, se faz necessario muito didlogo com nossos colegas de profissdo neste
nivel de ensino. Aprofundando um pouco mais a discussao, percebemos que muitos ndo se
sentem confortaveis para correlacionar as disciplinas e comumente ouvimos falas como: “Eu
ndo compreendo nada de Filosofia, de Historia e de ciéncias humanas, como posso me atrever

a ensinar conteudos por interdisciplinaridade?”.

Observamos o0 mesmo de professores de Filosofia quando narram sobre a area de
natureza e suas tecnologias. O uso da inter e transdisciplinaridade ndo requer muito
aprofundamento daqueles que ndo pertencem a uma determinada disciplina, mas contetdos
minimos. Nos trabalhos ou atividades interdisciplinares, os estudantes podem aprender com

os professores titulares os determinados contetdos de forma aprofundada e contextualizada.



117

Ainda, com relacdo a esta questdo, podemos refletir: Ser& que a Filosofia possui uma érea de
conhecimento especifica no Ensino Médio? Que Filosofia podemos usar na escola hoje? Ja
ndo estamos cumprindo a determinacdo legal dos Parametros Curriculares Nacionais/2006,
quando eles atestam a necessidade da interdisciplinaridade, transdisciplinaridade e da
contextualizacdo? Entdo, por que a resisténcia se faz presente em alguns professores de
Filosofia em néo dialogar com profissionais de outas disciplinas? Sao desafios colocados que
precisamos pensar sobre 0s mesmos, uma vez que a educagdo € um processo sempre em
construgéo.

Segundo Silva (2018), para o epistemdlogo, o cientista e o educador devem se
posicionar contra a ideia de harmonia, de paciéncia e de genialidade como possibilidade de
construcdo cientifica, pois o ato de conhecer envolve atitudes criticas, da duvida, da tensao.
Nessa conjuntura, a interdisciplinaridade € entendida ndo como um discurso vazio, mas surge
na tensdo e ndo na justaposicdo de conhecimentos. Ela s6 pode acontecer quando ndo ha
repeticdo da historia. Nem repeticdo da histéria e nem conformismo com as pedagogias das
facilidades ou que se acomodam. E fundamental ir contra esses tipos de pedagogias, porque
elas permitem que qualquer area de conhecimento possa ser invadida, por isso forcam e
reforcam uma ciéncia concreta compativel com a préatica. Para Bachelard o espirito cientifico
é formado por algo que néo é agradavel e nem facil porque,

Em particular, cai-se em um otimismo vdo pensar que saber ajuda
automaticamente ao saber, que a cultura torna-se mais féacil quanto mais
extensa, que a inteligéncia, enfim, sancionadas por sucessos precoces por
simples concursos universitarios, se capitalize como riqueza material
(BACHELARD, 1996, p.15).

Segundo Bachelard, fazer uma critica ao carater escolar de formacéo cientifica ndo
quer dizer que ele desmereca a escola, pelo contrario, a mesma tem um papel social, cultural e
historico preponderante e fundamental para garantir o futuro melhor das pessoas. E a escola €
um meio de ascensdo social para todas as classes sociais. Pensando de forma mais ampla, a
escola contribui significativamente para o exercicio da cidadania das pessoas que, ao longo de
suas vidas, participaram do momento da educacdo escolar. Entdo, hd importancia nesse
contexto da disciplinarizacdo, aperfeicoando a vida do individuo na convivéncia com os seus
semelhantes. O epistemélogo ainda destaca que “parece ser absolutamente necessario,
também abandonar as simplificacdes, as redugdes cientificas e os manuais envelhecidos, as
praticas escolares ultrapassadas utilizadas pelos educadores” (BACHELARD, 1996, p 30/33).

A interdisciplinaridade e transdisciplinaridade sdo praticas inovadoras

fundamentadas em principios ja explanados acima, mas o grande desafio ainda sdo, na
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atualidade, os professores, ndo so de Filosofia, mas de outras disciplinas, estarem preparados
para esta troca de conhecimentos que a metodologia implementa, pois muitos ndo estdo
dispostos a sair de suas areas e confrontar conhecimentos conforme o filosofo afirma. Estas
praticas que sdo cobradas aos professores necessitam também de uma ambiéncia para serem
implementadas. Citamos aqui, como desafio para a sua efetivacdo, a falta de materiais
pedagdgicos, sala ambiente, as estruturas escolares, aparelhamento, dentre outras que sdo
suportes necessarios para utilizacdo e que nas comunidades carentes ndo se fazem presentes.
Vemos ai 0 desafio de os professores utilizarem esta metodologia quando em contrapartida
ndo ha o apoio necessario para que estas praticas inovadoras se consolidem. Alguns gestores
de escolas de plantdo dizem para os professores usarem sua criatividade em sala de aula ou na
escola para atender aos principios metodolégicos maiores. Achamos que isso é brincar de
fazer educacdo. Desafios sérios que sdo colocados e que precisam ser superados e ainda
vemos pessoas com este tipo de fala que nada tem a contribuir com a aprendizagem dos

nossos alunos e tdo pouco com a educagéo deles.

h) OS PCNS E OS DESAFIOS DE SUA REALIZACAO

Entrevistado 1 “Procuro atender as orientagdes dos Pardmetros Curriculares Nacionais dentro
da carga horaria que me disponibilizada. Ressalto a falta de apoio com material didatico, na
estrutura da educacdo em geral além da disponibilidade de carga horéria da disciplina de
Filosofia no Ensino Médio”.

Entrevistado 2 “Procuro desenvolver atitude critica ¢ Filoséfica nos estudantes. Também
busco fazer com que os educandos melhorem a sua compreensdo e argumentacdo na
interpretagdo da vida e na sociedade”.

Entrevistado 3 “Com rela¢do aos Parametros Curriculares Nacionais acho que o desafio € de
ser um parametro coletivo para o desenvolvimento escolar no pais, capaz de apontar aquilo
que dever ser garantido a todos. Ainda dentro da educacdo e no campo da Filosofia, tenho
como grande desafio ainda ser conquistado é o desenvolvimento e integracao desta disciplina
no mundo cibernético, ou seja, uma melhor integracdo. Novas estruturas de comunicacdo em
rede”.

Entrevistado 4 “O desafio com os Pardmetros Curriculares Nacionais ao meu ver é em relacédo
ao pouco tempo que temos em sala para atingir o estabelecido e obviamente a quantidade de
aulas por semana que temos que dar conta. Estimular o senso critico dos estudantes passa por
termos horas para planejar e para ler, o que é cada vez mais dificil no universo do professor”.
Entrevistado 5 “Nao tenho um didlogo intenso com os Pardmetros Curriculares Nacionais,
procuro basear-me nos curriculos e no livro didatico”.

Entrevistado 6 “Como disse no item anterior, enquanto profissional da educacgdo, procuro
manter minha autonomia, que me parece tentarem retirar de nds, focando construir um
planejamento ndo so utilizando os Parametros, mas uma variedade de visOes literarias e
filosoficas que venham a confeccionar uma linha atual na formacdo do homem
contemporaneo. As politicas publicas educacionais caminham em trilhos diferentes, elas
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buscam a aplicacdo de um curriculo muito mais sulista que nordestino, por isso ndo podemos
realizar um planejamento s6 com os Parametros Curriculares Nacionais”.

Entrevistado 7 “A relacdo que fago com os Parametros Curriculares Nacionais sinceramente
ndo os consulto porque o programa do Exame Nacional do Ensino Médio ja tem ligacdo com
os Parametros”.

Entrevistado 8 “Sempre tentei corresponder com os Parametros Curriculares Nacionais na
medida do possivel, como também sempre adaptar a nossa realidade local”.

Entrevistado 9 “Mesmo considerando um certo distanciamento pratico dos Parametros
Curriculares Nacionais, talvez até por falta de uma formacgéo voltada aos professores, além
também de perceber uma reviravolta na reforma da educacdo que deixa em suspensdo, 0s
Parametros Curriculares Nacionais sdo seguidos na medida do possivel”.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), os Parametros Curriculares
Nacionais+ (BRASIL, 2006), as Orienta¢fes Curriculares Nacionais do Ensino Medio
(BRASIL, 2008) e demais artigos sdo documentos que dialogam entre si e que devem ser
referenciais e norteadores que podem auxiliar aos profissionais da educacao no Ensino Médio.
Para o ensino de Filosofia, os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRASIL,
1998, p. 333-346) propdem em seu contetido as competéncias e habilidades em Filosofia, que
sdo elas respectivamente:

- Ler texto filos6fico de modo significativo;

- Ler, de modo filosofico, textos de diferentes estruturas e registros;

- Elaborar, por escrito, o que foi apropriado de modo reflexivo;

- Debater, tomando uma posicdo, defendendo-a argumentativamente e
mudando de posi¢do face a argumentos mais consistentes;

-Articular conhecimentos filosoficos e diferentes conteddos e modos
discursivos nas Ciéncias Naturais e Humanas, nas Artes e em outras
produgdes culturais;

- Contextualizar conhecimentos filosoficos, tanto no plano de sua origem
especifica quanto em outros planos: o pessoal-bibliografico; o entorno sécio-
politico, histérico e cultural; o horizonte da sociedade cientifico —
tecnoldgica (Brasil-MEC/SEMT 199, p. 125).

Diante dessas competéncias pedagdgicas, nossos entrevistados se posicionaram que é
importante termos um documento que trate como devem ser as aulas de Filosofia, entretanto,
veem com um certo distanciamento de sua realidade em suas comunidades. Outro desafio é a
grande quantidade de conteudos que precisam ser cumpridos durante o ano letivo na
disciplina. Alguns acreditam que os parametros atendem a uma realidade sulista e nédo
nordestina. Por fim, acham que este documento deveria estar com mais atencdo a realidade
tanto do educando quanto do profissional. Em meio a estas criticas, eles procuram atender o
que é possivel dentro das condic¢des que lhes sdo oferecidas.

Levando em consideracdo o que foi narrado no inicio da questdo, nesta e em outras

perguntas feitas, para 0s nossos participantes nos desafios apontados de levar a Filosofia
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essencialmente a servico da cidadania, nos parece que o ensino de Filosofia fica preso a
determinadas conviccdes politicas e pedagogicas. Sera que ndo seria mais viavel um ensino de
Filosofia com um fim em si mesmo, dialogando com a sua prépria liberdade de pensamento?
O filosofar é um atributo especial da espécie humana, ndo pode ser ensinado e nem é preciso.
Logo, ficamos inquietados com essas determinacGes que apontam como deve ser a
experiéncia filosofica com nossos alunos. Gallo (2016) problematiza ao dizer “conhego
Filosofia e sou cidaddo” (GALLO, 2016, p.22), ou melhor, dizendo “sou cidaddo porque
conhego Filosofia” (idem), preferimos ficar com a primeira afirmacdo, pois a partir do
momento em que usamos de nossa capacidade de perceber as coisas e refletir sobre elas,
tornamo-nos mais livres e justos com nds mesmos acerca da realidade do nosso cotidiano,
bem como podemos, por intermédio de nossa autonomia, tomarmos posi¢des nas questdes que
sdo complexas e que necessitam de responsabilidade para administra-las. E bem verdade que
termos orientacOes sdo satisfatorias, entretanto, devemos estar aptos a tomar nossos proprios
rumos em nossa vida, na cultura e no social do que ficarmos reféns de correntes de
pensamento.

Reiterando o pensamento bachelardiano, na pratica educacional ¢ fundamental que o
educador considere a bagagem de conhecimentos empiricos que o educando traz para a sala
de aula, mas também que esses conhecimentos sejam discutidos, problematizados e criticados
para ndo se formarem obstaculos epistemologicos. “Na formacdo do espirito cientifico, o
primeiro obstaculo é a experiéncia primeira, que coloca experiéncia acima e antes da critica”
(BACHELARD, 1996, p. 29). O espirito s6 se forma quando se reforma. Porém, o educador
que apenas repete o contetido nédo é capaz de fazer esta distingéo.

Trazemos esta reflexdo de nosso fildsofo por acharmos pertinente que nds professores,
mesmo em meio a um paradigma educacional fixado, teremos como desafio estarmos abertos
a novas possibilidades pedagdgicas no desenvolvimento do conhecimento do espirito
cientifico, pois, conforme o fil6sofo nos esclarece, praticas conservadoras e autoritarias
podem cristalizar o conhecimento que em si € resultante de mudancas, de racionalizacGes e de
técnicas. Concebendo a reflexdo bachelardiana, a pedagogia passa a ser a arte de ajudar a
crianca ou adolescente a assimilar o conhecimento as préaticas cientificas e nunca a arte de
vulgarizé-las. E oportuna a reflexdo bachelardiana, & medida em que podemos usar o saber
prévio de nossos educandos, procurando conciliar com a proposta dos parametros
curriculares, possibilitando uma aproximacéo de superacdo de desafios para os professores.
Mendonca (2013), quanto a esta perspectiva educacional, nos da contribuicbes muito

relevantes a este respeito, ou seja,
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antes de definir contetdo ou de tratar de método de ensino Filosofia, é
preciso garantir que o professor da disciplina tenha atitude filosofica. Este é
0 desafio que entendemos determinante para o éxito da Filosofia no nivel
médio. A transformacdo dela em dogmas, em ensino pronto, em
conhecimento fechado, no estabelecimento da verdade ¢, de saida,
antifilosofia (MENDONCA, 2013, p.107).

Apesar de sabermos o que significa atitude filosofica, é preciso reconhecer a postura
antifiloséfica no contexto escolar. Em meio a situacGes avessas a Filosofia com professores
sectarios, a postura filosofica é também desenvolvida por estudantes. E através da resisténcia,
da polémica, da oposicdo que o conhecimento avanca. Entdo, mesmo que o professor
dogmético ndo tenha a sua atribuicdo de forma filoséfica, ndo quer dizer que a filosofia esteja
determinada ao insucesso. Em outras palavras, o desenvolvimento da atitude filosofica
ultrapassa um modelo determinado de ensino. Sabemos que nao é o professor o responsavel
na criacdo da atitude filoséfica, mas € o préprio aluno, mesmo que o professor se doe o
suficiente para que o aluno aprenda a Filosofia. A aprendizagem é um caminho que sé
depende do estudante. Entdo, o ensino dogmatico da Filosofia ndo a compromete, uma vez
que a experiéncia ndo filosofica é base para os questionamentos, fundamentos que constituem

a producdo filoséfica do conhecimento.

i) DESAFIOS PESSOAIS E NO EXERCICIO DA DOCENCIA

Entrevistado 1 “O desafio pessoal ¢ ter formacgdes que incentivem e que traga 0 novo como
metodologia e textos filosoficos”.

Entrevistado 2 “Acho que o desfio pessoal ¢ manter a valorizacdo da disciplina. Pois a
desvalorizacdo ja comeca com os préprios professores de outras areas, passando por gestdo e
governo. Apesar de ndo ser minha area de formagdo tenho me empenhado em ministrar essas
aulas de Filosofia. Tenho como desafio pessoal conseguir conscientizar os alunos que a
educacédo transforma. E que vale a pena acreditar nisso. Apesar de todos os percalgos que
passamos (aluno e professor). Problemas de desestruturacdo familiar, falta de incentivo,
investimento. Enfim, abrir a mente dos alunos fazer enxergar fora da caverna € esse 0
desafio”.

Entrevistado 3 “Acho que o desfio que impacta na atividade docente é reverter a falta de

interesse em sala de aula”.
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Entrevistado 4 “O meu desafio pessoal é contribuir para a permanéncia do ensino de Filosofia
no Ensino Médio. Hoje alguns meus (minhas) estudantes sdo meus (minhas) amigos (as) ja no
Mestrado e sempre que nos encontramos relembram as aulas e agradecem por terem sido
icados a refletirem sobre a realidade que os cerca através da Filosofia e acredito que esse € 0
proposito. Entre os desafios ja citados, o que mais impacta é ver que todo profissional de
humanas pode lecionar Filosofia. Vi Pedagogos, Historiadores, Gedgrafos que detestavam
fazé-lo, muitas vezes selecionavam qualquer texto e levavam para sala de aula”.

Entrevistado 5 “Meu desafio pessoal é fazer uma graduacdo em Filosofia, seguida de pos-
graduacdo. Penso que o que mais impacta o trabalho docente é a quantidade diminuta da carga
horaria e o clima de desprestigio da Filosofia estabelecido e estimulado pelo atual governo™.
Entrevistado 6 “Acho que o grande desafio € o didlogo com a gestdo, me parece que o gestor
nédo foi professor, acha que o professor de Filosofia tem o poder de transformar a opinido do
aluno, de melhorar a violéncia de sala de aula, de recriar valores ja dissipados do meio social,
outro grande desafio é consertar 0 que ja estd quebrado, ou seja, mudar uma cultura
petrificada. Contudo, acredito que a relagdo afetiva sincera e aberta com os estudantes, nos
conduz a redirecionar os caminhos para uma aprendizagem significativa. Penso que o desafio
gue mais impacta o trabalho docente é conquistar a confianga do estudante, porque ao quebrar
os grilhdes que prendem o homem na caverna, ele tera oportunidades de escolhas, e uma
equidade mais efetiva na sociedade, a Filosofia tem um papel significativo na formagéo
desses jovens, porém, ha& necessidade dos responsaveis pela formacdo académica se
aglutinarem para repensar como esta se processando essa formagao”.

Entrevistado 7 “Os desafios pessoais que desejo manifestar ¢ que a valorizagdo da disciplina.
Se ndo buscarmos conquistar 0S nossos espacgos, 0s demais nos engolem. O grande desafio
que impacta no trabalho docente é a dificuldade de realizar trabalhos com outras areas de
conhecimento, porque a Filosofia ¢ sempre a menos importante”.

Entrevistado 8 “Atribuo como desafio pessoal o desinteresse do alunado em nao querer dispor
de tempo para pensar, principalmente 0os mais jovens. Para mim 0 que mais impacta na
docéncia € a indisciplina do aluno e a relacdo de violéncia que eles tém em suas comunidades
que reverberam no seu aprendizado escolar”.

Entrevistado 9 “Acho que o desafio pessoal ¢ a falta de base dos alunos principalmente em
termos de escrita que exige uma atencdo especial a pratica da escrita dos alunos, revisando
seus textos e ensinando-os a acertar por meio deles mesmos corrigirem seus erros apos
revisao feita pelo professor. Creio que na docéncia o maior desafio atualmente é a luta pela

propria preservacdo da Filosofia na grade curricular, com uma carga horaria que faca jus a



123

medida da Filosofia, ou seja, a Historia da Filosofia é enorme e se ndo houver pelo menos 2
(duas) horas/aula por semana fica extremamente dificil um aprofundamento dessa area do
saber, e tratar a Filosofia superficialmente, ao mesmo tempo, acaba sendo uma motivacdo de
tratd-la como um saber indtil. Logo, o desafio é sempre mostrar as potencialidades e mesmo a
transformacdo que a Filosofia pode fazer para cada individuo na sua relagdo com todos os

saberes.

Hoje em dia, a tarefa de ensinar filosofia é levada adiante, formalmente, em
instituicBes educativas que Ihe outorgam um espacgo e um tempo, definidos
junto com o ensino de outras disciplinas. A escola atual ndo se afastou, de
maneira substancial, da sua configuracdo moderna, motivo pelo qual é
possivel reconhecer nela, com algumas modificacGes, a estruturacao classica
surgida no século XIX. O ensino filoséfico nos situa, de maneira explicita ou
implicita, diante dos limites educativos institucionais. Em virtude das
decisbes que sejam tomadas com o respeito ao sentido outorgado ao ensino
de filosofia, pode ocorrer que ndo se va mais além da reproducdo dos saberes
estabelecidos ou se abra a possibilidade de construir nas aulas espago para o
pensamento. (CERLETTI, 2009, p. 69).

Partindo dessa reflexdo de Cerletti, verificamos que nas falas de nossos entrevistados
ha praticas de sustentacdo a este modelo educacional, que sdo desafios a serem enfrentados e
superados para um novo modelo de educacédo e de ensino de Filosofia. No que concerne aos
desafios do ponto de vista pessoal e no trabalho docente, o entrevistado 1 assim nos diz: “O
desafio pessoal esta em ter formagdes que incentivem e que tragam o novo como metodologia e textos
filosoficos”. “Ressalto a falta de apoio, material didatico, falta de estrutura da educacdo em geral, além

da disponibilidade de carga horéria da disciplina de Filosofia no Ensino médio”.

NoOs, enquanto professores de Filosofia, somos realmente discriminados nas
formacdes e capacitacfes na rede publica. Observamos capacitagdes em todas as outras areas
de conhecimento, mas em Filosofia € muito raro. Dai o questionamento de muitos
professores: Ndo temos pessoas capacitadas em Filosofia para contribuir na formacdo dos
professores? Ou quando tratam de formacdo em Filosofia, colocam—na no conjunto das
ciéncias humanas, por qué? Conforme nos diz na Filosofia bachelardiana, a sociedade deve
estar a servico da escola e ndo a escola a servico da sociedade em uma pedagogia da
horizontalidade. Deve ser uma sociedade que se cologue como uma escola e uma escola que
se coloque a servico do ser humano. Logo, os caminhos que levam o individuo a humanidade
sdo essenciais ao conhecimento filoséfico, porque através dele as pessoas podem ser tornar

melhores, que é um dos grandes propdésitos da educacdo - desenvolver uma pratica reflexiva,
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que possibilite ao sujeito o enfrentamento no seu proprio aprendizado. E um grande desafio
para superarmos e estamos conscientes que é um trabalho que deve ser realizado aos poucos e
com unidade, mas de forma veemente, se quisermos 0 espaco de formacdo necessario aos
professores de Filosofia.

Na pratica educacional hi necessidade de o educador levar em consideragdo 0s
conhecimentos prévios que nossos alunos trazem para a sala de aula, mas estes conhecimentos
precisam ser expostos, discutidos, refletidos e criticados para ndo se formarem obstaculos
epistemoldgicos na area da educacdo. Verificamos esta preocupacdo de nosso participante 2
ao externar o seguinte pensamento acerca dos desafios pessoais e de docéncia: “Tenho como
desafio pessoal conseguir conscientizar os alunos que a educacdo transforma. E que vale a pena
acreditar nisso. Apesar de todos o0s percalcos que passamos (aluno e professor) Problemas de
desestruturacdo familiar, falta de incentivo, investimento. Enfim, abrir a mente dos alunos, fazer

enxergar fora da caverna ¢ esse o desafio”.

Ao propor psicanalisar a consciéncia, Bachelard est4 nos orientando em psicanalisar 0s
obstaculos epistemoldgicos com o propoésito de vencer as etapas da evolugdo do espirito

cientifico, uma vez que o conhecimento € constituido por técnicas.

Psicanalisar, para o filosofo, é psicanalisar a consciéncia ou a cultura.
Psicanalisar a consciéncia, é psicanalisar os obstaculos epistemologicos.
Psicanalisar a cultura, é vencer as etapas da evolugdo do espirito; é libertar o
homem do senso comum, da infancia ou da adolescéncia, da falta de
objetividade na construcdo cientifica; é liberar o homem de todo
subjetivismo (BACHELARD, 1989a, p. 51).

Ha& uma complexidade imensa ao tratarmos das coisas que se referem ao senso
comum que refletem diariamente nos professores em suas salas de aula. Pensamos que uma
das saidas seria a maior participacdo dos pais na escola, com reunides sistematicas, pois ainda
vivenciamos aquela cultura de se procurar escola apenas na matricula de seus filhos e no final
do ano para verificar se os mesmos foram retidos ou aprovados. O acompanhamento familiar
ao longo do ano letivo proporciona na melhoria da aprendizagem do aluno, na disciplina em
sala de aula, no desenvolvimento da subjetividade elevando o aluno em etapas formativas e o
professor fica com apoio para realizar suas atividades que sdo necessarias. S80 essas acles
que levam a psicanalisar o conhecimento, melhorando nosso modo de vida em meio da
educacdo. E um desafio imenso que a educagdo enfrenta e que necessita de maior atenco de

todos os participantes de nossa sociedade.
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Dando continuidade, apresentamos a resposta de nosso participante 3 através das
seguintes afirmacoes:
Ainda dentro da educacdo e no campo da Filosofia, tenho como grande desafio, ainda a ser
conquistado, o desenvolvimento e integracdo desta disciplina no mundo cibernético, ou seja,
uma melhor integra¢ao. Novas estruturas de comunica¢do em rede”. “Acho que 0 desafio que
impacta na atividade docente é reverter a falta de interesse do alunado em sala de aula
(PARTICIPANTE 3).
Conforme a epistemologia bachelardiana, no processo de formacdo da aprendizagem,
a atividade mais essencial do sujeito é a de se enganar. Entdo, somos educados por intermédio
do afastamento dos obstaculos que impdem no ato cognoscente, nos educamos através da
perda de nossas ilusbes e do ato consciente de nos afastarmos dos erros. Nao ha verdades
primeiras, como dizia Descartes, mas enganos primeiros que colocam a razdo em processo
dindmico para a construcdo do conhecimento novo, mais aperfeicoado e mais verdadeiro que
o0 anterior. Logo, a objetividade final nunca é definitiva, € preciso reconquista-la sempre,
porque psicologicamente a objetividade sempre esta em jogo, configurando que o
conhecimento é uma atividade dindmica de reconstrucdo e de reorganizacdo das constantes
ideias.

O ensino inter-relacional ocorre a medida em que se ensina a diferenca entre
os fendmenos e, por consequéncia entre as ciéncias que constroem esses
fendmenos [...], sintetiza Bachelard, [...] primeiro, é preciso construir e,
mesmo, identificar as diferencas, para depois supor as semelhancas
(relagOes) (SILVA, 1999, p. 13).

Percebemos que este desafio, de nosso participante, faz parte de nosso processo de
ensinagem e que serd um caminho que teremos de trilhar sempre, uma vez que estamos em
meio ao processo de formacédo do sujeito e que a sensacdo de superacgdo plena de se alcangar
uma verdade tem origem no devir espiritual, compreendendo-se que foi derrotada uma certeza
primeira e que se tem a capacidade de novas conquistas no conhecimento. Um dos caminhos,
para reduzir a falta de interesse e participacdo nas aulas € trazermos atividades ladicas em
nossa metodologia de trabalho que estejam mais proximas da realidade da escola e do aluno
porque, se as aulas ndo forem atrativas, instala-se na mesmas a falta de interesse e a
indisciplina.

O nosso entrevistado 4, ao tratar os desafios pessoal e de docéncia em Filosofia, nos
apresenta as seguintes afirmacoes:

“O meu desafio pessoal ¢ contribuir para com a permanéncia do ensino de filosofia no ensino
médio. Hoje, alguns (mas) meus (minhas) estudantes sdo meus (minhas) amigos (as), ja estéo
no Mestrado e, sempre que nos encontramos, relembram as aulas e agradecem por terem sido
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icados a refletirem sobre a realidade que os cercam através da filosofia e acredito que esse € o
propodsito” (ENTREVISTA 4);
“Entre os desafios ja citados, o que mais impacta ¢ ver que todo profissional de humanas pode
lecionar filosofia. Vi pedagogos, historiadores, geografos que detestavam fazé-lo, muitas
vezes selecionavam quaisquer textos ¢ levavam para sala de aula” (IDEM).

A respeito da narracdo acima de nosso participante, trazemos a argumentacdo de
Matos (2014b) ao tratar da Filosofia na escola que se consubstancia como desafio
contemporaneo e que pode nos fazer compreender melhor o porqué da inquietacdo do
professor (a) acima.

A Filosofia ao dirigir-se a Escola, recebe uma “encomenda” daqueles que a
determinam enquanto componente curricular e insere-se num projeto mais
amplo de disciplinarizacéo. Tal, pode ser corroborar para a construcéo de um
modelo de homem/mulher e mundo preconizados por aqueles que, de fora,
determinam qual é a formatagdo da escola que devera corresponder ao
projeto politico vigente. Dessa forma, a Filosofia encomendada para a escola
ndo é qualquer Filosofia (MATOS, 2014b, p. 152).

A Filosofia que temos hoje nas escolas brasileiras, conforme Gallo (2013), é
resultante dos Foruns de discussdo do Sul, Centro-Oeste, Sudeste e Nordeste a partir de 2001
e do Congresso Brasileiro de Professores de Filosofia/2000 com o tema “Filosofia: da
legislagdo a sala de aula”. Ocorreram uma conferéncia, trés mesas redondas, 198 sessOes
especiais, dezenas de sessfes de comunicacdo e de oficinas, nas quais foram apresentados e
debatidos temas relativos ao ensino de Filosofia no Ensino Médio. Neste congresso, realizado
em 2000, os debates giraram em torno de uma didéatica tedrica e de uma didatica pratica de
ensino de Filosofia. Também foi discutida a necessidade de construir uma articulacéo regional
e nacional de professores de Filosofia, como maneira de enfrentar os desafios da profissao,
além de construir estratégias para pressionar os governos para introduzir a Filosofia como
disciplina obrigatdria na educacédo de nivel médio.

Apesar da unidade e dos esforgos feitos por professores que consolidaram a Filosofia
como disciplina obrigatoria no Ensino Médio, na atualidade, ainda verificamos a presenca de
profissionais que ndo estdo habilitados a frente da disciplina, conforme a narragdo de nosso
participante. Isto se constitui como um dos desafios contemporaneos destacado por Gallo
(2013) ao dizer que

Anuncio agueles que me parecem ser nossos desafios principais mais
urgentes:

. Materializar um ensino de Filosofia com qualidade nas escolas brasileiras.

. Formar professores com competéncia filoséfica e comprometimento em
sala de aula.

. Desenvolver metodologias apropriadas.
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. Produzir materiais didaticos variados, capazes de tornar a Filosofia viva na
sala de aula (GALLO, 2013).

O enfrentamento para os desafios contemporaneos, que estdo sendo expostos, para
serem debatidos, combatidos, aprofundados e tornados coletivos, é a grande tarefa atual dos
professores de Filosofia. E um caminho trilhado até aqui que se tornou desafios para nos
professores de filosofia. Pelo visto tivemos ardua tarefa em tornar a Filosofia obrigatéria no
Ensino Médio. Acreditamos ser mais dificil ainda fazer com seu ensino seja significativo para
0 educando em meio a uma sociedade que valoriza as aplica¢Bes imediatas do conhecimento
em detrimento a experiéncia filosofica.

A narrativa de nosso entrevistado 5, contempla o que Gaston Bachelard considera
como complexo imaginario de Prometeu, o qual nos parece ser fundamental para a
compreensédo dos desafios pessoais e de docéncia.

A nocédo de complexo imaginario na obra de Gaston Bachelard delineia-se a
partir de obras epistemoldgicas - A formacgdo do espirito cientifico e O
Racionalismo aplicado. Na primeira, surge a nogdo de complexo ao nomear
algumas imagens e obstaculos ao conhecimento cientifico e também
denuncia a presenca de um complexo — um entrave inconsciente &
formagdo do espirito pré-cientifico. Caracteriza-se, entdo, o complexo do
pequeno lucro, que simboliza o espirito de avareza nas experiéncias
cientificas, contra o desperdicio. O avarento, todavia, sonha obter lucro em
tudo que faz. Na segunda obra, ao comentar sobre a vigilancia intelectual
sobre si mesmo, o autor comenta a respeito dos complexos de Prometeu e 0
de Cassandra, ambos relacionados com as questdes educacionais, com 0
aprendizado e a capacidade de superagdo dos educandos aos seus mestres.
Sdo obstaculos advindos das imagens obsessivas dos educadores
relacionadas com comportamento dos estudantes, nas instituicGes
educacionais. Revelam os mestres autoritarios e o que fazem de tudo para
impedir o crescimento do aluno (SILVA, 2012, p.71-89).

Assim nosso participante 5 responde quanto a estas questdes: “Meu desafio pessoal é
fazer uma graduacdo em Filosofia, seguida de pds-graduacdo”. E continua. “Penso que o que
mais impacta o trabalho docente é a quantidade diminuta da carga horaria e o clima de

desprestigio da Filosofia estabelecido e estimulado pelo atual governo federal”.

No pensamento bachelardiano, o Complexo de Prometeu simboliza tendéncias que
nos impulsionam a ultrapassar nossos herdis (pais e mestres). Ele também faz pensar na
questdo da mudanca, do desenvolvimento inerente todo ser humano, em que uma postura
positiva pode impulsionar o individuo e impeli-lo ao se auto afirmar, ultrapassar seus herdis
(Bachelard, 1977). Olhando pelo lado positivo, neste complexo, em consonancia com a fala
de nosso entrevistado, notamos que a narracdo do participante 5 se concentra no sentido de

vencer etapas. E fundamental que um educador n&o s6 perceba que um educando esta em um
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processo de desenvolvimento de suas potencialidades, mas também de superagdo de si
mesmo, no rumo de novos espac¢os formativos em sua vida profissional e humana.

O que podemos avaliar, ao que compete ao desprestigio da Filosofia por parte do
Governo Federal, é resultante do trato com a mesma ao longo de sua historia. “A Filosofia
nunca € comoda”, como dizia Giordano Bruno. Ela desestabiliza o status quo, entdo ha
aqueles que estdo em meio do poder que ndo aceitam contestacOes, reflexdes e
guestionamentos e, por estarem nesta condicdo, procuram implementar na vida das pessoas,
pelo viés do senso comum, que a Filosofia ndo tem necessidade préatica, entretanto, eles
colocam conteudos filosoficos nos exames de vestibulares, nas sele¢es publicas e no Exame
Nacional do Ensino Médio, em todas as areas de conhecimento e na avaliacdo da redacdo dos
alunos vestibulandos. Cremos que este desafio podera ser superado quando a sociedade
brasileira se conscientizar da grande importancia que tem a Filosofia para o significado de
suas vidas, e esta conscientizacao se da pela educacao que tem por objetivo tornar as pessoas
melhores.

O nosso sexto participante nos contemplou com as seguintes afirmacoes:

Acho que o grande desafio é o dialogo com a gestdo, me parece que o gestor ndo foi
professor, acha que o professor de filosofia tem o poder de transformar a opinido do aluno, de
melhorar a violéncia de sala de aula, de recriar valores ja dissipados do meio social, outro
grande desafio é consertar 0 que ja esta quebrado, ou seja, mudar uma cultura petrificada.
Contudo, acredito que a relacdo afetiva sincera e aberta com os estudantes, nos conduz a
redirecionar os caminhos para uma aprendizagem significativa (PARTICIPANTE 6);

Penso que o desafio que mais impacta o trabalho docente é conquistar a confianca do
estudante, porque, ao quebrar os grilndes que prendem o homem na caverna, ele tera
oportunidades de escolhas, e uma equidade mais efetiva na sociedade. A Filosofia tem um
papel significativo na formacao desses jovens, porém, ha uma necessidade dos responsaveis
pela formacdo académica se aglutinarem para repensar como estd se processando essa
formacéo (idem).

Nesta narragdo também percebemos o complexo imaginario de Prometeu
bachelardiano se fazendo presente, porém no viés negativo. A narrativa nos traz a fala de
violéncia na sala de aula, bem como nos sugestiona opressao ao professor (a) pelo seu chefe
imediato. O complexo de Prometeu no sentido negativo traz a ideia de violéncia, opresséo e
de brutalidade que muitas pessoas sofrem em meio a sociedade e na educagdo. A convivéncia
com pessoas extremamente racionalistas, cuja heranca vem de seus formadores, aqueles que
querem um determinado tipo de comportamento social e escolar, faz com que préticas
autoritarias surjam e que devem ser combatidas a nosso ver. Convém citar que no Estado de

Pernambuco ja ha, em nosso cotidiano, a lei que trata do assédio moral no trabalho no ambito
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de esfera da Administragdo Publica Estadual direta e Fundag@es Plblicas. E a Lei n° 13.314,
de 15 de outubro de 2007, que veda este tipo de préatica e que as pessoas precisam denunciar
0s autoritarismos conjugados com assédio moral.

Acreditamos que podemos levar o aluno a experiéncia filosofica pelo
guestionamento sobre o sentido das coisas. Conforme Cortella (2009),

a pergunta pelo sentido tem um significado muito especial para o aluno do
Ensino Médio, pois é neste momento da escolarizacdo que ele entra em
contato mais estreito com um conjunto de conhecimentos que serdo
definitorios na sua atuacdo como cidaddo e profissional. (CORTELLA,
2009, p. 21)

O professor estando consciente disso poderda manter uma relacdo amistosa com seus
estudantes, uma vez que o vinculo na relagdo ensino aprendizagem tem uma carga de
significados que podera contribuir na recusa com valores ultrapassados e sem sentido para seu
dia a dia e edificar novos caminhos.

Dando continuidade a nossa andlise quanto a narrativa de desafio pessoais e de
docéncia, apresentamos, a partir de agora, os desafios de nossos trés ultimos participantes que
sdo 7, 8 e 9. Fizemos esta nova forma de analise das respostas porque verificamos a presenca
de desafios semelhantes. Quanto aos desafios pessoais, seguindo a numeragéo, assim narram
nossos participantes: Para o 7: “Os desafios pessoais que desejo manifestar ¢ a valorizagdo da
disciplina. Se nao buscarmos conquistar 0os nossos espacos, os demais nos engolem”. Para o0
8: “Atribuo como desafio pessoal o desinteresse do alunado em ndo querer dispor de tempo
para pensar, principalmente os mais jovens”. Para o entrevistado 9: “Acho que o desafio
pessoal é a falta de base dos alunos, principalmente em termos de escrita, que exige uma
atencdo especial a pratica da escrita dos alunos, revisando seus textos e ensinando-o0s a acertar

por meio deles mesmos, corrigirem seus erros apos revisao feita pelo professor”.

No que se refere a falta de prestigio quanto ao ensino de Filosofia, acreditamos que a
valorizagdo inicialmente deve estar no professor. Ele deve se auto valorizar. Porque, se
ficarmos esperando que sejamos reconhecidos, cairemos no reconhecimento do mercado que
determina o que deve ser util para a sociedade. Pensamos também que é através do fazer
diferente, tendo responsabilidade com nossa atribuicdo em nossa area de atuacdo que
podemos nos destacar e contribuir para que sejamos reconhecidos pela comunidade escolar e
pelo meio social. Quanto & falta de interesse e de base do alunado, trazemos aqui uma
passagem bachelariana para a educagdo, ao afirmar que: “[...] nos instruimos contra algo,
talvez contra alguém e inclusive contra si...” (BACHELARD, 1996, p. 34). A educagdo €

permanente, temos que ter coragem como professores em dar condi¢cdes de possibilidade na
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ajuda para que o sujeito do conhecimento enfrente o seu préprio aprendizado, a fim de
conduzi-lo ao trabalho, a pesquisa, e a leitura. Nosso trabalho, enquanto professor, também é
contribuir para que nosso aluno se liberte do senso comum, ou seja, liberte-se da aceitacédo
simples do conhecimento vulgar para adotar uma atitude filosofica. Podemos fazer isso a
partir de método ou métodos adequados para ensinar aos alunos o que € significativo,
especialmente aqueles estudantes que tem maior dificuldade em acompanhar os estudos.

Os desafios que se manifestaram na docéncia, durante a pesquisa com 0s
participantes 7, 8 e 9, foram respectivamente de acordo com as seguintes narrativas: Para o
participante 7: “O grande desafio que impacta no trabalho docente ¢ a dificuldade de realizar
trabalhos com outras areas de conhecimento, porque filosofia ¢ sempre a menos importante”.
Para o nimero 8: “Para mim o que mais impacta na docéncia € a indisciplina do aluno e a
relacdo de violéncia que eles tém em suas comunidades que reverberam no seu aprendizado
escolar”. Finalmente para o de nimero 9: “Creio que na docéncia o maior desafio atualmente
é a luta pela propria preservacao da filosofia na grade curricular, com uma carga horéria que
faca jus a medida da filosofia, ou seja, a histéria da filosofia € enorme e se ndo houver pelo
menos 2 horas/aula por semana, fica extremamente dificil um aprofundamento dessa area do
saber e, tratar a filosofia superficialmente, ao mesmo tempo, acaba sendo uma motivacao de
tratd-la como um saber indtil. Logo, o desafio € sempre mostrar as potencialidades e mesmo a
transformacdo que a filosofia pode fazer para cada individuo na sua relagdo com todos os

saberes”.

Considerando as expressdes das narrativas apresentadas pelos nossos participantes 7
¢ 8, quanto ao desafio na docéncia, Bachelard nos diz que “ensinar € o melhor modo de
aprender” (BACHELARD, 1949, p.12). Segundo nosso epistemdlogo, o racionalismo, seja ele
ensinante ou ensinado, exige uma constante de trocas de experiéncias, da doacao de si ou do
contato com o outro, abrindo desse modo o panorama do conhecimento para além do
ambiente solipsistico da pesquisa, 0 que, porém, ndo constitui sublimacéo radical da solidéo,
sempre atual, na obra — e na vida — de Bachelard, enquanto fundamental dimensdo da
existéncia humana. Como ja foi refletido, a interdisciplinaridade é uma forma metodoldgica
que possibilita o debate entre as &reas de conhecimento. E nds professores, como sabemos que
0 ato de educar € um processo, necessitamos nos adequar nesses novos caminhos de conducéo
de atividades nas escolas. Outra forma que pode nos ajudar a superar estes desafios é através

da compreensdo deixada por Merleau-Ponty no prefacio da obra Fenomenologia da
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percepcao, quando ele afirmou que “a verdadeira Filosofia consiste em reaprender a ver o
mundo” (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 5). Pois, como aponta Kohan (2001)

uma vez atravessados pela filosofia, € como se nossas retinas ja ndo fossem
mais as mesmas, e para onde quer que olhemos vemos novas nuances,
sombras antes ndo reveladas, cores anteriormente insuspeitas. As
experiéncias de pensamento que fazemos com a filosofia nos recolocam no
mundo, numa outra perspectiva. Pois bem. A filosofia é uma atividade de
fazer experiéncias de pensamento, transversalmente atravessando o vivido e
construindo sentidos para esses acontecimentos. Escalar as alturas e
mergulhar nas profundezas, sem perder o sentido da superficie (KOHAN,
2001, p. 192).

Quanto ao desafio atual na manutencdo da Filosofia na educacdo basica, tendo em
vista a nova Base Nacional Comum Curricular, homologada como portaria n°® 1570 de
22/12/2017, cremos que o desafio é mantermos unidade da classe dos professores através da
pressdo de nossos parlamentares, bem como procurarmos aliados na sociedade civil para
reivindicarmos permanéncia da Filosofia nos curriculos escolares. Ha falas por parte dos
governantes de que a Filosofia serd& mantida nos itinerarios formativos, mesmo assim,
precisamos estar atentos em como eles querem disponibilizar a Filosofia no curriculo. Porque
em outros momentos da Historia da Filosofia no Brasil, por questdes politicas, as autoridades
naquele momento restringiram e retiram a Filosofia das escolas. Atualmente ficamos
preocupados quanto a esta realidade, mas achamos que deve ser pela mobilizagéo, conforme
foi em outros momentos, que poderemos manté-la na educacao basica com uma carga horaria

que faca jus a sua importancia.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho teve como principal foco as questbes que representam desafios
para professores e professoras que ensinam filosofia no Ensino Médio. A principio, a nocao
de desafio ndo se restringe as experiéncias e problemas do ensino de filosofia na sala de aula e
da educacao escolar. Identificamos desafios como situacdes que pdem em risco o exercicio de
ensinar a aprender e de aprender a ensinar filosofia no cotidiano da escola. Ensinar filosofia,
no atual contexto da educacdo na Escola Basica, é o grande desafio para quem exerce a
pratica docente num cenario que fez da educacao escolar uma agéncia de reproducao cultural

das desigualdades sociais.

As estratégias metodoldgicas propostas nos levaram a identificar, compreender e
refletir tais desafios que foram manifestados nos registros das entrevistas autobiograficas
semiestruturadas. A entrevista permitiu que fossem mapeadas as inquietac¢oes, tanto de ordem
pessoal e formativa quanto de ordem organizacional, institucional, pedagogica, didatica e

politica.

As narrativas autobiograficas deram uma amostragem da multiplicidade de questdes
que envolvem o exercicio da docéncia e no Ensino Médio no atual contexto da Escola Bésica.
Nas primeiras questdes, os professores se situaram oferecendo uma amostragem da formacao
pessoal e da experiéncia profissional. As demais questdes oferecem uma compreensao de
como desenvolvem a pratica de ensino de filosofia na escola. Percebemos que o problema do
ensino de filosofia no Ensino Médio é bem mais abrangente do que aparece na pesquisa, mas
0 Nnosso objeto exigiu que nos detivéssemos aos aspectos relativos aos desafios de ensinar e
aprender filosofia na sala de aula no Ensino Médio, mesmo que esses desafios tivessem

relacdo com as questdes da educacéo e da cultura brasileira.

O referencial tedrico que guiou a pesquisa foi a concepcdo epistemoldgica de Gaston
Bachelard partindo, sobretudo, do que ele chama de obstaculos epistemoldgicos para a
formacdo do espirito cientifico. Bachelard identifica e enumera os obstaculos a fim de
provocar a compreensdo de como ndo é possivel fazer ciéncia e filosofia partindo do
imediatismo acritico e empirico da experiéncia primeira, marcadamente dominada pela
generalizacdo cientificista com aparéncias de um realismo racional, pelo utilitarismo
pragmatico, substancialista, fundamentalista e visceral. Bachelard ndo desejou resolver o

problema da ciéncia e da filosofia, mas provocou a ciéncia e a filosofia para que saisse do
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imobilismo fixista de concep¢des que submetem o espirito cientifico ao realismo inoperante

dos interesses da academia e do Estado.

A pesquisa mostrou que, diante dos desafios que sdo enfrentados por professores de
Filosofia, se faz necessario que a docéncia seja marcada pelo estudo da realidade que nos
cerca, das condi¢Bes econdmicas, sociais, culturais e politicas dos nossos estudantes do
Ensino Médio e do estudo da filosofia como instrumento de superacdo dos obstaculos
epistemoldgicos na atividade de ensinar e de aprender filosofia na Escola. Bachelard, na sua
obra A Formacdo do Espirito Cientifico (1996) aponta um itinerario epistemélogo de
formacéo do conhecimento que néo é especifico so das ciéncias. O caminho da filosofia se da
contra um conhecimento que lhe antecede. E destruindo “conhecimentos mal estabelecidos,
superando o que, no préprio espirito, € obstaculo a espiritualizagao” (BACHELARD,1996,
p.17) que um novo conhecimento podera ser estabelecido. Acreditamos que 0 pensamento
bachelardiano contribui muito para a atualidade por buscar retificacbes no conhecimento
construido pelo educando. Esta concepcdo nos traz uma epistemologia histérica, impactando
no entendimento da formacgédo do sujeito do conhecimento e em como devemos conceber o

ensino de Filosofia como problema filosofico.

No que se refere a formacgéo e experiéncia de ensino, alguns professores narraram que
vieram de outras atividades e que passaram a lecionar filosofia apds a formacdo em
licenciatura. Este ¢ um dos complicadores dos desafios, pois a docéncia exige que 0 sujeito
que ensina tenha o minimo de formacdo especifica para desenvolver uma boa experiéncia
profissional. Bachelard pde em questdo o profissional do ensino que parte de opinides e de
concepcdes baseadas em ideias que ndo tém sustentacdo cientifica e filosofica. A construcdo
do conhecimento exige, tanto de quem ensina quanto de quem aprende, uma relacdo direta
com 0 que se apresenta como teoria ou como opinido, a fim de construir um itinerario de
construgdo do conhecimento. N&o basta ter conhecimentos de humanidades e ser orientado a
adequar contetdos a didatica para ensinar e aprender filosofia. E necessario conhecer a
filosofia, ter um espirito critico e aberto aos problemas do nosso tempo e abrir possibilidades
de dialogo para que os educandos aprendam o caminho da reflexdo investigativa, pois o

conhecimento filoséfico é algo que estd em movimento de constante fazer-se.

Vivemos numa sociedade que promove 0 consumo das ideias que ndo exigem pensar.
A educacéo virou objeto de consumo. A filosofia foi adequada ao projeto de consumo para
que o estudante ingresse na faculdade. Essa carga horéria permite que se faca da Filosofia

objeto de um saber imediato e ndo de um conhecimento em construcdo. O fato aponta para
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uma superacdo que tem que acontecer no plano institucional e pessoal, isto €, no plano das
politicas nacionais de Ensino de Filosofia que concebem a totalidade do que se ensina como
projeto e, no plano pessoal de quem assume a docéncia que supere o conteudismo historicista
pela reflexdo filosofica como provocacgdo que constréi conhecimentos filoséficos, humanos e

cientificos.

Constatamos que o que os professores identificam como falta de interesse dos
estudantes pelas aulas de Filosofia no Ensino Médio estd relacionado a trés questdes: a
primeira € de ordem culturais, religiosa e social dos estudantes; a segunda é de ordem pessoal
e de formacdo profissional do professor; e a terceira questdo é de ordem sociopolitica da
organizacdo institucional da escola publica. Ensinar filosofia num contexto em que falta
condicBes para facilitar e promover o estudo, estimular o dominio de conhecimentos em
condicdes sociais e culturais como as que vivem a maioria dos nossos estudantes de escolas
publicas, ndo € uma tarefa facil para o professor e muito menos para o estudante. A maioria
das familias dos estudantes de escolas publicas vivem em moradias que ndo permitem ou
estimulam o estudo pessoal. Se estudar em casa é uma tarefa complicada, na escola também o
é. Faltam ambientes, livros e materiais que proporcionem o desenvolvimento de

conhecimentos filoséficos e cientificos.

Dentre as varias atribui¢cGes docentes, cabe aos professores de Filosofia estimular o
gosto pela reflexdo, o espirito critico, possibilitar a argumentacdo, a capacidade de descobrir
as verdadeiras causas dos problemas que atinge a maioria dos brasileiros e a desenvolver o
espirito solidario e ético. Assim, a tarefa dos professores de Filosofia ndo é apenas o de
provocar a ruptura com o racionalismo ingénuo e utilitarista, mas de provocar um novo
espirito humano e social capaz de transformar a vida social para além dos interesses
neoliberais. Ensinar filosofia tendo o estudante como centro, ensinando a aprender e

aprendendo a ensinar.

Aprendemos com Bachelard que o Ensino de Filosofia, mais do que uma producéo
pronta a ser ensinada, é um itinerdrio a ser construido. Os profissionais do ensino séo
provocados para que se pensem como sujeitos do saber e ndo escravos da ignorancia, ou de
opinides formadas, ou de teses improvaveis. E necessario aprender com os erros e até partir
deles para construir o espirito cientifico. Dos erros retificados € possivel vencer o carater
recorrente e geral de resisténcia ao conhecimento cientifico e filosofico; é possivel ndo
estacionar em uma crenga ou teoria universal definitiva e absoluta. Os obsticulos ao

conhecimento estdo profundamente ligados ao que Bachelard chama de psicanélise do espirito
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cientifico. Superar os obstaculos significa psicanalisar o genericismo, 0 empirismo e 0
objetivismo ingénuos que foram encrustados no pensamento cientifico e filos6fico como algo
imutavel e verdadeiro. Psicanalisar é des-obstacularizar, é eliminar cada obstaculo a ciéncia e
ao pensamento filosofico, tudo que atrofia e reduz a construgdo do conhecimento ao imutavel
e fixo. O fazer do ensino de filosofia é um itinerario pedagdgico que vai da superacdo do erro

a razdo critica, imaginativa e criativa.

Esta pesquisa foi relevante para a nossa atividade pedagdgica porque nos possibilitou a
compreensdo da atividade docente do Ensino de Filosofia e as experiéncia que em
desenvolvimento na rede publica estadual. Também relevante, ainda, pela reflexdo que
tivemos no aprendizado em trazer Bachelard para o centro da compreensdo do Ensino de
Filosofia. Foi um momento muito rico de interacdo, didlogo e confronto de préticas e ideias
gue enriqueceram o que concebemos como pratica de ensinar a aprender a ensinar Filosofia

na sala de aula.

A escola é um espaco de superacdo de obstaculos que nos impedem de construir a
racionalidade cientifica, filos6fica e cultural critica e sem determinismos. Bachelard nos
permite pensar nossas praticas pedagdgicas como atividade intersubjetiva, de aprender e
ensinar a ciéncia e a filosofia com consciéncia. Produzir, construir conhecimentos, é formacéo
do sujeito que integra experiéncia pessoal e social ao ato de aprender e ensinar dentro de um
projeto que vai além da racionalidade determinada por um sistema que se determina como
objetivo e atil. Aquilo que confere a pedagogia o seu carater de formadora do sujeito e do
pensamento cientifico ndo é sendo a capacidade de pbr em questdo os determinismos
culturais, cientificos e filosoficos, criando itinerarios pedagdgicos de construcdes progressivas

e racionais, criativas e imaginativas, geradoras de saberes em permanente construcao.

Assim, a atividade de ensinar a aprender e de aprender a ensinar se tornam um ato de
producéo cientifica e, por conseguinte, uma atividade propria da pedagogia. O fazer cientifico
é também pedag6gico. O legado de Bachelard nos fez entender que, dentro do espaco
educativo da escola, o professor precisa ter coragem de ndo se deixar aprisionar a um Unico
modo de pensar, de fazer e de conceber a ciéncia e a filosofia. Pelo contréario, ele deve se
entender dentro de um movimento aberto e progressivo, assim como o0 € 0 mundo humano e
cientifico. Conhecimentos e métodos se definem nos processos. Nada esta pronto, nada esta
determinado; estamos em constante movimento de superagdo que vai do ja concebido ao que

esta para ser concebido.
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Mesmo em realidades escolares diferentes, aprendemos a ver que os desafios tém
aspectos comuns e que podem ser superados. Essa pesquisa foi uma oportunidade sem igual
de aprendizado e de abertura de novas possibilidades para articular a nossa préatica de ensinar
a aprender e aprender a ensinar filosofia na experiéncia cotidiana da sala de aula junto aos
jovens do Ensino Médio.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
DEPARTAMENTO DE FILOSOFIA
MESTRADO PROFISSIONAL EM FILOSOFIA - PROF-FILO-UFPE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Resolucéo 466/2012 do CNS)

Eu, NILTON GUIMARAES DA SILVA, estudante do Programa de P6s Graduagdo em
Filosofia — PROF-FILO-UFPE o(a) convido a participar da pesquisa “OS PROFESSORES DE
FILOSOFIA E OS DESAFIOS DO ENSINO DE FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO SOB A
PERSPECTIVA DA EPISTEMOLOGIA DE GASTON BACHELARD” orientada pela Prof? Dr.
NELIO VIEIRA DE MELO.

O ensino de filosofia no Ensino Médio é marcado por grandes desafios para o exercicio de
ensinagem para os professores de filosofia. A questdo é muito complexa e envolve uma multiplicidade
de aspectos relacionados a legislagdo, configuracdo do curriculo, formacdo dos professores, carga
horéaria, nimero de turmas e de estudantes, metodologia, elementos didaticos, sistematizacdo tedrica e
pratica e impactos da filosofia na vida concreta dos estudantes que sdo 0s sujeitos dos processos de
ensinar e aprender filosofia na sala de aula. Muitos sdo os debates atuais sobre essas questfes, tanto na
academia quanto nos processos de formagdo continuada de professores de Filosofia no Ensino Médio.
Este projeto de pesquisa terd como objeto os desafios que mais impactam o cotidiano da pratica de

ensino dos professores em sala de aula.

O (A) Senhor (a) foi indicado (a) para esta pesquisa por ser profissional docente de Ensino de
Filosofia como entrevistado. Esta participacdo ndo oferece nenhum risco gque represente dano pessoal,
moral e profissional para 0s seus participantes. A entrevista € semiestruturada e autobiografica com
topicos sobre diversos aspectos que envolvem o trabalho de ensinar-aprender-ensinar Filosofia no
Ensino Médio em escola publica do Estado e Pernambuco ou de Estados vizinhos. Trata-se de uma
pesquisa de intervengdo que aborda os principais desafios que o (a) docente de Filosofia enfrenta no

cotidiano da sala de aula.

A entrevista serd realizada nas seguintes modalidades, a escolha do entrevistado: ou
pessoalmente com o pesquisador, ou por meio de “formulario Google”, ou WhatsApp. As questdes sdo
abertas e ndo invasivas a intimidade dos participantes. Os participantes poderdo ndo responder a
guestBes se ndo se sentirem a vontade para tal. Se a entrevista for pessoal com o pesquisador o sujeito

pesquisado podera fazer pausas ou interrup¢des no momento que desejar.
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Sua participacdo nessa pesquisa sera uma colaboragdo significativa para a obtencéo de dados
que poderdo ser utilizados para fins cientificos, proporcionando maiores informagdes e discussdes que
poderdo trazer beneficios para a area do Ensino de Filosofia e para a constru¢cdo de novos
conhecimentos voltados para a pratica docente do Ensino de Filosofia no Ensino Médio. Sendo
voluntaria, sua participagdo ndo terd compensacao financeira. A qualquer momento o (a) senhor (a)
pode desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa ou desisténcia ndo lhe trara nenhum
prejuizo profissional, seja em sua relacdo ao pesquisador, a Instituicdo em que trabalha ou a

Universidade Federal de Pernambuco.

Todas as informacdes obtidas através da pesquisa serdo confidenciais, sendo assegurado o
sigilo sobre sua participacdo em todas as etapas do estudo. Caso haja mencéo a docentes, a eles serdo
atribuidas letras, com garantia de anonimato nos resultados e publica¢bes, impossibilitando sua

identificacdo.

Solicito sua autorizacdo para gravacdo em audio das entrevistas, caso ela seja pessoal com o
entrevistador, para 0 registro escrito, caso seja realizado por meios da TIC. A entrevista semi
estruturada seré transcrita pelo pesquisador que se compromete em garantir o sigilo e autenticidade

dos dados.

Caso haja alguma duvida ou problema antes, durante ou depois da sua participacdo na pesquisa
podera se comunicar pelo telefone (081) 9996601-38) ou e-mail (guimasilva62@gmail.com) com o
pesquisador e/ou orientador responsavel. Ao assinar este Termo de Consentimento o (a) Senhor (a)

recebera uma copia para registro e documentacao.

Declaro que entendi os objetivos da pesquisa e concordo em participar. O pesquisador me
informou de que projeto trata e que foi aprovado pelo programa de Pds-Graduacdo do
Mestrado Profissional em Filosofia — PROF-FILO-UFPE, que funciona no Centro de Filosofia e
Ciéncias Humanas — CFCH, da Universidade Federal de Pernambuco, localizado na Av. da
Arquitetura, s/n, 15° andar, Cidade Universitaria — Recife — PE — CEP 50740-530.

Local e data:

Nome do Pesquisador Assinatura do Pesquisador

Nome do Participante Assinatura do Participante



APENDICE B - FORMULARIO DE ENTREVISTA

Entrevista autobiografica - Pesquisa Docente

Esta pesquisa faz parie do projeto de pesguisa o Mestrado Profissional de Flosofla - PROF-FILO-
UFPE. O foco da pesquisa 530 05 desafios que o (a) docente de Flinsofla no Ensing Madio
EIFI'EI'IEWHE no cotldiang escolar.

*Obrigatsrio

1. Engerego de elmall *

2. Descreva brevemsants sua vida académica antes de aa tomar professor (3] de Fllosofla no
Ensine Madic (areas da Qraduagao | areas da pos-graduagas). ©

i Gual & ¢ ssl emall’?

4 Temps s axpariéncla de ensino Fliosofla no
Ensine Madlo *

5. Escola [8) onde trabalha *

£. Carga horara de aulas por furma e fotal de carga horara de snzing de Fllosofa - Desaflo
de enalnar nassa condipio *

7. Formas de plansjar as tematicas minlstradas - Desafo do plansjamento *
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BHNZ0MS Entrevists suickiografica - Fesquiza Docents
E. Livro {s) didatico {s) adotado {s) - Desafio do texto didatico e do conteddo *

8. Metodologia das aulas - Desafio da metodologia *

10. Relagao entre o ensino de Filosofia com demais disciplinas - Desafio da
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade *

11. Relagao que faz com os PCNs - Desafio de realizar o que as politicas publicas
educacionais determinam *

12. Desafios pessoais que deseja manifestar
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8172048 Entrewisty autcbiografica - Fesguiss Docents
13. Entre o5 desafios, ha um que mais impacta o trabalho da docéncia? *

Powered by
. Coogle Forms



