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RESUMO

Esta Pesquisa tem como escopo realizar analises textuais de algumas tiras comicas da Mafalda
como propostas pedagdgicas para aulas de Filosofia, abordando e trabalhando alguns
conceitos filosoficos a serem trabalhados no ensino médio. Busca responder a seguinte
questdo: Qual a potencialidade que existe nas tiras comicas da Mafalda para o ensino de
Filosofia? Neste trabalho utilizamos para analise a obra Toda Mafalda que faz parte da
literatura argentina, escrita por Joaquin Salvador Lavado. A pesquisa visa fazer uma analise
documental descritiva de alguns conceitos filoséficos, a saber: o poder e 0 micropoder em
Michel Foucault e a autenticidade e inautenticidade em Martin Heidegger. Busca também, ja
que se trata de um mestrado profissional em educacdo e, sendo um dos eixos tematicos a
inovacdo, pensar em um novo formato para se trabalhar com a Filosofia no ensino médio, sem
perder a qualidade do ensino. Pretende-se estabelecer algumas mudancas na recepcdo e
aceitacdo da Filosofia por parte dos alunos e também na atuacdo docente, no sentido de que
tais mudancas contribuam para o desenvolvimento de novas praticas pedagdgicas dos
professores de Filosofia em sala de aula, destacando a sensibilidade e a a¢do do docente e, da
parte dos discentes, a abertura e o interesse na relagdo com o conhecimento. A pesquisa adota
como referencial teérico os estudos de Charlot, Dussel, Tardif e Marcelo para conceituar e
contextualizar a formacédo do professor, seu trabalho e sua identidade; e os estudos de Aspis,
Gallo, Lopes e Oliveira, no que diz respeito a inovacgdo e a acdo do professor de Filosofia. A
partir de uma pesquisa bibliogréafica, os conceitos serdo abordados com base na interpretacdo
dos filésofos acima citados, considerando sempre o olhar do pesquisador e a abordagem dos
referidos conceitos. As propostas de atividades sdo consideradas exemplos de como o docente
de Filosofia pode trabalhar, de maneira distinta e prazerosa, alguns conceitos considerados
dificeis e muitas vezes cansativos na visdo dos jovens alunos. N&o se pretende, aqui, analisar
propostas pedagdgicas, mas, sim, mostrar algumas possibilidades de se trabalhar com o
ensino da Filosofia. Espera-se, desta forma, que esta pesquisa venha a sugerir novas ideias
para o trabalho dos professores nessa area e nivel de atuacdo e que possam aprimorar ainda
mais esta minha proposta.

Palavras-chave: Ensino da Filosofia. Ensino Médio. Toda Mafalda. Processo ensino-
aprendizagem. Prética pedagdgica.
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ABSTRACT

This work aims to accomplish textual analysis of some comic strips of Mafalda as
pedagogical proposals to Philosophy classes, approaching and working some philosophical
concepts to be practiced in High School. It seeks to answer the following question: What is
the potentiality that exists in the comic strips of Mafalda for the teaching of Philosophy? In
this work, we used the book All Mafalda that is part of the Argentine literature, written by
Joaquin Salvador Lavado. The research aims to accomplish a descriptive documental analysis
of some philosophical concepts, such as Michel Foucault’s power and micropower and Martin
Heidegger’s authenticity and inauthenticity. Once it is a Professional Master in Education,
with innovation as one of the thematic axis, it searches to think about a new format to work
with Philosophy in High School, without losing the quality of teaching. We intend to establish
some changes in the reception and acceptance of Philosophy by the students, and also in the
teaching practice, in order to make such changes contribute to the development of new
pedagogical practices of Philosophy teachers in the classroom, stressing the teacher’s
sensibility and performance and, concerning the students, the openness and the interest in the
relation with the knowledge. The research adopts as theoretical reference Charlot’s, Dussel’s,
Tardif’s and Marcelo’s studies to conceptualize and contextualize the teacher’s formation,
his/her work and identity; and Aspis’s, Gallo’s, Lopes’s and Oliveira’s studies, concerning the
innovation and the Philosophy teacher’s performance. From a bibliographical research, the
concepts will be approached based on the interpretation of the philosophers mentioned above,
always considering the researcher’s look and the approaches of the referred concepts. The
proposal of activities are considered examples of how the Philosophy teacher can work, in a
distinctive and pleasant way, some concepts considered difficult and sometimes tiring by the
young learners’ point of view. We do not intend to analyze pedagogical proposals, but to show
some possibilities of working with the teaching of Philosophy. We hope, in this way, to
suggest new ideas to the teachers’ work in this area and level of acting and that they could
improve this proposal even more.

Keywords: Teaching of Philosophy. High School. All Mafalda. Teaching-learning Process.
Pedagogical Practice.
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A escola ndo é apenas um lugar em que se
desenvolve a aprendizagem intelectual de um
conjunto de contetddos e habilidades. Ela € também
um espago de convivio social e cultural, no qual,
pela interacdo entre sujeitos em torno dos objetos e
manifestacOes culturais, produz-se e partilha-se a
construcao coletiva de conhecimentos.

(KLEBIS, 2008, p. 35)
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1 INTRODUCAO

Licenciado em Filosofia e em Letras direcionada para Portugués/Inglés/Espanhol, atuo
h& dezessete anos como docente de Lingua Espanhola e ha trés, como professor de Filosofia,
todos no Ensino Fundamental Il, em um colégio privado de Jal/SP. Também leciono Filosofia
e Etica na Faculdade FGP, na cidade de Pederneiras/SP, para os cursos de Administracio de
Empresas e Sistemas de Informacao desde 2014. Falando do ensino de Filosofia, penso que
existem poucos materiais voltados para esta area e, especificamente, a faixa etaria do Ensino
Fundamental Il. J& no Ensino Médio, existem apostilas de Filosofia e alguns livros, mas
estamos falando de 2.500 anos de histdria filosofica, portanto se torna muito dificil abranger
toda a Filosofia em um ou poucos livros voltados ao seu ensino. Sendo assim, minha
preocupacao e intencao é poder contribuir com uma abordagem restrita, porém, distinta para o
ensino desta disciplina no Ensino Médio. E foi pensando nesta caréncia de materiais que
surgiu 0 meu interesse em desenvolver, inicialmente, uma proposta pedagdgica, com a qual eu
pudesse trabalhar alguns conceitos filosoficos com os estudantes, de forma a motiva-los ao
filosofar.

Por eu ter abordado em meu Trabalho de Conclusdo de Curso na pés-graduacdo Lato
Sensu em Filosofia e Ensino de Filosofia o conceito de micropoder e suas relagdes com
algumas tiras contidas no livro “Toda Mafalda” que faz parte da literatura argentina, escrita
por Joaquin Salvador Lavado, pensei na possibilidade de aprofundar a minha investigacao
tedrica neste mestrado profissional. Com o decorrer das aulas na disciplina Bases para a
elaboragdo de projetos de pesquisa, deste programa de mestrado, pensei na hipdtese de
elaborar um material didatico fazendo uso das tiras cébmicas da Mafalda. Logo em seguida,
repensando melhor sobre o tema, devido as conversas que tive com os professores da referida
disciplina e suas sugestdes, resolvi, entdo, fazer uma andlise documental descritiva de
algumas tiras da Mafalda como propostas de aulas de Filosofia, especificamente, uma
abordagem dos conceitos poder e micropoder a luz de Foucault e autenticidade e
inautenticidade a luz de Heidegger.

Penso que 0 acesso ao conhecimento tem proporcionado significativa contribuicao ao
homem, bem como para sua sobrevivéncia, para o controle de inimeras situacfes em seu
cotidiano e a uma condicdo de vida melhor. Desta forma, acredito que esta pesquisa possa
trazer uma contribuicdo significativa para 0 acesso ao conhecimento e, especificamente, para

o ensino de Filosofia, de maneira efetiva.
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No decorrer das aulas no Mestrado foi realizado o primeiro movimento, ou seja, um
levantamento bibliogréfico inicial do conhecimento ja produzido, objetivando conhecer e
saber se existem trabalhos referentes a esta proposta para a elaboracdo do projeto, ou seja,
coletar um quadro referencial de producdes académicas a respeito do objeto em questéo e,
para tanto, foram definidas como palavras-chave para busca, na condi¢do de expressao exata,
0s seguintes termos: Mafalda, Filosofia, ensino de Filosofia, analise textual, interpretacdo
filosofica, tiras comicas, histéria em quadrinhos e Filosofia. A busca por teses e dissertacdes
foi realizada no banco de resumos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal e de Nivel
Superior (CAPES); a busca por artigos cientificos publicados em periddicos utilizou o banco
de dados da Scientific Electronic Library Online (SCIELO) e a busca por artigos publicados
em eventos da area tomou por referéncia informacGes das diversas edi¢cbes dos Anais das
ReuniBes da Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED),
disponiveis em seu endereco eletronico. A este levantamento acrescentei também algumas das
referéncias bibliogréficas basicas e complementares com a intencdo de fomentar este
referencial tedrico inicial.

No site oficial da ANPED foram feitas véarias buscas, porém sem sucesso algum.

No que tange aos artigos cientificos publicados em alguns dos principais periddicos da
area, foram localizadas cinco (05) produgdes. Gallo e Aspis (2010) que defendem um ensino
de Filosofia que seja a pratica do pensamento autbnomo e criativo: o artigo escolhe a segunda
opcao, propondo um ensino de filosofia que enxameie saidas, que crie armas de resisténcias e
criacdo. Outro de Gallo (2012) apresentado no Congresso de Educacdo Basica: aprendizagem
e curriculo, que atenta para que os professores diversifiquem a maneira de ensinar e que
tenham ndo um olhar homogéneo, mas, sim, heterogéneo ao lidar com seu alunado no
trabalho com os mesmos. O préprio Silvio Gallo (2004) em um artigo seu aborda a funcdo da
filosofia na escola, seu carater multidisciplinar e que levanta uma questdo importante para
este meu trabalho neste mestrado que € se 0s estudantes tém acesso aos conceitos filosoficos.
Ha tambeém o trabalho de Oliveira (2011) que aborda o ensino de Filosofia por meio da escrita
e da subjetividade ao se ler textos filos6ficos. Pudemos aproveitar muito deste artigo de
Oliveira, pois € uma especialista no ensino de filosofia para criancas. Para finalizar os artigos
de interesse ao projeto, hd o de Oliveira (1988) que dialoga Filosofia com Literatura, tendo
como base a obra de Clarice Lispector — confronto/encontro entre Filosofia e Literatura,
analisando sua obra com um enfoque interdisciplinar.

Todos estes artigos supracitados serdo detalhados em momentos oportunos nesta

dissertacdo, além de outros pesquisadores como Walter Kohan que contribui com seu olhar
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filosofico e, acima de tudo, educador, defendendo a importancia do ensino de Filosofia em
nosso cenario Educativo.

Quanto as teses e dissertacdes, foram localizadas catorze (14) producdes das quais foi
selecionada, a partir da leitura dos resumos, apenas uma (01) producdo com destaque para
Lopes (2011), que aborda o ensino de filosofia, a linguagem e a educacdo - a questdo da
linguagem a partir de Wittgenstein e Lipman - em um mestrado académico na area de
educacdo. O descarte das outras producdes foi dado pelo motivo de que as dissertagdes ndo
tratam do ensino de Filosofia e, sim, da Filosofia em si que, no meu entender, descaracteriza o
objetivo deste trabalho, pois a énfase aqui esta na pratica do docente. A producdo escolhida
sugere que o ensino de Filosofia nas escolas pode e deve ser levado aos jovens com
abordagens e linguagens acessiveis, mas ndo no sentido de facilitar e simplificar o conteddo
filoséfico, empobrecendo-o0. O que se pretende aqui € ajudar e estimular os jovens do ensino
médio a ter interesse pela Filosofia e seu aprendizado. Além do primeiro movimento que foi o
levantamento do conhecimento j& produzido, também foram acrescentados outros trabalhos
relativos ao tema e de grande importancia a producdo e elaboracdo desta dissertacdo, na
medida em que representam referéncias teoricas relativas a aspectos essenciais desta pesquisa
como: formacdo, identidade e atuacdo profissional de professores, 0s jovens de hoje e sua
relagdo com o conhecimento. S&o obras de autores como: Barbero, Charlot, Fanfani, Marcelo,

Roldao, que serdo abordadas no item “Apoios Teoricos”.

1.1 Delimitacdo do tema/problema/questdes norteadoras/objetivo geral/objetivos
especicicos/hipoOteses

Minha formacdo e atuagdo profissional como professor de Filosofia nos Ensino
Fundamental Il e minha especializagdo em Filosofia e ensino de Filosofia justificam, em
parte, 0 meu interesse em elaborar um trabalho de natureza bibliografica, de analise
documental descritiva, abordando os conceitos filosoficos de poder e micropoder em Foucualt
e 0s conceitos de autenticidade e inautenticidade em Heidegger, valorizando uma nova forma
de ensinar Filosofia por meio de préaticas pedagogicas que possam contribuir para um ensino-
aprendizagem significativo. Trata-se de um olhar reflexivo por parte deste pesquisador,
favorecendo o interesse do aluno ao ensino de Filosofia e também o trabalho do docente.

Esta pesquisa foi pensada por mim por conta da minha experiéncia diaria no ensino de
Filosofia, pois percebo que h& poucos materiais desenvolvidos para esta disciplina,
principalmente ao publico com o qual eu trabalho (Ensino Fundamental Il). Penso que o
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acesso ao conhecimento por meio da Filosofia pode e deve proporcionar aportes significativos
aos alunos em formagédo, bem como para sua sobrevivéncia, para o enfrentamento em
inimeras situacdes em seu cotidiano e para um nivel melhor de vida. Enfim, é incontestavel a
relevancia do conhecimento na sociedade contemporanea, todavia, esta mesma sociedade
caracteriza-se por inimeras informagdes que nos sao “despejadas” a cada segundo pelos mais
variados meios de comunicacdo. Entretanto, fazer uma interpretacdo destas informagdes e
transforma-las em conhecimento, requer e faz com que o docente busque novas maneiras e
novas ferramentas para desempenhar um bom trabalho em sala de aula.

Desta forma, entendo que a Filosofia pode contribuir muito para a compreensdo dos
alunos ao se depararem com uma literatura em quadrinhos, sendo mediada por professores
que compreendam tais propostas elaboradas ao longo deste mestrado e que estejam
interessados em coloca-las em pratica e em desenvolvé-las a sua propria maneira.

Defendo que uma pesquisa como esta deva ter um impacto muito favoravel a
Educacdo Baésica, especificamente, ao Ensino Médio, pois a mesma propde novas abordagens
e um novo formato para o Ensino de Filosofia que, ao meu ver, estdo carentes em nossos dias.

Portanto, a questao central desta pesquisa é a seguinte: Qual a potencialidade que
existe nas tiras comicas da Mafalda para o ensino de Filosofia?

Partindo desta questdo central, acrescentamos outras questdes secundarias:

1) Como conectar os conceitos de poder e micropoder em Foucault e os conceitos de
autenticidade e inautenticidade em Heidegger com algumas tiras comicas da Mafalda?

2) Como o docente pode usar histérias em quadrinhos para ensinar alguns conceitos
filosoficos aos alunos a partir do que sera apresentado nesta pesquisa?

Meu objetivo geral, enquanto educador para este projeto de pesquisa, & realizar
analises textuais de algumas tiras comicas da Mafalda como propostas pedagogicas para aulas
de Filosofia, abordando e trabalhando alguns conceitos filosoficos.

Os objetivos especificos em questdo sdo:

- Buscar nas tiras comicas inseridas no livro Toda Mafalda (2010) algumas situagcdes com as
quais podemos identificar os conceitos de poder, micropoder, autenticidade e inautenticidade;

- Analisar as situacdes escolhidas, separadamente, e explicar o porqué podem relacionar-se
com os referidos conceitos;

- Relacionar as situacfes eleitas com o que dizem os filésofos Michel Foucault e Martin
Heidegger a respeito dos conceitos a serem abordados;

- Elaborar dialogos entre os filésofos em questdo, alguns comentadores, educadores,
juntamente com o meu olhar enquanto pesquisador;
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- Elencar os pontos positivos que fagam jus a esta pesquisa, que possam ser exemplos e que
contribuam para o trabalho dos professores de Filosofia.

Parto da hipotese de que para ensinar Filosofia ha que se coloca-la em situagdes
cotidianas, que digam respeito a vida dos alunos. Por isso, entendo que o papel da escola e do
professor educador é o de levar discussdes filoséficas ao ambiente escolar, utilizando-se de
atividades que ajudem os estudantes no sentido de que possam encontrar sua propria
identidade.

A esse respeito Silvio Gallo* nos diz o seguinte:

Se tomamos entdo a Filosofia como uma atividade criativa, isso significa que
ensinar essa disciplina do pensamento ndo pode ser apenas transmitir
conhecimentos e informacdes. Se a filosofia é atividade de criacdo, é
necessario convidar a fazer essa atividade, isto é, convidar a pensar
filosoficamente. E se pensar filosoficamente significa pensar através de
conceitos, entdo o ensino da Filosofia precisa ser de algum modo, um acesso
aos conceitos, uma apreensdo dos conceitos produzidos pelos filésofos, mas
também um convite a criacdo de conceitos proprios. Assim, essa no¢do de
Filosofia parece nos proporcionar uma perspectiva do ensino desta disciplina
que ndo seja uma mera transmissdo de informagdes, por um lado, mas por
outro, que ndo seja também uma atividade esvaziada do propriamente
filosofico, resolvendo aquela questdo que expus anteriormente: ou um
“ensino ativo” esvaziado de filosofia ou um ensino cheio de filosofia, mas
enciclopédico, esvaziado de atividade. Essa no¢do nos da a possibilidade de
um ensino da Filosofia que ndo separa o produto (conceito) do processo do
filosofar. S6 se aprendem conceitos fazendo o movimento de produzi-los. E
s6 se produzem conceitos se aprendemos as diferentes formas que os
filésofos inventaram para o fazer (GALLO, s/data).

Com o relato de Silvio Gallo, nota-se que o papel da Filosofia deve andar paralelamente

e de mdos dadas com a Educacdo. E para reforcar a questdo da pratica, ele mesmo relata que:

Tenho investido em duas metodologias distintas. A primeira, pensada para
partir do problema e chegar ao conceito, organizo em quatro passos
didaticos. Parte-se de uma sensibilizacdo para um determinado tema, passa-
se a uma problematizacdo do tema, a uma investigacdo na histéria da
filosofia em busca de como diferentes filésofos pensaram a questdo e que
conceitos criardo para, por fim, chegar a uma conceituacdo, que tanto pode
ser refazer o caminho de producdo conceitual feito por um determinado
filésofo como um processo préprio de criacdo conceitual. Uma segunda
metodologia, tenho denominado “método regressivo”, pois tratar-se-ia de
partir do conceito para chegar ao problema. Como o problema filoséfico
nunca é claro em um texto de filosofia, a atividade seria a de estudar o texto,
apreender o conceito ou conceitos criados pelo filosofo para, a partir deles,

! Entrevista com o professor Silvio Gallo. Ensino de Filosofia: os principais desafios. Anpof, por Juliano
Orlandi, s/data. Disponivel em: < http://www.anpof.org.br/spip.php?article118> Acesso em: 28 out. 2011.
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investigar qual teria sido o problema ou conjunto de problemas que levaram
o filésofo a cria-los (GALLO, s/data).

Destarte, desenvolver discussdes teoricas relacionadas a Filosofia e po-las em prética,
envolvendo questdes referentes ao nosso objeto de pesquisa, penso que pode trazer

contribuigdes para o ensino de Filosofia.

1.2 Procedimentos metodologicos e etapas da pesquisa

1.3 Sistematizacao do levantamento bibliogréafico tendo em vista o aprofundamento das

leituras sobre:

a) Referencial tedrico, tanto referente a formacéo, identidade e trabalho do professor, bem
como ao objeto de pesquisa;

b) Estudos ja realizados sobre o tema.

c) Anélise documental da legislacao referente ao objeto de pesquisa em questao.

1.4 Defini¢ao do universo da pesquisa
Livro Toda Mafalda (2010), de Joaquin Salvador Lavado (Quino);

1.5 Um pouco sobre a Mafalda e seu criador?

Mafalda aparece, pela primeira vez, em setembro do ano de 1964, no semanario
argentino chamado Primera Plana, considerado o mais importante de Argentina. O semanario
solicita a Quino, como o escritor é carinhosamente chamado, algo satirico, porém diferente
das vinhetas tradicionais da época. Naquele momento, ele resolve resgatar a ideia de uma
menina ousada e um pouco arrogante, a qual “atribui-lhe o papel de enfant terrible, ja
consagrado na tradico das historias em quadrinhos®”. Sua vida neste semanario é de apenas
seis meses. Logo em seguida, em marco de 1965, as publicagdes continuam no diério da
capital argentina, EI Mundo, e se findam em dezembro de 1967. Nesse momento, outros
jornais argentinos se interessam pela Mafalda reproduzindo suas tiras.

Ao longo dos anos, as tiras comicas de Mafalda se tornam populares em varios paises
e traduzidas para outras linguas também. Quino, seu criador, desenha sua ultima tira original
em julho de 1973. E importante ressaltar que os primeiros livros de Mafalda foram publicados

em Portugal e Espanha no ano de 1970. Em 1976, sdo publicados os primeiros livros de

2 Contetido do livro Toda Mafalda (QUINO, 2010, p. X-XII).
3 Livro Toda Mafalda (QUINO, 2010, p. X).
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Mafalda voltados ao publico infantil, com algumas adaptacBes, mas permanecendo 0s
desenhos originais. Sua obra é finalizada, totalizando dez livros. Mafalda aparece no Brasil no
ano de 1981.

Umberto Eco em MAFALDA ou A RECUSA?, diz que Mafalda é uma menina muito
culta e questionadora, preocupada com a politica, com o social, com a humanidade e com o
mundo de maneira geral. Eco diz que ela ndo aceita 0 mundo tal como ele é e, por isso 0
contesta com todas as forcas. Mafalda é uma menina que dialoga com as questes do universo
adulto contestando o social, a violéncia, a politica, o poder, nossa existéncia enquanto seres
humanos etc. Trata-se de uma crianga que dialoga como se fosse um adulto, mas um adulto
critico e auténtico em inumeras situacdes e em varios contextos.

Oliveira (2008) também nos fala desta menina adulta e auténtica da seguinte maneira:

Mas o0 que estd por trds dessa autenticidade? Certamente, no caso, uma
percepcdo do mundo adulto pela crianga. N& raro minimizamos ou
descartamos essa percepgdo infantil, pois acabamos por focar naquilo que ja
instituimos como verdade sobre a crianca e sua autenticidade é uma imagem
forte que integra esse conjunto. Ndo é facil abandonarmos o caminho
tentador de romantiza-la e, portanto, de estereotipé-la (p. 252).

Por esse motivo, penso que ela é uma verdadeira filésofa ou desempenha o papel de
um filésofo e, que defendo a possibilidade, a partir dela e dos outros personagens como
Filipe, Liberdade, Miguelito, Manolito, Susanita etc., de encontrar muitos conceitos
filosoficos inseridos nas mais variadas situacdes em que estdo envolvidos.

Joaquin Salvador Lavado ou Quino é um argentino nascido na cidade de Mendoza no
ano de 1932. Ele cria Mafalda em 1962, mas s6 em 1964, como ja foi dito anteriormente, é
que aparece oficialmente no semanario Primera Plana. Quino é considerado um dos mais

importantes humoristas argentinos.

1.6 Metodologia

A metodologia utilizada neste trabalho é de natureza documental analitica e descritiva,
pois pretendi analisar algumas tiras comicas contidas no livro Toda Mafalda, relacionando-as
com os conceitos de poder e micropoder em Foucault e autenticidade e inautenticidade em
Heidegger.

Para efeito de exemplificacdo de como pretendo realizar esta dissertagdo, analiso

abaixo, algumas tiras comicas da Mafalda:

4 Prefacio, ndo assinado, para a edicdo de Mafalda la Contestaria, Bompiani, 1969. In: Toda Mafalda (QUINO,
2010, p. XVI).
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O poder e suas causas, estudados pelo filésofo francés Michel Foucault, tém suas
origens no decorrer da historia. Este € um instrumento dado aqueles que o exercem para Usa-
lo ou impor-se sobre as pessoas com visibilidade absoluta e extenuante.

Acredito que direta ou indiretamente, as principais preocupac¢des de Lavado, criador
de Mafalda que, ao meu ver, € um humanista, sdo o poder e suas vitimas. Ndo se deve
considerar o poder somente em grandes dicotomias ou em grandes grupos como 0s
capitalistas, burgueses e proletarios e, sim, que o poder esta inserido em cada um dos atos nos
quais vivemos em sociedade diariamente, ou seja, em cada pequeno ato existe este exercicio
politico entre as pessoas, como podemos ver logo abaixo.

Percebe-se que o teor filoséfico por meio do poder e dos micropoderes de que tanto
Foucault empreendeu seu valioso tempo em discuti-los em alguns de seus livros como
Microfisica do poder (2013) e Vigiar e punir (2014), estdo inseridos implicitamente nas tiras
comicas da Mafalda. As mensagens contidas nestas tiras apontam para uma nova vertente na
abordagem e no ensino de filosofia, pois chegam aos leitores por meio de uma leitura, em
principio, menos técnica ou filosofica. E este cenario propde ou sugere novas praticas para o
ensino de filosofia por nossas instituicdes de ensino.

Por meio das analises textuais decorrentes das observacdes feitas nas tiras comicas,
defendo a possibilidade de propostas pedagdgicas ao ensino de filosofia e também aponto se
existem outras questdes filoséficas e conceitos envolvendo angustias, crises existenciais etc.,
apesar de que, neste momento com este trabalho, destacarmos mais 0s conceitos de poder e
micropoder em Foucault e os conceitos de autenticidade e inautenticidade em Heidegger.

Abaixo veremos algumas situac@es vividas por Filipe onde se vé o poder velado pela

escola e a angustia instalada em sua mente por conta de uma crise existencial:

KOI,FILIPE, NADA, EM vezx E O PIOR E GUE NAO /E AGORA ESTOU AN- Y /DEPOIS, DEPOIS, JA QUE
O GUE DE FA2ER A DESFRUTE! DOS GIBIS GUSTIADO PORQUE AIN- NAO DESFRUTEI DoS <4y
LIGAO PASSEI SABENDO QUE TENHO DA NEO )| | ©1BIS, DEIXE-ME AO ME- ¥
O TEMPO ToDO DE FAZER A NOS DESFRUTAR DA mi-

NHA ANGUSTIA

LENDO GIB)

FAZ A LIGAO %
DE UMA VEZ? Ji

Figura 1: Fonte: (LAVADO, 2012, p. 215).
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QUE ESTA ACONTECENDO)
FILIPE?NESSE PASSO VOCE
VAl CHEGAR ATRASADO
NA ESCOLA

ACONTECE QUE
NEM TODOS NOS
VAMOS ‘A ESCOLA
PELO CAMINHO DA
VOCAQAD

Figura 2: Fonte: (LAVADO, 2010, p. 239).

O QUE EU GANHO FICAN-
DO AQUI SENTADO, €S-
QUIYANDO - ME DO FARDO
DA LICAC DE CASA? TENHO
QUE FA2E-LA.AFINAL, €
PARA O MEU PRCPRIO BEM !

CARAMBA! QUE ANGUSTIA
ME CAUSA O MEU PRCPRIO
BEM ! .

Figura 3: Fonte: (LAVADO, 2010, p. 402).
Filipe parece ser uma vitima de duas violéncias, a saber, do exterior como a escola e a

familia e de seu interior por conta de alguns questionamentos suscitados por sua angustia,
pois entre estar, integrar-se ou ser questionador, ndo se posiciona ou se posiciona sem opinar
frente as situacdes. Filipe, neste sentido, vive um estado de inautenticidade ao se deparar com
0s entes, co-estando e co-existindo com as pessoas, as coisas e 0 mundo. Esta inautenticidade
¢ abordada no livro Ser e tempo (2008) pelo filésofo alemao Martin Heidegger. A essa questdo
de viver sujeitado ou em estado de interpretado, Heidegger vai dizer que se trata de uma
“existéncia inauténtica”, aquela que € incapaz de refletir racionalmente sobre a finitude do
homem, pois este € o0 motivo pelo qual, segundo o filésofo alemédo, 0 homem da inicio aos
questionamentos sobre si e seu real papel neste mundo enquanto ser humano. EXxisténcia
inauténtica € quando o ser ndo se autentica enquanto pessoa que se pré-ocupa e ocupa das
coisas e outros seres humanos ja instalados no mundo, sem ter uma circunvisao de tudo e
todos, e 0 que é pior, sem posicionar-se ao surgir uma situacao ou problema que ela mesma
deva solucionar. Ou seja, um exemplo disso € a situacdo vivida pelo personagem Filipe na
ultima tira, pois ao analisa-la, encontramos e detectamos incerteza e também questionamento

diante de seu dilema referente a fazer sua licdo. Ciente de que é para o seu bem, hd um
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conflito interior, causado por esta angustia. Agora sob um novo olhar, ou seja, sob a optica do
poder e micropoder em Foucault (2004), em Microfisica do poder (p. 175), ele vai dizer que
“(...) o poder é o que reprime a natureza, os individuos, os instintos, uma classe”. Aqui
concordamos com o filésofo francés que uma das funcGes do poder é reprimir, mas trazendo
para 0 nosso contexto das tiras comicas aqui analisadas, no sentido de sufocar as emogdes e 0s

desejos do personagem Filipe.

Finalmente, resta acrescentar a esta Introducdo (capitulo 1) que esta pesquisa esta
organizada em 04 partes ou capitulos, a saber:
- 0 Capitulo 2 apresenta os estudos ja realizados sobre o tema e os apoios tedricos da
pesquisa;
- 0 Capitulo 3 diz respeito a legislacdo sobre o ensino médio e o papel das humanidades em
seu curriculo;
- 0 Capitulo 4 apresenta a proposta e 0s conceitos escolhidos;
- 0 Capitulo 5 traz alguns exemplos de atividades para o ensino dos conceitos filos6ficos com
0 uso das tiras da Mafalda.

Por fim, encerram esta Dissertacao, as Consideracdes Finais e as Referéncias.
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2 APOIOS TEORICOS

2.1 A formacgéo, desenvolvimento e identidade profissional do professor: a importancia
de sua atuacao no ensino

Este item tem como escopo, tratar o profissional docente de maneira ampla dentro do
cenario da Educagdo. Aqui se discute acerca da formacdo e identidade do professor, sua
atuacdo e seu desenvolvimento no ensino e sua importancia a Educacdo. Para tanto, trago ao
texto, um referencial tedrico que engloba Carlos Marcelo, professor e pesquisador da
Universidad de Sevilla, Espanha e que faz parte do Grupo de Investigacion 1.D.E.A
(Innovacién, Desarrollo, Evaluacién y Asesoramiento), escritor de mais de uma dezena de
livros, coautor em cinco livros, autor em capitulos de mais de cinquenta livros, autor de
inimeros artigos em distintas revistas; e que nos ajudara a entender e compreender mais sobre
o desenvolvimento profissional docente e sua identidade. Também compde o referencial
tedrico, Emilio Tenti Fanfani, licenciado em Ciéncias Politicas e Sociais pela Universidad
Nacional de Cuyo e Diplome Supérieur d’Etudes et Recherches Politiques (Tercer Ciclo de la
Fondation Nationale des Sciences Politiques de Paris, 1968-1971). Consultor da OEI
(Organizacién de Estados Iberoamericanos) na UNIPE (Universidad Pedagodgica de la
provincia de Buenos Aires) onde ¢é professor titular de Sociologia da Educacéo na Facultad de
Ciéncias Sociales de la UBA. Fanfani também nos trara aportes referentes a formacdo do
professor e seu desenvolvimento profissional. Outro suporte teérico vem com Maria do Ceu
Roldéo, licenciada em Historia pela Universidade de Lisboa, doutorada em Educacdo (na
especialidade de Teoria e Desenvolvimento Curricular) pela Simon Fraser University,
Vancouver, Canada, e Agregada em Educacao pela Universidade de Aveiro. Tem colaborado
como docente em cursos de mestrado, como investigadora e supervisora de investigagdo com
as Universidades de Aveiro, Catolica, dos Acores, de Macau, do Minho e Lus6fona. E
investigadora do Centro de Estudos em Desenvolvimento Humano (CEDH), Universidade
Catolica, e investigadora do IERG (Imagination and Education Research Group), Simon
Fraser University, Canada. Também € membro dos Conselhos Editoriais de 11 Revistas,
nacionais e internacionais. Suas publicacfes cientificas nestes dominios incluem 22 livros,
organizacgdo ou co-organizagdo de outros 9, 62 artigos em revistas cientificas e 64 capitulos
em livros na area da Educacéo. Ela nos trara aportes no que se refere ao ensino e também em
como se da a construgdo do conhecimento docente. Além do referencial supracitado, também

buscou-se dialogar com outros autores intentando refinar e valorizar o que foi discutido.
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Prefiro iniciar este texto com as seguintes indagag6es: Qual a importancia do professor
em tempos tecnoldgicos como o uso da internet no que se refere a obtencdo de informac6es
com acesso a qualquer momento e por qualquer pessoa, inclusive jovens alunos? Como o
professor consegue lidar com esta situacdo, sendo que muitos estudantes pensam desta
maneira, como se sua presenca fosse desnecessaria ou irrelevante para o ensino do século
XXI? Com respeito a este embate, Umberto Eco (2007)° nos diz que quaisquer meios de
difusdo massivos tém o papel de informar e transmitir valores, mas cabe somente a escola, por
meio de profissionais habilitados e especialistas, trabalhar com tais informacdes e transmissao
de valores. Penso que o ambiente escolar deve desempenhar este papel tdo importante,
conscientizando e preparando seu alunado para a assimilacdo, compreensdo e apreensdo
destas informacdes e valores. O professor deve causar espanto em seus estudantes, despertar-
Ihes curiosidade, deixa-los desejosos pelo saber. Este docente ndo pode lhes dar respostas
prontas, deve oferecer-lhes caminhos e pistas para que as encontrem por si mesmos. O saber
pensar, 0 pensar consciente ou 0 pensar critico sé pode ser interiorizado pelos jovens alunos
partindo deles préprios, impulsionados pela cobica de buscar o conhecimento e a verdade.

Hoje é sabido que a internet se tornou uma imensa e completa enciclopédia, mas como
diz Eco (2007), ela ndo ensina a procurar e filtrar, de maneira correta, tantas informacoes
disponiveis. Umberto Eco (2007) assevera que “decidir o que € que vale a pena recordar € 0
que ndo, € uma arte sutil. Essa é a diferenca entre os que cursaram estudos regularmente
(ainda que sejam ruins) e os autodidatas (ainda que sejam geniais)®”. Nao ha sentido algum
termos a internet a nossa disposicao se ndo soubermos utiliza-la consciente e sabiamente, por
isso 0 docente € o profissional adequado na conducdo de cada um de seus discentes.

Esta postura de professor vem corroborar para um novo modelo de préatica pedagdgica.
O docente deve modificar o seu ambiente, proporcionando e despertando em seu alunado,
uma expectativa quanto ao processo ensino-aprendizagem. Novas propostas pedagogicas
podem e devem ser estruturadas e elaboradas pelos profissionais docentes envolvidos
realmente com uma educacgdo que busca uma exceléncia na atmosfera educacional. Muitos
professores entendem que ao se elaborar uma nova pratica pedagdgica, consequentemente,
diminuira a qualidade de ensino.

O filésofo e também professor Gilles Lipovetsky (2005) nos diz que existe um

fendmeno muito negativo e transparente com respeito ao ensino, onde ele assevera que em

5:.De qué sirve el profesor? Jornal La Nacién. Buenos Aires-Ar: Publicacién impresa: Lunes 21 de mayo de
2007. Disponivel em: < http://www.lanacion.com.ar/910427-de-que-sirve-el-profesor> Acesso em 06 ago. 2015.

® Traducéo feita por este pesquisador.
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poucos anos “e com uma velocidade relampago, o prestigio e a autoridade dos professores

desapareceram quase completamente” (p. 21). Para Lipovetsky, nos dias atuais:

(...) a palavra do Mestre deixou de ser sagrada, tornou-se banal e situa-se em
pé de igualdade com a palavra da midia e o ensino se transformou em
méaquina neutralizada pela apatia escolar feita de atencdo dispersa e de
ceticismo desenvolto em relacdo ao saber. Grande confusdo dos Mestres.
Este desafeto pelo saber é bem mais significativo do que o tédio dos
estudantes, que é viavel. Por isso a escola se parece menos com uma caserna
do que com um deserto (embora a caserna também seja um deserto), onde 0s
jovens vegetam sem grande motivacdo ou interesse. Portanto, é preciso
inovar a qualquer preco: cada vez mais liberalismo, participa¢do, pesquisa
pedagdgica e 14 vem o escandalo, pois quanto mais a escola da ouvidos aos
alunos, mais eles abandonam, sem barulho e sem alvoroco, esse local vazio
(p. 21-22).

Percebe-se uma critica muito dura e uma provocacao aos professores, chamando sua
atencdo, penso eu, a uma mudanga de postura e de atitude com relagdo ao modo como se
relacionam e trabalham com seu alunado em sala de aula. Percebe-se que a relagdo que este
filésofo francés faz da palavra do Mestre com a palavra da midia, remete ao texto de Umberto
Eco, relatado acima. Destarte, somente o professor engajado e comprometido em
desempenhar um bom trabalho é quem pode e deve cambiar este cenério triste descrito por
Gilles Lipovetsky.

Outro fil6sofo que destaca o quadro educativo negativamente e na mesma vertente de
Lipovetsky, mas que é um defensor das mudancas no ambito educacional, é o espanhol Lledo
(2009):

As estruturas docentes paralisadas, 0s estere6tipos pedagdgicos que
perpetuam a ineficacia e a ignorancia em suas estruturas, engendram um tipo
de professor que contradiz o positivo e criador de todo o ensino. Quem
ensina se converte, por assim dizer, em um personagem sem substancia,
possuidor de conhecimentos que ndo arraigam em sua vida, que ndo
configuram sua biografia, que ndo mostram a luta pelo saber e a verdade, na
qual parece consistir qualquer forma, por modesta que seja, de vinculo
pedagégico (p. 260-261)’.

Seguramente Emilio Lled6 faz uma critica a Educacéo institucional que paralisa o
professor, mas a0 mesmo tempo, também é um provocador, ou seja, ele quer que o docente se
posicione positivamente, que leve seu saber, sua criatividade e sua verdade para o ambiente
escolar.

Ja, Fanfani (2008) acredita que:

" Traducdo feita por este pesquisador.
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Isto se resolve com uma atitude respeitosa da complexidade e uma relacéo
com o saber pedagdgico-didatico mais maduro e “culto”, que ndo consiste
em uma simples aplicacdo, a ndo ser em um uso criativo do capital de
conhecimentos e ferramentas acumulados no campo da pedagogia, a
didatica, o curriculo e as outras “ciéncias da educagio (p. 7)%".

Para Fanfani (2007, p. 341), “(...) a acdo pedagdgica é estruturalmente uma relacéo de
comunicacdo™®. Entendo que, atualmente, urge um trabalho que seja inovador no campo das
novas tecnologias que parta dos proprios docentes como apoio as suas respectivas areas de
atuacdo, pois como sustenta o proprio Fanfani (2007), estas novas tecnologias constituem “um
desafio maior a identidade e perfil profissional do docente. Muitas propostas politicas
consideram que este € um eixo fundamental de qualquer politica de profissionalizacédo
docente”® (p. 341). Neste aspecto penso que, ao defender novas tecnologias de informagao,
defendo também a criatividade do docente em criar suas proprias praticas e tecnologias de
ensino, que nem sempre se traduzem em fazer uso dos aparelhos tecnolégicos como
computadores e similares. Penso que trabalhar com a inovacdo e a criatividade seja uma
excelente op¢do para que os estudantes se espantem e se interessem pelo conteudo a ser-lhes
passado. Por isto, acredito que um trabalho com histérias em quadrinhos ou com outro tipo de
inovacdo, seja um caminho fértil para a relacdo docente-discente e ensino-aprendizagem.

Tardif (2002), em um trabalho de pesquisa sobre saberes docentes e formacao
profissional, especificamente sobre a visdo dos futuros professores, nos diz que estes
profissionais “rejeitam a ideia de que os alunos estejam sendo passivos quando ouvem o
professor. O que conta € que o professor apresente 0s conhecimentos de maneira interessante
para os alunos” (p. 74). Estes mesmos futuros professores defendem um ensino privilegiando
a pratica expositiva, pois desta maneira se interessam mais pela literatura.

Percebe-se no paragrafo acima uma incoeréncia por parte desses futuros professores,
pois a0 mesmo tempo em que acreditam em um ensino onde o professor seja criativo e
apresente os contetdos de forma interessante e com a intencdo de conseguir a atencdo dos
alunos, defendem um ensino voltado a pratica tradicional. A imaturidade e inexperiéncia
levam o professor iniciante a cometer certos erros em sua pratica docente. Por isso, penso que
¢ com a maturidade e experiéncia ao longo da carreira docente, que este se torna um
profissional melhor. O professor deve sempre buscar novos conhecimentos, aprender a cada
dia que passa para que seu desempenho profissional melhore e que seus alunos assim o
percebam e sejam favorecidos por isso. O docente é e deve ser 0 exemplo para seus discentes.

8 Traducdo feita por este pesquisador.
® Traducdo feita por este pesquisador.
10 Traducéo feita por este pesquisador.
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Ele deve valorizar seu trabalho, preparar bem suas aulas e saber do que esté& falando, pois s6
assim sera respeitado em sala de aula e valorizado ao mesmo tempo.

E sobre este assunto, Marcelo nos relata que:

O conhecimento, a saber, tem sido o elemento legitimador da profisséo
docente e a justificacdo do trabalho docente tem-se baseado no compromisso
em transformar esse conhecimento em aprendizagens relevantes para oS
alunos. Para que este compromisso se renove, sempre foi necessario, e hoje
em dia é imprescindivel, que os professores — da mesma maneira que é
assumido por muitas outras profissdes — se convencam da necessidade de
ampliar, aprofundar e melhorar a sua competéncia profissional e pessoal
(2009, p. 8).

A esse respeito, segundo Maria do Céu Roldao (2007), o docente deve ser pensado de
varias maneiras, ou seja, por ser um ser de conhecimento, Ihe imputa profissionalismo na
docéncia. Ademais, ele também é constituido historica e socialmente e com muitas variantes,
sendo que o seu diferencial, é unicamente seu modo de ensinar. Este docente €, segundo a
mesma autora, a ponte para seu aluno. Rolddo (2007) assevera que tal distingdo docente
ressaltada anteriormente “¢ a acgdo de ensinar” (p. 94). Ela ressalta também que a profisséo
de docente ou como ela mesma diz, “a fun¢do existiu em muitos formatos e com diversos
estatutos ao longo da histéria” (ROLDAO, 2007, p. 94). Mas a busca pela funcdo docente
profissional que conhecemos hoje “¢ caracteristico da modernidade, mais propriamente a
partir do século XVII1I” (ROLDAO, 2007, p. 94).

O que penso ser interessante em Rold&o diz respeito ao fato do professor ser a ponte
para seus discentes, pois a autora se depara com o0 ato de transmissdo de um determinado
saber e, em contrapartida, em como fazer com que os alunos se apropriem de tal saber. Ou
com suas proprias palavras, “fazer aprender uma coisa a alguém” (ROLDAO, 2007, p. 94).

Esta deveria ser uma das primeiras preocupagdes do profissional docente, pois estd em
suas méos a tarefa de como transmitir conhecimentos a seus educandos. Carlos Marcelo, ao
tratar da questdo do conhecimento, nos diz que este “tem sido o elemento legitimador da
profissdo docente e a justificacdo do trabalho docente tem-se baseado no compromisso em
transformar esse conhecimento em aprendizagens relevantes para os alunos” (2009, p. 8). Ha,
nas palavras de Marcelo, um tom de mudanca por parte dos docentes, principalmente no que
diz respeito a mudanca de postura desse profissional da Educacdo, juntamente com uma
vontade de aperfeigoar-se e dedicar-se mais em melhorar seu trabalho como professor, pois
como o0 mesmo Marcelo (2009) assevera, “(...) € imprescindivel, que os professores — da

mesma maneira que € assumido por muitas outras profissdes — se convencam da necessidade
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de ampliar, aprofundar, melhorar a sua competéncia profissional e pessoal” (p. 8). Em
relatérios internacionais com investigacdes sobre a importancia do trabalho docente,
publicado pela OCDE: Teachers matter: attracting, developing and retaining effective
teachers no ano de 2005, citados por Marcelo, dizem que “o ensino é um trabalho exigente e
ndo é qualquer pessoa que consegue ser um professor eficaz e manter essa eficacia ao longo
do tempo” (p. 8-9). E a partir da indagacdo de como se aprende a ensinar que a funcgdo se
aprimora. Rold&o (2007) defende que, por razdes sociais e historicas, “a dialética do ensino
transmissivo versus o ensino activo faz parte de uma historia relevante, mas passada, e
remete, na sua origem, para momentos e situacfes contextuais e socio-historicas especificas”
(p. 95).

Retomando a discussdo do ato de ensinar, concordo com Rolddo (2007) quando diz
que ndo se pode entender o ato de “ensinar como sindnimo de transmitir um saber” (p. 95),
pelo simples fato de termos hoje o fendbmeno massivo da informacdo globalizada.
Antigamente o docente detinha certo poder e era o porta-voz das informagdes, mas com um
detalhe muito relevante, ele ndo apenas as transmitia e, sim, tinha o dever de explica-las e
discuti-las com seu alunado. Por conseguinte, havia um saber que era tornado publico e
socialmente difundido pelo docente; o que nos remete a questdo defendida por Eco no inicio
deste capitulo. A diferenca que encontro aqui é que ha, sim, uma quantidade quase que infinita
de informacGes que se tornou globalizada, mas para quem estdo dirigidas tais informagdes?
H& um destinatario especifico para elas? Acredito que ndo. Penso que essas informacdes nédo
tém um caréater pedagogico, principalmente por ndo atingir especificamente um destinatario,
mas em termos de Educacdo ou pedagogicamente falando, s6 se ensina se houver um

destinatario especifico para a acdo de ensinar. Ou, nas palavras de Rold&o citando ela propria:

A funcéo de ensinar, nas sociedades actuais, e retomando uma outra linha de
interpretacdo do conceito, € antes caracterizada, na nossa perspectiva, pela
figura da dupla transitividade e pelo lugar de mediacdo. Ensinar configura-
se assim, nesta leitura, essencialmente como a especialidade de fazer
aprender alguma coisa (a que chamamos curriculo, seja de que natureza for
aquilo que se quer ver aprendido) a alguém (o ato de ensinar s6 se actualiza
nesta segunda transitividade corporizada no destinatario da ac¢do de ensinar)
(2007, p. 95).

Concordando com Maria do Céu Rold&o, este ato de ensinar vai além disso, pois como
ela e muitos autores defendem, o docente leva para a sala de aula sua historia de vida, seja ela
qual for, e que envolve o ser (docente) social e economicamente.

Outro fator determinante para nossa discussao que envolve o docente e que tem a ver
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com sua fungdo e com seu conhecimento enquanto profissional de ensino, € que este,:

(...) se tem mutuamente contaminado, por um lado, por uma tendéncia para a
difusdo envolvida de uma discursividade humanista abrangente, que nédo
permite aprofundar a especificidade da fungdo nem do saber; por outro lado,
e no extremo oposto, por uma orientacdo para a especificagcdo operativa,
associada na sua realizacdo, em que o saber ¢ minimo e a reflexdo
dispensavel, e que acabam traduzindo-se numa tecnicizacdo da atividade.
Nenhuma destas tendéncias se constitui em produtora credivel de
desenvolvimento e afirmacéo profissional (ROLDAOQ, 2007, p. 97).

Marcelo (2009), ao investigar e falar do profissional docente, utiliza o termo
desenvolvimento para 0 mesmo, pois tal termo, em suas proprias palavras, “supera a
tradicional justaposicdo entre formacéo inicial e formacdo continua dos professores” (p. 9).
Concordo com este pesquisador, pois o termo “desenvolvimento” nos passa uma ideia de que
o profissional docente ndo deve, em hipoOtese alguma, deixar de sentir prazer pelo
conhecimento, por se renovar intelectual e pessoalmente. Este profissional docente deve
sempre ter suas proprias indagacfes quanto ao seu trabalho, ao seu modo de atuacdo e sempre
incitar seus alunos com algumas problematicas, levando-os a buscar as melhores respostas. A
esse respeito, Marcelo (2009) declara que “o desenvolvimento docente pode ser entendido
como uma atitude permanente de indagacdo, de formulagdo de questbes e procura de
solucBes” (p. 9). Ou seja, o docente profissional deve fazer uso, sempre que possivel, de sua
curiosidade de seu espanto perante algum problema, pois sé assim podera pensar em suas
possiveis solucdes e, portanto, desenvolvendo-se periodicamente. Outro aspecto relevante ao
conceito de “desenvolvimento” profissional docente € o que nos diz 0 mesmo Marcelo (2009)
ao citar Rudduck: “a capacidade do professor em manter a curiosidade acerca da turma;
identificar interesses significativos nos processos de ensino e aprendizagens; valorizar e
procurar o dialogo com colegas experientes como apoio na analise de situacdes” (p. 9). Penso
que o desenvolvimento profissional docente abrange uma grande variedade de competéncias
com as quais o professor deve ter consigo, aprender com elas ao longo do tempo e aprimora-
las com seu trabalho. Ou seja, o docente profissional estd em constante processo de
desenvolvimento e deve estar aberto ao dialogo como contribuicdo para seu trabalho.

Outro conceito muito caro a Carlos Marcelo ¢ a “identidade” profissional e profissao
docente. Pois, entdo, como se constréi esta identidade? Entendo que a identidade tem forte
influéncia sobre o desenvolvimento profissional do docente. Marcelo (2009) defende a ideia
de que que “¢ através da nossa identidade que nos percebemos, nos vemos € queremos que

nos vejam. A identidade profissional é a forma como os professores se definem a si mesmos e
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aos outros” (p. 11). Esta identidade sofre ou pode sofrer inimeras influéncias externas, a
saber, “pela escola, pelas reformas e contextos politicos” (MARCELO, 2009, p. 11). E o que é
marcante nas palavras deste mesmo pesquisador € que além das influéncias externas
supracitadas, ela também “integra o compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a
ensinar, as crencgas, os valores, o conhecimento sobre as matérias que ensinam e como as
ensinam, as experiéncias passadas, assim como a propria vulnerabilidade profissional (2009,
p. 11). Penso da mesma maneira, quando diz que a identidade, assim como o desenvolvimento
profissional docente, esta em constante evolucdo individual e coletiva, pois a identidade é
construida com o tempo e se da por meio das relacdes (MARCELO, 2009, p. 12).

Mas a0 mesmo tempo em que se constréi uma identidade profissional docente, nos
deparamos com a crise da identidade profissional docente, que, segundo Marcelo (2009) ao
citar Bolivar, ¢ influenciada por “um quadro mais geral de transformagdes sociais, que tem
esbatido os espagos tradicionais de identificagdo sexual, religiosa, familiar ou laboral” (p. 12).

O que se pode concluir neste aspecto é que para se construir uma identidade
profissional docente, faz-se necessario estar preparado e aberto as mudancas que possam
ocorrer durante a trajetéria da docéncia como também as influéncias internas e externas a
docéncia. E isso ndo se da em pouco tempo, talvez, durante toda a carreira profissional.

Para que esta identidade se desenvolva da melhor maneira, é necesséario que esse
profissional tenha tido uma base muito sélida durante seu processo de aprendizagem. “Ser um
bom professor pressupde um longo processo. Os candidatos que chegam as instituicGes de
formacéo inicial de professores ndo sdo recipientes vazios” (MARCELO, 2009, p. 13). Existe
uma carga de experiéncias pessoais, inter-relacionais (familia, amigos, periodo de convivéncia
escolar e universitaria), como também as observacdes feitas de seus professores e que,
provavelmente, alguns deles se tornam modelos de docéncia a serem seguidos; tudo isso e
muito mais fazem com que este candidato a docéncia ndo seja uma tabula rasa que possa ser
preenchida a partir de um curso superior. Segundo Marcelo (2009, p. 13), a insercdo e o
desenvolvimento profissional dos docentes devem ser melhorados durante sua carreira.

Muito se investiga sobre identidade, desenvolvimento, formacdo profissional docente
e conhecimento que este profissional deve ter. Mas como trabalhar com teoria e pratica?
Relativo ao conhecimento profissional, Cocharan-Smith e Lytle citados por Marcelo (2009),
elencam trés tipos de conhecimento que penso serem interessantes para esta nossa explanacéo,
a saber, a) conhecimento para a préatica; b) conhecimento na pratica; ¢) conhecimento da
pratica. Na primeira, 0 conhecimento tem a funcdo de organizar a pratica, conhecendo mais

“(contetidos, teorias educativas, estratégias instrucionais)” (...) “a pratica tem muito a ver com
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a aplicacdo do conhecimento formal as situacdes praticas de ensino” (MARCELO, 2009, p.
17). A segunda enfatiza investigar o conhecimento na sua prépria acéo, aprendendo assim, a
como melhor ensinar. “O conhecimento emerge da ac¢do, das decisdes e juizos que 0s
professores tomam. Este € um conhecimento que se adquire através da experiéncia e
deliberacdo, sendo que os professores aprendem quando tém oportunidade de reflectir sobre o
que fazem” (MARCELO, 2009, p. 17-18). Na ultima o professor é considerado um
investigador qualitativo.

Parte-se da ideia que em ensino ndo tem sentido distinguir entre
conhecimento formal e pratico, mas que o conhecimento é construido de
forma colectiva no interior de comunidades locais, formadas por professores
que trabalham em projectos de desenvolvimento da escola, de formacdo ou
de indagacéo colaborativa (MARCELO, 2009, p. 18).

Outros aspectos interessantes e relevantes colocados por Marcelo (2009) guanto ao
conhecimento do profissional docente sdo que os docentes devem ter um dominio das
disciplinas que lecionam, pois “conhecer e controlar com fluidez a disciplina que ensinamos,
é algo incontornavel no oficio docente” (p. 19). E também que todo o contetdo que dominam
ou conhecem e que utilizam no ato de ensinar “influencia 0 qué e como ensinam”
(MARCELO, 2009, p. 19).

Na investigacdo deste pesquisador sobre o conhecimento profissional docente, ele
defende que o conhecimento didatico do contelldo é um dos elementos chave “do saber
formador” (MARCELO, 2009, p. 19). O conhecimento da disciplina a ser ensinada “e o
correspondente conhecimento pedagogico e didactico necessario para o fazer” € o mais
adequado (MARCELO, 2009, p. 19).

Marcelo (2009), sobre o desenvolvimento profissional docente, assevera que este é um
campo vasto para inimeras pesquisas e aprofundamentos acerca deste assunto/tema, mas o
interessante ¢ que se faz “necessario que se compreenda que a profissdo docente € o seu
desenvolvimento constituem um elemento fundamental e crucial para assegurar a qualidade
da aprendizagem dos alunos” (p. 19).

O docente deve entender e assimilar que sua profissdo requer a todo 0 momento o uso
da razdo e da técnica para que seu desempenho seja bem sucedido e efetivo. Como vimos ao
longo deste capitulo, esta € uma profissdo que tem sua identidade em constante formagéo e
desenvolvimento e, quanto mais o tempo passa, razao e técnica tendem a se aprimorar.

Outro fator que interfere no trabalho docente e da mesma forma sua identidade séo as
mudangas que vém ocorrendo na instituicdo familiar, ou mais especificamente, nos lares

familiares.
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O papel do profissional docente deve estar bem estabelecido quanto ao que realmente
este deve desempenhar em seu oficio. O oficio docente em substituicdo a uma educacao
puramente familiar estd muito aquém do que este profissional da Educacdo pode e deve
oferecer e transmitir a seus discentes. Destarte, a sociedade deve entender que a docéncia é
um oficio que transcende a substituicdo de uma educacao de cunho familiar. Ela, a docéncia,
tem uma funcdo, talvez, um tanto quanto mais relevante a oferecer as criancas, jovens e
adolescentes, 0 que nenhuma familia poderia contribuir para tanto. Penso que o lar familiar
tem o dever de contribuir com a esséncia base que é educacdo de cada um de seus filhos,
ensinando-lhes atencdo, respeito, cooperacao, disponibilidade, amor etc., que ajudardo muito
na Educacdo formal académica, dirigida ndo sé pelos docentes, como também por todos os
profissionais do ambito educacional.

Portanto, o professor deve estar em constante transformacéo e desenvolvimento, pois
0 ensino de qualidade depende do engajamento deste profissional em prol da melhoria na
Educacdo que comega sempre por meio dele. Trata-se de desafios ap6s desafios em busca de
novos conhecimentos e inovacgdes para seu trabalho enquanto docente.

O professor ser um agente formador de recursos humanos é uma funcdo que nenhum
pai ou mae é capaz de desempenhar. Desta forma, este é um trabalho para profissionais do
mais alto nivel; e ndo deve ser imputado a qualquer pessoa. Somente 0s mais bem preparados,
capacitados e dispostos profissionais poderdo fazé-lo.

A escolha dos educadores, pesquisadores e pensadores acima citados faz com que o
docente profissional de Filosofia compreenda qual deve ser o seu papel enquanto educador,
pois este é e deve ser referéncia para seu alunado. Além da escolha desse arcabouco teorico
servir como base nesta minha dissertacdo, penso que a proposta de levar para a sala de aula
algo diferente, com o escopo de conseguir envolver os estudantes e ensinar Filosofia por
outros meios, sem que se perca a qualidade, faz-se necessario estudar e compreender o que
dizem as pesquisas voltadas para a formagéo, desenvolvimento e identidade profissional do

professor, bem como, a importancia de sua atuacdo no ensino.

2.2 Arelacdo professor-aluno-conhecimento por meio da comunicagéo

Bernard Charlot (2010) acredita que todo ser humano pode ser educado formalmente,
desde que o que se esta aprendendo tenha um sentido para o jovem estudante. Ele defende que
a Educacdo é uma possibilidade para que isso aconteca e que “a questdo da atividade, do

sentido e do prazer, é central” (p. 151). Charlot (2010) ainda acrescenta que a relagdo com o
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saber € uma pergunta e ndo uma resposta (p. 151). Ele ainda nos alerta para refletirmos sobre
as contradi¢cdes que o estudante enfrenta no colégio e ndo “dizer se a relagdo do aluno com o
saber ¢ boa” ou ruim (CHARLOT, 2010, p. 151).

Em outro momento, Charlot (2005) nos diz que a educabilidade, inerente ao ser
humano, é que o leva em direcdo ao aprender, pois por ser humano e por manter contato com
outros da mesma espécie, € que ele se conhece interior e exteriormente, ou seja, ele se educa
pela “dialética” (CHARLOT, 2005, p. 78). Agora numa situacdo formal de sala de aula entre
professor-aluno,:

(...) o docente é, a0 mesmo tempo, um sujeito (com suas caracteristicas
pessoais), um representante da instituicdo escolar (com direitos e deveres) e
um adulto encarregado de transmitir o patriménio humano as jovens
geracdes (o que é uma funcéo antropoldgica) (CHARLOT, 2005 p. 79).

Neste sentido, Charlot (2005) considera uma relagdo de amor e 6dio, pois existe um
choque muito intenso de geracbes e, por conta disso, penso que a relacdo de ensino-
aprendizagem deve ser cuidada para que nao se deteriore com o passar do tempo (p. 79).

Outro aspecto que considero importante é quando Charlot (2005) coloca a Educacao
num triplo processo (os universais): “[...] de humanizagdo (tornar-se um ser humano), de
socializagdo (tornar-se membro da sociedade e de tal cultura) e de singularizacdo (tornar-se
um sujeito original, que existe como unico exemplar, independentemente de sua consciéncia
como tal)” (p. 80)*2. Penso que nesta citacdo ele coloca o professor como peca fundamental
neste jogo de xadrez que é a Educacdo como um todo. O docente que educa carrega sobre si
uma responsabilidade grandiosa e cabe a ele buscar novas maneiras para que seu alunado néo
perca o espanto, a curiosidade e o interesse pelo saber.

Atualmente, ndo basta ao professor, ter o dominio de ou o conhecimento sobre sua
disciplina. Urge também que este profissional tenha um conhecimento sobre outras
linguagens e saberes além da sua area, bem como dominar ou habilitar-se em outros tipos de
ferramentas que possam auxilid-lo e contribuir para seu trabalho. Além do mais, o professor
necessita compreender que a instituicdo educativa desempenha um papel importante na vida
dos estudantes com relacéo ao ensino-aprendizagem, mas deve também compreender que esta
nao ¢ a unica fonte de saber dos nossos alunos. De acordo com Charlot (2010): “Ha coisas
que soO se pode aprender na escola e, portanto, ndo se deve menosprezar esta instituicdo. Mas

também se aprendem coisas importantes fora da escola” (p. 151).

11 Traducdo feita por este pesquisador.
12 Traducéo feita por este pesquisador.
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Ou seja, a Educacdo é muito mais complexa do que se imagina, pois ndo existe um
padrdo que sirva de regra para todos os docentes em suas respectivas disciplinas e areas de
conhecimento e atuacdo, pois pensando que seus estudantes sdo adolescentes heterogéneos e
portanto, inconstantes no que diz respeito ao que gostam, querem, desejam, priorizam,
projetam etc., torna-se uma tarefa ardua e um desafio diario o processo ensino-aprendizagem.
A convivéncia entre os estudantes e a convivéncia docente-discente gera muitos conflitos no

contexto relacional. A este respeito, Barbero (1999) comenta que:

(...) Estamos atravessando uma situacdo na qual o reconhecimento do outro,
a valoracdo do outro aparece como grande descoberta. A pés-modernidade
diz sobre a enorme dificuldade que temos para aceitar o outro, para conviver.
Talvez nunca tenha sido tdo dificil conviver, como na atualidade. Vivemos
uma certa utopia: tudo é comunicagdo quando, na verdade (ndo digo que
tudo seja incomunicacdo) ha uma grande incomunicacao, este é o problema

(p. 71).

E Charlot (2010) acrescenta que “a educagdo ¢ um processo de humanizagao,
socializacdo e subjetivacdo” (p. 151). Ndo basta somente compreendermos a relacdo do aluno
com o saber como algo puramente técnico, mas, sim, respeitando e procurando compreender
cada historia e contexto social de nossos estudantes.

Barbero (1999, p. 71) relata que esta incomunicacdo € um processo que abrange a
relacdo “entre pais e filhos, entre os casais, entre governo e cidaddos”, sendo que entre
governo e cidadania, cada um segue Sseus interesses.

Podemos acrescentar que o processo de ensino-aprendizagem, especificamente em sala
de aula, também sofre essa “incomunicacio” que Barbero relata tdo bem. E neste sentido e
neste ponto que penso haver a necessidade de buscar meios para que a comunicagao volte a
triunfar nas salas de aula. Os alunos sdo outros, como também seu comportamento, seus
saberes e suas afinidades. Por isso penso que cabe ao docente viabilizar meios para que seu
trabalho seja aceito e apreendido ou absorvido pela maioria de seus discentes. Quero enfatizar
aqui que esta dissertagdo também procura resgatar os alunos, mostrando-lhes a importancia do
ensino, da Educacdo em suas vidas enquanto estudantes e futuros adultos responsaveis. E
como o préprio Barbero (1999) assevera: “Existe uma necessidade de globalizar, de articular
um mundo que esta em pedacos” (p. 71-72). E para que isso acontega, lhe é imputada a
comunicagdo a incumbéncia de uma articulagdo consistente. E quem é o profissional capaz de
ser o articulador? Penso que seja o docente educador, competente e compromissado com uma
tarefa téo relevante como esta.

N&o podemos pbr a culpa nas novas geracfes, nem tampouco nos meios de
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comunica¢do como o fazem as familias e os professores (BARBERO, 1999, p. 72). Mas
penso que ha a necessidade, sim, de todos nés envolvidos com a Educacdo, refletirmos sobre
a influéncia dos meios de comunicagdo na vida de nossos jovens estudantes e as possiveis
consequéncias por isso.

Reitero novamente aqui que devemos, enquanto docentes, engajados e preocupados
com uma Educacdo de qualidade, aproximarmos e compreendermos esta atmosfera
adolescente com a qual convivemos no Ensino Médio quase que diariamente.

Barbero (1999) diz que “hoje a ruptura geracional € muito mais forte do que foi
antigamente. E esta ruptura deve ser pensada como uma inovagdo e ndo somente como uma
febre passageira, que sempre tenha existido” (p. 72). Ou seja, 0 que Barbero (1999) nos esta
dizendo €é que esta nova geracao quer nos pedir algo a nos professores e que a sociedade “nao
quer assumir” (p. 72).

Problemas sociais existem, a tecnologia esté inserida na vida de nossos alunos e em
quase toda nossa sociedade e, por isso, devemos refletir sobre estes aspectos que sdo caros no
nosso dia a dia, principalmente na sala de aula e que, de uma forma ou de outra, interfere
positiva ou negativamente na relacdo do nosso estudante com o conhecimento. Talvez seja
este 0 momento de noés professores, atuantes e engajados com a melhoria da Educacdo em
nosso pais, alterarmos o cendrio educativo brasileiro. Penso que este seja 0 primeiro passo a
ser dado para que consigamos atingir 0S nossos jovens, ouvindo suas necessidades, suas
angustias, seus projetos de vida e ponderando suas reivindicacdes para que possamos entender
e compreender melhor com guem estamos convivendo e nos relacionando diariamente.

O objetivo de investigar, trabalhar e dialogar com as ideias dos autores supracitados é
0 de fortalecer este trabalho ou esta pesquisa de mestrado em sua base. O professor de
Filosofia, bem como os demais professores de outras disciplinas, convivemos e nos
relacionamos com jovens adolescentes, portanto, penso ser essencial que compreendamos
nosso alunado e que também saibamos e consigamos nos comunicar com nosso publico. A
comunicagdo, como vimos, pode ajudar a todos os docentes de qualquer area a entender seus
alunos e, consequentemente, na aproximagdo com 0S mesmos.

O educador é quem deve estar atento ao seu publico e também preparado para esse
desafio diario, e é por meio dele que os estudantes serdo capazes de compreender o valor de

sua contribuicdo para a aquisicdo do conhecimento.
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2.3 O que os estudos selecionados referentes ao ensino de Filosofia tém a contribuir para
esta pesquisa

Em sua dissertacdo, Lopes (2011) investiga a questdo da linguagem para se ensinar
filosofia e nos alerta: “se este ensino for realizado no processo formativo escolar (contexto
educacional), a nocéo de formacéo pode se expandir para além dos muros da escola” (p. 95).

Destarte, entendo que esta dissertacdo de mestrado pode e deve expandir também o
que os alunos vierem a vivenciar na instituicdo escolar, pois reaviva o modelo educativo
vigente com uma nova proposta para se trabalhar o ensino de Filosofia.

Neste mesmo pensamento, embora considerando que nem tudo da escola tradicional

deva ser questionado, o proprio Lopes ressalta que:

(...) 0 modelo de educagdo tradicional ndo da conta de formar individuos
autbnomos, criticos, reflexivos, abertos ao didlogo. Formam-se individuos
que, em sua grande parte, apresentam dificuldade de raciocinio, ndo sabem
pensar por conta propria, individuos que perderam a perspectiva do todo, de
forma que seu pensamento se mostra fragmentado. Acredita-se
veementemente que a educacdo deve formar o individuo visando sua
liberdade, sua autonomia, e que uma formacéo integral deve contemplar uma
formac&o integral que contemple todos os aspectos da vida humana (LOPES,
2011, p. 96).

E como formar os estudantes com a Educaco vigente? E também neste aspecto que
defendo um ensino de Filosofia onde o professor apresente outras propostas pedagdgicas para
que seu alunado desperte para 0 novo e perceba outras maneiras mais atrativas de se aprender
conceitos filosoficos, pois estes sdo indispensaveis no que tange ao ensino de Filosofia. Ndo
existe filosofia sem conceitos, mas como leva-los as aulas sem que o0s estudantes se sintam
entediados? E o que penso propor com esta dissertacdo de mestrado. E sobre conceitos,

concordo com Silvio Gallo (2004), que diz:

E o conceito que permite a filosofia que seja dialdgica: dialogamos, sim, mas
a partir de conceitos, ou 0 que da no mesmo, com a filosofia promovemos o
didlogo dos conceitos; assim como é o conceito que permite que ela produza
uma critica radical: criticamos, mas criticamos a partir do conceito e pelo
conceito (p. 3).

Mas de nada adianta o docente levar os conceitos as aulas sem que o aluno se sinta
instigado pelo que Ihe é apresentado e como lhe é apresentado. Por isso mesmo o proprio

Gallo e Aspis defendem a inovacéo do ensino de filosofia:

Pensamos em criar um ensino de filosofia que enxameie saidas. Com certeza
ndo seria fazendo uma lista de saidas historicas ou possiveis, a partir da
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andlise de uma situacdo. Nunca se pode repetir uma saida. Podemos tentar
copia-la e testd-la, mas, assim fazendo, estaremos reativando uma saida ja
criada, em outro contexto, para outro problema, o que faz com que ela ja ndo
seja a mesma. De nada serve tentar fazer uma histéria das saidas, ndo ha
calculo de saidas, ndo ha formula. Este ensino de filosofia teria de ser um
modo de fazer-nos lembrar do poder de criar (ASPIS; GALLO, 2010, p.
104).

A vista disso, penso que cabe ao professor encontrar tais saidas para um trabalho
inovador com respeito ao ensino de Filosofia. Acredito que o docente comprometido com seu
trabalho, que se dedica aos estudos, que se importa em preparar excelentes aulas, que €
criativo, que quer que seus estudantes evoluam critica e autonomamente, este, sim, sera
lembrado pelo seu legado. Penso e defendo que o ensino de Filosofia pode e deve ser levado
aos alunos. E por que ndo de maneira mais agradavel?

E acerca do ensino de Filosofia para jovens que defendo aqui, Aspis e Gallo (2010)

nos dizem algo importante:

Imaginamos ser possivel um ensino de filosofia para jovens que seja uma
arma de producdo de sub-versdes. Um ensino que se desenvolva de maneira
tal que leve ao desenvolvimento de uma disciplina filos6fica no pensamento.
Além da forma de pensar da ciéncia, para a qual treinamos tdo bem os
jovens, além da logica do mercado, de suas seducdes, do marketing; para
aléem das tradicbes e do senso comum, apresentar aos jovens e dar
oportunidades de ensaiarem uma outra forma de pensar: a filosofica. A partir
das suas questfes, dos problemas da vida, hoje, apresentar filosofias criadas
na historia, ensinar a ler os textos dos filésofos, ensinar a reconhecer como
se compBem os discursos, como a filosofia opera uma sintese da cultura em
cada época de forma conceitual, criando saidas para os problemas dos
homens. Encoraja-los a ensaiar esses discursos, que tentem, eles também,
criar composicOes filosoficas, usando conceitos filosoficos, em resposta a
seus problemas; o que vale dizer: ensaiar a criacdo filosofica. Criacdo de
sub-versdes. Esse ensino, sendo gerador de ensaios de pratica de disciplinas
filosoficas no pensamento, pode provocar ensaios de criacdo de si e,
portanto, de diferencas. Talvez possamos praticar um ensino que, no minimo,
e talvez isso ja seja o suficiente, se o conseguirmos, faca-os saber que é
possivel criar, ainda. Que os faca sentir que cada um deles pode ser uma
maquina de criacdo de versdes, que a submissdo ndo € a Unica saida. 1sso
significa que podemos tentar reativar nos jovens a ideia — e a préatica — de
que ha um poder, o poder da vida, que é de cada um, com o qual se pode
criar o mundo. E possivel, através de um determinado ensino de filosofia,
contribuir para o impulso dos jovens de criar seu mundo da mesma forma
que nds, geracdes anteriores, bem ou mal, criamos o0 nosso (p. 103).

Uma das propostas desta pesquisa € a de se trabalhar a Filosofia por meio da Literatura
em quadrinhos. Por este motivo é que a andlise textual descritiva das tiras comicas da Mafalda

sempre terd uma base conceitual filos6fica e um olhar préprio ou singular do professor que as
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analisa, também. Neste sentido, no resumo de seu artigo, Oliveira (2011) nos diz que a pratica
filosofica:
(...) € uma experiéncia singular, intransferivel que precisa ser pensada,
sentida, vivida; tem seu préprio tempo e envolve, constroi e transforma
nossa subjetividade. Sair a procura das nossas palavras em filosofia
significa, assim, eleger aquelas que podem nos ajudar a compor o0s sentidos
daquilo que fazemos e pensamos, permitindo-nos um trabalho com o

pensamento e suas formas expressivas, para além de sua dimensédo técnica
(p. 233).

Penso que toda pratica filos6fica proposta deve ser pensada e estudada prévia e
cuidadosamente, para que ndo se torne uma atividade vaga e sem sentido.

Outra producdo interessante e que cabe muito bem aqui, é o trabalho de Oliveira
(1988), no qual ela dialoga Filosofia e Literatura, com base na obra de Clarice Lispector —
confronto/encontro entre Filosofia e Literatura, analisando sua obra literaria, mas que no meu
entendimento, infere um olhar filos6fico em suas analises. Oliveira diz que cabe ao critico ter
0 cuidado ao identificar o que ha de filoséfico em suas obras e assim passar a seus leitores sua
interpretacdo que sera Gnica sobre a mesma.

O mesmo acontece com Quino, acredito, ao ter escrito Toda Mafalda, pois ha em sua
obra uma critica a situacdo politica em Argentina naquela época e no mundo, de maneira
geral, mas com um teor socioldgico e filosdfico como “pano de fundo”. Por esse motivo, meu
trabalho com esta dissertagdo teve de ser cuidadoso na possibilidade de identificar o que ha de
filosofico nas tiras coOmicas e a0 mesmo tempo relaciona-lo aos conceitos que abordo e

trabalho aqui.




38

3 O ENSINO MEDIO E AFILOSOFIA - LEGISLACAO ATUAL

Neste item, pretende-se explanar brevemente o que a LDB (Leis de Diretrizes e
Bases), os PCNEM/Filosofia (Parametros Curriculares Nacionais Ensino Médio/Filosofia), 0s
PCN+/Filosofia (Parametros Curriculares Nacionais + (orientacdes complementares para o
Ensino Médio)) e as OCNEM/Filosofia (Orientagbes Curriculares para o Ensino
Médio/Filosofia) dizem sobre o Ensino de Filosofia. Cabe mencionar que os documentos
analisados neste item sdo anteriores a nova Lei no. 11.684/2008 que a descreveremos em
seguida.

Na LDB atualizada, o artigo 36, item IV, diz que as disciplinas de Filosofia e
Sociologia foram incluidas obrigatoriamente "em todas as séries do ensino médio. (Incluido
pela Lei no. 11.684, de 2008)" (BRASIL, 2000, LDB, p. 19).

Ao mesmo tempo que foi revogada pela Lei no. 11.684, de 2008, especificamente
referente ao item Ill do paragrafo 1o., relacionado aos contedos, metodologias e formas de
avaliacdo que contemplava que o educando, ao término do ensino médio, demonstrasse
"Dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio da
cidadania" (BRASIL, 2000, LDB, p. 19), segundo um profundo estudo de Montero (2014, p.
29) acerca do Ensino de Filosofia no Ensino Médio Brasileiro, esta Lei 11.684, que altera “o
artigo 36 da Lei 9.394/96, para incluir a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatorias
nos curriculos do Ensino Médio” data de 02 de junho de 2008, e de acordo com Monteiro a lei
anterior, ou seja, a Lei 9.394/96 era indcua, pois ndo definia a obrigatoriedade destas duas
disciplinas (BRASIL, 2014, p. 27).

Ao se ensinar Filosofia entendemos que, ademais de seu imenso carater formador que
é indispensavel e inerente a disciplina em questdo, os PCN sdo enfaticos em defender o
filosofar. E como se atinge o filosofar em uma sala de aulas no ensino médio? Isso vai
depender da maneira com a qual o professor de Filosofia preparar, estudar e conduzir todo o
arcabouco tedrico proposto por ele e, juntamente com seus estudantes, conciliar teoria e
pratica.

Os PCN ressaltam a importancia da Filosofia ser trabalhada no contexto
interdisciplinar, porém penso que, desta forma, exige-se e espera-se muito da Filosofia para
tudo. E para a Filosofia, nada?

As OrientacGes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006, OCEM, p. 15)
dizem que a Filosofia € compreendida "como disciplina obrigatéria no ensino médio"” e
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também pode dialogar com outras disciplinas a partir de "projetos transversais”. Penso que
esta pesquisa vai ao encontro do que se espera da disciplina Filosofia nas OCEM, pois foi
pensada para contribuir com a formacao dos estudantes do EM, mesmo porque a Filosofia é
uma disciplina que engloba inimeros temas para diversas reflexdes e que podem ser tratados
em sala de aula com os alunos.

Neste sentido cada docente deve se preparar para novos desafios e langar-se ao
desconhecido e possivel universo pedagdgico e filosofico. Destarte e fazendo aqui um
adendo, urge novos estudos e pesquisas em Educacdo que cuidem, se preocupem e teorizem
acerca do ensino de Filosofia e de como a disciplina esta sendo levada as salas de aulas e
trabalhada em sua pratica. Penso e defendo que a prética filosofica docente deva ser objeto de
muitos estudos e pesquisas futuros, especificamente, na area de Educacdo. A Educacéo basica
deve ser alvo de aprofundadas investigacbes englobando todas as suas disciplinas sem
distingéo.

Ao ensino especifico de Filosofia, segundo os PCN, toda atividade filosofica repousa,
antes de mais nada, "em sua natureza reflexiva”, que Ihe é inerente. (p. 47). Ndo se pode
pensar em Filosofia ou em filosofar, sem antes ao menos, refletir sobre algum fenémeno ou
em um determinado conceito. Mas como levar reflexdes filosoficas para as salas de aula?
Quem € que determina o contetido e como 0 mesmo deve ser abordado em sala de aula?

Penso que cabe ao prdprio professor de Filosofia tais escolhas, pois é ele proprio quem
vai transmiti-los a seus estudantes. E é este docente que vai eleger algumas linhas filoséficas
como base para sua atuacao na pratica com seus discentes.

Acerca das propostas dos PCN, penso que o referido documento é explicito em atribuir
ao docente de Filosofia o desafio de realizar escolhas dentre as inumeras linhas filosoficas e
elaborar propostas e planos pedagdgicos acerca do contetdo a ser desenvolvido com o0s
estudantes, claro que "ele s6 pode pretender ver bons frutos de seu trabalho docente na justa
medida do rigor com que operar a partir de sua escolha filoséfica” (BRASIL, 2000, PCN, p.
48).

As OCEM enfatizam a questdo de que cabe ao docente profissional de Filosofia buscar
alternativas para que sua disciplina alcance o devido valor que deva ter. E o docente quem
deve estudar, encontrar ou elaborar materiais didaticos consistentes e relevantes e,
consequentemente, meios pedagdgicos ou estratégicas pedagogicas para que seus alunos
possam compreender a importancia da Filosofia em seus mais de 2.500 anos e,
principalmente, na atualidade como ferramenta indispensavel nas questfes praticas do dia a

dia. O excerto abaixo diz o seguinte:
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Considerando a reflexdo acerca da Filosofia no ensino médio, cabe
mencionar uma dificuldade peculiar: trata-se da reimplantacdo de uma
disciplina por muito tempo ausente na maioria das instituicdes de ensino,
motivo pelo qual ela ndo se encontra consolidada como componente
curricular dessa Ultima etapa da educacdo bésica quer em materiais
adequados, quer em procedimentos pedagdgicos, quer por um histérico geral
e suficientemente aceito (BRASIL, 2006, OCEM, 2006, p. 16).

Para os PCN+ (p. 42) como sugestdes dos PCNEM, o escopo da Filosofia também esta
no filosofar, portanto cabe ao docente profissional de Filosofia encontrar e vincular Filosofia
com Educacdo, pois este é o papel do professor de Filosofia na atualidade. Ou seja, este
profissional deve inspirar seus estudantes a sempre conhecer sempre mais. Os alunos devem
se espantar com os fendmenos para que busquem conhecer suas causas. Todos sabemos que
esta ndo é uma tarefa facil e simples, mas temos o dever, enquanto docentes que somos, de
construir uma ponte entre nossos alunos e os conceitos filosoficos a serem trabalhados com
estes em sala de aula.

Os PCN+ usam muito o termo “filésofo-educador” que 0 entendo como aquele
docente que vai, por meio da Filosofia, auxiliar o discente a refletir sobre as questdes acerca
do mundo e também "a transformar a experiéncia vivida numa experiéncia compreendida. A
funcédo do filésofo educador é o de interventor, pois € ele quem vai fazer a mediacgdo entre o
conteddo filosofico e o estudante” (p. 45). Os PCN+ dizem que a Filosofia é quem deve
questionar sobre o que é a realidade representada por seus conceitos e quais ‘“seus
pressupostos” (p. 45).

De acordo com a formacdo cidadd de cada estudante ao final do ensino médio, o
conceito de cidadania que os PCN querem que se propague nas aulas de Filosofia tem muito
da concepcao que o professor quer para si e que seja difundido aos estudantes. A cidadania
deve abranger “estética, ética e politica”. Como podemos ver, estas “(...) perspectivas
entrecruzadas devem ser tomadas em conjunto, na medida em que cada uma delas implica,
pressupde e corrige as outras. Embora brevissimamente esbocadas, servem ao proposito de
explicitar os critérios politico-axiologicos destes Parametros Curriculares” (BRASIL, 2000,
PCN, p. 49).

Agora sobre o que dizem 0s PCN (p. 64) com relagdo as competéncias e habilidades a
serem desenvolvidas em Filosofia:

Representacdo e comunicacao
* Ler textos filosoficos de modo significativo.

* Ler, de modo filosodfico, textos de diferentes estruturas e registros.
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* Elaborar por escrito o que foi apropriado de modo reflexivo.
* Debater, tomando uma posigéo, defendendo-a argumentativamente e mudando de posicao
face a argumentos mais consistentes.

Investigacdo e compreensao
* Articular conhecimentos filosoficos e diferentes contelldos e modos discursivos nas Ciéncias
Naturais e Humanas, nas Artes e em outras produgdes culturais.

Contextualizacao socio-cultural
* Contextualizar conhecimentos filoséficos, tanto no plano de sua origem especifica, quanto
em outros planos: o pessoal-biografico; o entorno socio-politico, histérico e cultural; o
horizonte da sociedade cientifico-tecnoldgica.

Percebe-se que o papel do docente de Filosofia ndo é tdo simples como parece, pois
sobre si lhe cai uma incumbéncia de extrema relevancia e responsabilidade no que se refere a
formagcdo filosofica de seus discentes. Destarte, a escola como um todo é um lugar onde se
pode obter resultados considerdveis e com beneficios para seu alunado, pois como dizem
Kohan e Waksman (1998), se trata de “uma institui¢do controle social ¢ de formagdo” e que
“produz e reproduz saberes e valores afirmados socialmente” (p. 85).

Neste sentido, ndo somente o professor de Filosofia pode e deve, evidentemente,
contribuir para que isso aconteca, ou seja, as demais disciplinas como parte integrante dessa
instituicdo devem trabalhar com 0 mesmo escopo contribuindo, também, para a formacéao de
seus estudantes.

Montero (2014) acerca da Filosofia institucionalizada, diz que ela se transforma em
“uma disciplina inserida em um determinado contexto ideoldgico e esta sujeita a toda
interferéncia dos discursos oficiais que refletem uma visdo de mundo, um conjunto de valores,
uma concepcdo de individuo e sociedade” (p. 53). Ou seja, a Filosofia, por se tratar de uma
disciplina tedrica e reflexiva, sem mencionar sua relevancia ao contexto educacional, sera

sempre alvo de interferéncias por parte dos que gerem e regulam o sistema educacional.

3.1 Filosofia: o seu lugar na Educacgéo (Ensino Médio)

A Filosofia ndo pode ser pensada apenas como uma disciplina que deve ser transmitida
por meio de seu conteudo histérico, pois seria um erro gravissimo. A Filosofia deve ser
trabalhada de maneira pratica, partindo de um problema ou uma situacdo problema
contextualizada e, a partir desse ponto, produzir-se-4 um pensamento préprio, que podemos

chamar de filosofar. Silvio Gallo (2005) nomeia este ensino de Filosofia como “ensinar o ato,
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0 processo de filosofar” (p. 18).

Gallo (2005), citando Douaillier, diz que todos os que se dedicam ao ato de ensinar
Filosofia, de certa maneira o fazem a seu préprio modo e também por conta de ter uma
referéncia que, provavelmente, foi seu mentor filosofico e que para poder ser auténtico e fiel a
sua propria maneira de pensar, nega seu preceptor e seu legado, mantendo viva a “aventura
filosofica” (p. 19).

O professor Gallo (2005) também aborda um aspecto relevante no que concerne ao
ensino de Filosofia, pois destaca duas linhas de trabalho com as quais o professor deve lidar, a
saber, 0 ensino por meio de conteldos e o de competéncias e habilidades defendida nos
Pardmetros Curriculares Nacionais de Filosofia (p. 19). Quanto a segunda linha, Gallo (2005)
enfatiza o risco que se corre em andar na contramédo do filosofar, ou seja, corre-se o risco de
se “desfilosofar” por falta de um teor filoséfico caracteristico (p. 19).

Ao se trabalhar com a Filosofia no contexto pratico, ou seja, em sala de aula, o
docente deve ter um olhar para além das palavras, para além dos conceitos. Ha a necessidade
de uma leitura dialética, ou seja, dialogar com o autor, opor-se criticamente a ele, levantar
questdes, suposicdes, criar sua propria tese etc. I1sso esta relacionado ao preparo das aulas, ou
ao que antecede a pratica. Aspis compreende a leitura filos6fica como sendo uma reinvencéo.
Ela diz que ¢ um dever “ler filosofia como se 1€ poesia, revivendo-a: ressuscitando-a,
encarando-a, emocionando-se com ela, reinventando-a” (2004, p. 308). Para a mesma Aspis,
Filosofia e filosofar querem dizer a mesma coisa.

Destarte, o ensino de Filosofia pode e deve ser tratado como relevante as questdes
referentes a nossa existéncia, pois como o préprio professor Silvio Gallo (2005) assevera,

este:

(...) € um exercicio de abertura de risco, de busca da criatividade, de um
pensamento sempre fresco; € um exercicio da pergunta e da desconfianca da
resposta facil. Quem ndo estiver disposto a tais exercicios, dificilmente
encontrard prazer e éxito nesta aventura que € ensinar filosofia, aprender
filosofia (p. 19).

Ou seja, o professor de Filosofia tem e deve saber que o ato de ensinar esta disciplina
necessita muita dedicacgéo, disposicdo e engajamento, para que ndo seja levado pela maneira
ordinaria e mediocre desse ensino. Penso que a criatividade é um elemento importante na
questdo de romper com paradigmas preestabelecidos. O docente deve sempre buscar novas
formas neste processo de ensino-aprendizagem para que este ndo caia no comodismo e nédo se

disponha aos exercicios ou questionamentos propostos por Gallo no que diz respeito ao
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ensino de Filosofia.

Temos o dever de desatar-nos das amarras da sociedade capitalista, dos modelos que
nos sdo impostos a cada dia, desse modelo de massa homogénea que querem que Sejamos,
sem desenvolvermos 0s nossos proprios pensamentos, nossas proprias ideias e opinides.
Segundo Aspis (2004), “o ensino de Filosofia como experiéncia filoséfica pode desenvolver
esse pensamento” (p. 309). Ou seja, se formos pensados pelos outros, pelas crencgas, pelo
sistema capitalista e ndo pensarmos critica e autonomamente, jamais conseguiremos ensinar
Filosofia ou a filosofar.

Uma questdo relevante a ser respondida € o porqué da Filosofia no ensino médio, pois
ndo basta apenas inserir a disciplina como uma obrigatoriedade, sem ao menos pensar 0 seu
sentido. Uma justificativa dada € pelo fato de que o estudante tem o dever de aprender a ser
critico e outra é que a Filosofia da acesso a dialogos com outras disciplinas, mas que Gallo
(2005) as vé& como um perigo, ou seja, parece-lhe “que a criticidade, embora seja uma das
caracteristicas da filosofia, ndo ¢ sua exclusividade” (p. 20-21). Portanto, concordo com Gallo
neste aspecto, pois uma justificativa de ensino de Filosofia enfatizando a criticidade do
estudante, faz-nos pensar que as demais disciplinas ndo o fazem, o que € uma falacia.

A experiéncia filosofica inserida no contexto educativo, deve ser considerada como
um trabalho sério entre o docente e seus estudantes. E uma construcio a ser desenvolvida
conjuntamente e de extrema relevancia. Com diz Aspis (2004): “Dentro da ideia de
experiéncia filosofica esta a construcdo do aluno, criativamente por ele mesmo e também pelo
professor. Nao poderia ser de outro modo” (p. 309).

A Filosofia traz consigo toda uma historia filosofica imensuravel qualitativamente,
pois grandes pensadores do passado e, ainda hoje, a colocam como indispensavel em qualquer
area em que venha a dialogar teoérica e conceptualmente. Talvez, por isso, ela seja posta e
vista como uma possivel salvadora de muitos problemas concernentes a nossa Educacdo. Mas
segundo Oliveira (2011): “A filosofia nunca precisou de um ‘para qué’ para existir, mas
parece que em seu ensino costuma sempre haver uma aposta quanto as suas finalidades
formativas” (p. 239).

O mesmo ocorre com a justificativa da interdisciplinaridade, encarregando a Filosofia
como interlocutora entre as demais disciplinas.

Na questdo de autonomia e independéncia que séo atributos dados a Filosofia no

contexto educativo, Danelon (2010) diz que:



44

Acreditar que a Filosofia, uma vez institucionalizada no aparato
legal/burocratico do sistema de ensino, conserva, mesmo assim, total
independéncia e autonomia é um olhar demasiado artificial que toma a
Filosofia como o mais importante dos saberes e que se justifica por si
mesma, além de denotar um romanticismo roussiniano (sic) que toma a
tarefa de preceptor em Filosofia independente e desligada do meio social,
muito mais proxima a luz de Rousseau, da natureza (p. 121).

Retomando a prética filosofica docente, mais especificamente o filosofar e a relacéo
professor-aluno, bem como o escopo da Filosofia como disciplina no ensino médio, penso que
é a partir de questdes advindas dos alunos, de suas inquietaces com base em exemplos
concretos e com a mediacao do professor, que se pode encontrar saidas e resolugdes para 0s
mesmos. E é nessas tentativas de resolver os problemas levantados, que se inicia o ato de
filosofar, pois os envolvidos irdo encontrar as saidas. Ou como Aspis (2004) diz, elas (as
tentativas) de sair os problemas concretos, somente se dardo "por meio da criacdo de
conceitos™ (p. 310).

Quando se trabalha tedrica e empiricamente com conceitos, 0s alunos se envolvem e
tentam chegar ao objetivo das aulas, ou seja, desenvolver ideias e pensamentos e encontrar
possiveis caminhos para a resolucao dos problemas planteados por eles. Mas ha de se ter um
extremo cuidado ao fazer esta "ponte” ao estudante, pois o trabalho pode cair na esfera do
senso comum e de opinides vazias, sem se chegar a lugar algum. Por isso penso que 0
professor de Filosofia, neste caso especifico, deve estar muito bem preparado para que possa
conduzir com competéncia e maestria este trabalho. Acredito que esse tipo de trabalho
filoséfico se ndo for pensado e executado sobre bases sélidas, o aluno pode ser influenciado
pelo seu mestre ou pode ser induzido a seguir este ou aquele caminho, mas ndo por maldade
do docente e, sim, por ndo proporcionar ao seu alunado subsidios a sua criacdo conceitual
filoséfica, pois o que se busca é o pensamento filos6fico autdnomo e responsavel. O docente
de Filosofia deve ter o agir e a postura filosoficos.

Ao lermos Aspis acerca das aulas de Filosofia, bem como um ambiente para o
filosofar, percebe-se que as aulas, para ela, “tém como objetivo oferecer critérios filosoficos
para o aluno julgar a realidade por meio da pratica do questionamento filoséfico e da
construgéo de conceitos, por meio do exercicio da criatividade e avaliacdo filos6ficas” (2004,
p. 310).

Penso que as aulas sendo dessa forma, ha um pouco da presenca da maiéutica
socratica, pois o professor de Filosofia problematiza; ele ndo deve se defender professando

sua Filosofia, mas é ele quem deve conduzir seus estudantes a buscar saidas para sua
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problematizacdo, encontrando possiveis solugdes. Este docente deve ter o agir e a postura
filosoficos. Por isso defendo a importancia de uma boa formacdo e postura do educador que
estd em contato diario com seu alunado. Sua formacéo vai além do dominio e apropriacao dos

conteudos. De acordo com Aranha (2011):

Esta competéncia é, sem davida, indispensavel por significar a qualificacdo
do professor, mas persiste uma outra exigéncia, a da sua formacdo
pedagbgica, de modo que a atividade de ensinar supere os niveis do senso
comum, tornando-se uma atividade sistematizada. Mais ainda, o professor
deve ter uma formac&o ética e politica, ja que ela vai educar a partir de
valores e tendo em vista um mundo melhor (p. 9).

O professor deve estar atento para ndo influenciar seus alunos, pois a criagdo de
conceitos e possiveis solu¢bes, mesmo que limitadas, devem ser de responsabilidade de seu
alunado. Aspis (2004) diz que o professor deve estar atento e ser um incentivador para que
seus alunos se sintam estimulados, desafiados e comprometidos nesse novo filosofar (p. 311).

Sua prética filoséfica diaria, por meio das inimeras experiéncias, faz com que ele se
desenvolva e se forme a cada dia. Este filosofar faz com que o professor conheca seus limites
sendo desafiado a cada dia a supera-los. A pratica filosofica em sua acdo, propriamente dita,
ndo "é", pois como Aspis (2004) assevera, ela "esta sendo". H& um movimento constante e
infinito que nos leva a varios caminhos e a conceitos a serem criados, se ndo hoje, amanhg,
talvez (p. 311).

Este movimento do filosofar d& espaco para que todos os alunos possam, de uma
maneira ou de outra, contribuir com o grupo em um determinado momento e para uma
determinada situacdo. Uma critica a Educacdo contemporanea, que, no caso, sempre favorece
este ou aquele aluno conforme suas competéncias e se esquece do movimento natural que € o

aprender. Ao lermos Kohan, sobre este contexto, ele nos diz que:

A educacdo parece habitar uma ontologia contréria, na contramdo desta
ontologia deleuziana da imanéncia, do movimento, do singular ndo
individual, da poténcia, do acontecimento. A educagdo é um mundo de
transcendéncias, é sempre este e aquele mundo. E também um mundo de
individuos, onde sé conta se foi este aluno ou aquela aluna, Jodo ou Milena,
quem adquiriu tal competéncia, fez o dever de casa ou jogou 0 giz na
professora. N&o se trata de dizer ou ndo dizer Jodo ou Milena, mas da
importancia que se da ao dizer Jodo ou ser Milena. E a educagdo é um
mundo onde dizer Jodo ou ser Milena, onde dizer e ser "eu", se toma cada
vez mais importante. A educacdo € também a casa do ruim e do bom,
permanentemente preocupada em saber se contribui para um mundo melhor
ou pior. A educacdo supbe e afirma uma ontologia moralizante,
transcendente, individual. Ela é a negacdo da vida singular, do
acontecimento, da poténcia. A educacdo obtura os acontecimentos, € 0 reino
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dos dualismos, dos modelos, da disciplina, do controle. (KOHAN, 2002, p.
126).

A educacdo sem pensamentos, reflexdes e praticada erroneamente, acaba com
qualquer ato de pensar. E de acordo com Kohan (2002), pensar, em realidade, “é pensar a
diferenca livre, a diferenca sem sujeitos e objetos, 0 novo, a intensidade como pura diferenca,
0 que ndo pode ser reconhecido nem reconhecivel, num universo livre da unidade de sujeitos
e objetos, um universo eximido de dualismos” (p. 127).

Outra critica referente ao ensino de Filosofia na atualidade é feita por Calabria (2009)

em seu artigo sobre a inclusdo da Filosofia no ensino médio como um processo:

A postura de mera reproducao de ideias implementada no ensino de Filosofia
em nossa regido como se fosse um modelo acabado, onde é evidente o
descaso com a competéncia em posicionar-se de modo autbnomo em relacao
as filosofias, certamente deve ter suas origens na atitude imitativa ainda tdo
enraizada em nossos habitos culturais. Nosso processo de ensino
aprendizagem estd impregnado por uma distorcdo que privilegia a simples
assimilacdo enciclopédica de filosofias exemplares, que superestima o
tratamento da Historia da Filosofia em detrimento do exercicio da habilidade
do filosofar de modo criativo (p. 102).

Uma etapa importante no processo de assimilagdo de conceitos filoséficos é o
momento em que o estudante elabora sua dissertacdo acerca do conceito trabalhado durante as
aulas. A escrita € importante para que o discente concretize um processo complexo de
internalizacdo de algo que veio sendo trabalhado em varios momentos.

Ao meu olhar, uma grande educadora, pesquisadora e especialista em Filosofia para
criangas, mas que também tem muito a contribuir com o ensino para jovens e adolescentes € a
professora Paula Ramos de Oliveira, da UNESP de Araraquara/SP. Oliveira também coordena
0 Grupo de Estudos e Pesquisas Filosofia para Criangas — GEPFC que iniciou em 1998.

Sobre a escrita filosofica com criangas, ela diz que:

(...) requer, assim, uma memoria do corpo, de um corpo que guarda o que é
importante a si mesmo e que leva consigo suas partes mais jovens e as mais
envelhecidas, suas partes mais suaves e as mais grosseiras, suas partes mais

firmes e as mais flacidas, suas sensibilidades e insensibilidades”
(OLIVEIRA, 2011, p. 236).

Penso que o trabalho com os adolescentes também exige muito do que assevera
Oliveira ao se trabalhar a escrita com criangas.
Agora, relacionando a minha proposta de trabalho neste mestrado com algumas

atividades propostas pela professora Oliveira, penso que as praticas desenvolvidas por ela tém
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um pouco do que proponho como ensino de Filosofia. Nas palavras da professora:

(...) j& produzimos curtas, musicas, jogos, fotos, diarios de infancia e
enquetes sobre a nossa infancia e também enquetes para criancas. Todas
estas atividades (ou mesmo quando selecionamos algum “texto” produzido
por outras pessoas), acredito eu, nos colocam em uma outra posicdo em
relacdo a pratica filosofica porque com elas estamos sempre a procura de
pensar quem sdo essas criangas, qual a diferenca entre crianca e infancia, o
que entendemos como filosofico, qual a relagdo da filosofia com a arte, o
que ¢ fazer filosofia em contextos escolarizados e fora deles, como é fazer
filosofia com criancas menores e maiores, entre outras questdes
(OLIVEIRA, 2011, p. 246).

Ao lermos Severino (2010), penso e concordo que o papel da Educagdo
(especificamente o papel da Filosofia) neste periodo em que vivem nossos estudantes
adolescentes, deve ser desenvolvido seriamente por nds, docentes profissionais e especialistas

nesta area, quanto a formacéao destes jovens:

A formacéo integral dos adolescentes no Ensino Médio é atribui¢do do todo
do curriculo. No entanto, a Filosofia tem contribuicéo significativa a dar para
essa formacdo. Dai decorrem a necessidade de um espaco significativo para
componentes filoséficos no curriculo escolar e um sério compromisso na
pratica pedagdgica de seu docente e da equipe pedagdgica da escola. Mas
esta sua parte de responsabilidade nédo se reduz ao dominio de um acervo de
contetdos informativos, nem mesmo de um conjunto de determinadas
habilidades logicas. Néo se trata de fornecer ao estudante uma erudigdo
académica, mas de ajuda-lo a desenvolver uma forma de apreensdo e de
vivéncia da propria condigdo humana, o amadurecimento de uma
experiéncia a altura da dignidade dessa condicdo, experiéncia que possa
contribuir para a condugdo de sua existéncia historica. (p. 58).

Com Oliveira (2004), o pensar acerca de um tema em redor do ensino de Filosofia,

(...) implica necessariamente assumir uma postura frente ao proprio conceito
de filosofia. Nada mais simples. Nada mais complexo. E assim que vejo a
filosofia: como um campo de saber que precisa de sua propria negacao para
se afirmar, o que certamente nos leva sempre a varias outras negacdes (s/n).

Sendo assim, meu objetivo aqui como professor de Filosofia € contribuir de alguma
forma com o ensino de Filosofia com uma abordagem distinta do que se v& normalmente hoje
em dia. O trabalho que Oliveira desempenha com as criancas me faz acreditar que tambem
posso alcangar um sucesso com minha proposta. Trabalhar as tiras comicas da Mafalda com o
escopo de conseguir transmitir contetdos filosoficos de maneira distinta, pois se tratam de
histérias em quadrinhos, estd sendo uma experiéncia prazerosa, instigante e motivadora. Os

temas e 0s conceitos propostos e trabalhados nesta dissertagcdo, penso ir ao encontro do que a
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professora Oliveira defende e acredita. Uma postura de responsabilidade que cada docente de
Filosofia deve ter e assumir frente a suas escolhas enquanto professor desta area. Saber
articular e propor meios para que seus alunos desempenhem as etapas com o objetivo final
que é a dissertacdo filosofica, apds passar por alguns momentos estudando os conceitos
durante algumas aulas.

O ensino de Filosofia no ensino médio, como podemos ver, existe, esta pautado e
aprovado por lei. Portanto, o que pude constatar quanto a sua transmissdo, é que depende
muito das preferéncias e das linhas filoséficas com as quais o docente acredita e pretende
trabalhar. Trata-se de um olhar mais individual por parte do professor de Filosofia e de sua
sensibilidade ao levar este ou aquele tema a uma ou outra turma.

Penso que ao fazer com que o estudante entenda, compreenda e apreenda que Filosofia
é 0 mesmo que filosofar e que se entreguem a este momento tdo precioso, estaremos dando 0s
primeiros passos para que o ensino de Filosofia se solidifique neste novo cenario educativo.

Parece que a Filosofia destoa de todos os padrdes instituidos pela Escola e também de
sua configuracdo disciplinar sempre presentes. Neste sentido, concordo com as dizeres de
Oliveira (2004):

(...) a escola cria modelos destituidos de sentidos; ja a filosofia quebra
modelos em busca de sentidos. A escola esta interessada em respostas; a
filosofia quer perguntar. A escola busca o igual, a padronizagéo; a filosofia o
diferente. A escola quer a construcao; a filosofia prefere desconstruir (s/n).

E este desconstruir padrdes prefigurados em busca de uma construcéo filoséfica e, ao
mesmo tempo original e pedagdgica, que pretendo propor com este trabalho nesta dissertacao.
O diferente, o particular, os mais variados e distintos olhares dos estudantes intentando o
filosofar a sua maneira, sem direcionamentos nem influéncia do docente. A busca por um
construir o novo a partir do novo, do inédito juntamente com a filosofia de grandes

pensadores como Foucault e Heidegger.

3.2 O papel das humanidades

Segundo Dussel (2009), as humanidades estdo declinando “como eixo para a acdo da
escola, concebida como via para a realizacdo pessoal e para a ascensdo social” (p. 352).
Muitas sdo as reclamacdes defendendo que isto vem acontecendo porque a escola deixou de
desempenhar o seu papel que € o de preparar 0s seus alunos ou ensina-los “para a vida ou para

o trabalho, adequar-se aos novos tempos ou renovar sua proposta disciplinar” (DUSSEL,
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2009, p. 352). Neste sentido, a escola vem sendo pressionada a oferecer subsidios aos alunos
no que diz respeito a uma formacgdo para a vida e a0 mercado de trabalho, imputando as
disciplinas humanas, um fracasso a este tipo de formacdo e, consequentemente, um
desprestigio ou desvalorizacdo das humanidades.

Penso que esta questdo é muito pertinente, pois concordo em parte com Dussel (2009)
quando diz que o0 avanco e a propagacao tecnoldgicos e também a influéncia televisiva,
modificam fortemente ““(...) 0 panorama da cultura comum e de nossas ideias sobre o que se
deve transmitir” (p. 354). Concordo em parte porque isto tudo causa uma preocupacao, uma
frustracdo e uma incapacidade por ndo saber como lidar com o novo quadro instalado. Mas o
professor ja vem sofrendo com tais mudancas, como diz a mesma Inés Dussel (2009), desde
antes das décadas de 1930 ou 1940, no que se refere a critica as humanidades. Isto ocorre
mais por conta de uma “(...) democratizacdo da cultura e da democratizacdo escolar do que
sua antagonista” (p. 354).

O filésofo e humanista espanhol Emilio Lledd (2009) diz que uma das dificuldades
das propostas humanistas se deve por conta de seu entrave com as “chamadas Ciéncias da

Natureza” (p. 91)%. Lled6 (2009) acrescenta ainda que:

Na estrutura da sociedade contemporanea sdao a Ciéncia e a Tecnologia as
que, ao que parece, modificaram os fundamentos sobre os que descansa a
sociedade, e que mais colaboraram para seu progresso. Pelo contrario, as
Humanidades se movem, ao que parece, em um espaco tedrico, hoje mais
gue nunca, distante dos interesses concretos e imediatos dos seres
humanos14 (p. 91).

Ja na perspectiva filoséfica, para FERRY (2008), as humanidades marcam ou
coincidem com o nascimento da modernidade “fundada no homem, no sujeito, ou seja,
justamente o que Descartes inaugura com seu ‘Cogito’” (p. 51).

Mas atualmente o cenario é outro quando o assunto é o papel das humanidades no
ensino médio brasileiro.

Segundo um estudo feito por Montero (2016) em sua tese de doutorado, a
pesquisadora elabora um quadro com uma sintese da legislacdo brasileira (as leis e suas

principais caracteristicas) com o qual pode-se identificar o papel das humanidades:

13 Traducéo deste pesquisador.
14 Traducdo deste pesquisador.
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Quadro 1: Sintese da legislacdo brasileira

LEIS

PRINCIPAIS CARACTERISTICAS

Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo,
de 1961

*introduziu a descentralizagdo do ensino, permitindo, assim, que as escolas pudessem optar entre
vérios curriculos;

*estrutura do ensino secundario: dividida em dois ciclos, o ginasial e o colegial, o primeiro com
quatro anos e o0 segundo com trés;

* ensino secundario estava basicamente centrado na formagdo humanistica, voltada para a
preparacéo da elite brasileira para ocupar as profissdes consideradas dignas/nobres; tinha carater
cléssico e cientifico, havia uma grande valorizagdo do passado (dos cléssicos) andando de maos
dadas com as ciéncias, que eram necessarias para o estudo da sociedade moderna.

* a preparagdo para o trabalho ou ensino profissionalizante era destinacéo escolar e social reservada
aos jovens das classes populares;

* consagrou o principio de equivaléncia entre o secundario regular (propedéutico) e o
profissionalizante no que concernia ao direito de prosseguimento dos estudos em nivel superior: ndo
foi suficiente para diminuir a diferenca de status e, na maior parte das vezes, de qualidade, entre os
dois cursos;

Lei Federal n°5692,
de 1971

* rompe-se com esse eixo humanista de ensino;

*ensino médio passou a se caracterizar, obrigatoriamente, pela formacéo profissional, como ensino
técnico e profissionalizante, demonstrando a énfase dada pelo legislador a educagdo como
investimento para o desenvolvimento e como habilitacdo para o trabalho;

* ensino profissionalizante ja ndo era “exclusividade” das classes menos abastadas;

* valorizagdo das areas tecnoldgicas, em detrimento da formacao geral e da gradativa perda de status
das humanidades e ciéncias sociais;

* 0 sistema educacional ndo-universitario ficou constituido da seguinte maneira: 1) ensino de 1°
grau, com 8 anos de duragdo, destinado a criangas de 7 a 14 anos; 2) ensino de 2° grau, com 3 anos
de duragdo, destinado a jovens de 15 a 17 anos, com profissionalizacio obrigatoria;

* 0 até entdo chamado de Ensino Secundério (que era composto pelos 04 anos de ensino ginasial e
03 anos de ensino colegial) ficou restrito ao Colegial e passou a se denominar Ensino de 2° grau,
com 3 ou 4 séries anuais. O curso ginasial (curso que também compunha o secundério) incorporou-
se as 04 séries do Ensino Primario, compondo o que passou a ser denominado de ensino de 1° grau e
a ter a duracdo de 08 anos. O termo ensino secundario ndo mais aparece a partir desse momento;
*sob 0 signo do desenvolvimento realizou-se a inclusdo de disciplinas técnicas no curriculo dos
entdo ensino de 2°. Grau e séries finais do ensino de 1°. grau, 0 que exigiu a exclusdo de outras, de
cardter humanista, a exemplo da Filosofia.

Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo
Nacional, de 1996.

* amplia a escolaridade obrigatoria, publica e gratuita;

* 0 Ensino Médio (antigos Secundéario/anos 1960 e 2°. Grau/anos 1970) passa a fazer parte da
formacdo basica obrigatdria, ampliando-a, assim, de 08 para 12 anos de estudo;

* 0 que foi chamado de Ensino de 2° grau pela Lei n.°5692/71, passa a ser chamado, a partir da LDB
de 1996, de Ensino Médio, e corresponder a etapa final da Educacdo Bésica, com duracdo minima de
trés anos.

* formagdo técnica ndo mais possui carater obrigatorio, mas passa a ser um curso optativo,
complementar, paralelo ou sequencial ao ensino médio, exigindo matricula diferenciada.

* 0 novo ensino médio deveria ter uma estrutura curricular (nica em todo o territério nacional,
permitindo-se, no entanto, que 25% da grade curricular ficasse sob a responsabilidade de cada
escola, variagdo esta, destinada as especificidades regionais ou locais

* ideologia do capital humano;

* meritocracia;

* orientacdo para uma formacao geral e polivalente, capaz de fomentar a aquisicdo de competéncias
gerais e transferiveis;

* nova estrutura curricular, baseada no desenvolvimento de competéncias basicas, com énfase em
uma metodologia que privilegia o protagonismo do aluno, a integracdo entre as disciplinas e a
contextualizacdo dos contetdos disciplinares;

* atrela a educacdo escolar a preparacédo para o trabalho.

Parecer CNE/CEB
n° 15, de 1998 e
Resolucao
CNE/CEB n° 03, de
1998.

* Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio

* organizagdo e estruturacdo do curriculo, ndo mais em disciplinas, mas sim em éreas do
conhecimento: Linguagens, cddigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matemdtica e suas
Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

* atrela a educacéo escolar a preparagédo para o trabalho;

* principal funcdo do Ensino Médio é a preparacdo para o trabalho, e é esta preparagdo que da
significado as aprendizagens da escola média;

* valorizacdo do papel dos sistemas de ensino na producdo de um conjunto de saberes e
competéncias metodoldgicas gerais;

Fonte: MONTERO, M. F. A. G. As humanidades sitiadas: estudo comparativo sobre o ensino da Filosofia no
curriculo e na percepcao de alunos e professores do ensino médio brasileiro e do bachillerato espanhol. 2016.
321 f. Tese (Doutorado em Educacao) - Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, Séo Paulo, 2016, p. 87-

88.
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Considerando os dados da sintese acima, existe uma forte énfase na preparacdo do
aluno ao mercado de trabalho, ou seja, a educacdo média se volta em preparar ou educar seu
alunado, especificamente, para esta finalidade. Nesses moldes o papel das humanidades tende
a se desvalorizar, ou melhor, a ndo ocupar destaque neste novo cenario educativo.

Uma das causas dessa desvalorizacdo das disciplinas humanas neste novo formato é
que elas ndo contribuem para a formagdo mercadoldgica e tampouco para a vida do formando,
0 gque me parece um enorme equivoco, pois 0 pensar ou 0 saber pensar com base nas
humanidades, pode contribuir satisfatoriamente na formacdo de qualquer cidaddo e,
consequentemente, para 0 mercado de trabalho.

De acordo com Montero (2016):

(...) a escola e junto com ela a transmissdo de todo um cabedal cultural
produzido pela humanidade estdo “sitiados”. Nesse cenario, em que as
humanidades sofrem uma constante critica por ndo serem "(teis", ndo € de se
espantar que haja essa dificuldade em se definir objetivos proprios de uma
disciplina "humana", como a Filosofia (p. 177).

O professor de Filosofia, que é o que nos interessa aqui, € quem deve dar a devida
importancia ao papel das humanidades, pois é ele o protagonista em suas aulas e é ele quem
pode e deve transforma-las e valoriza-las.

N6voa (1999), ao alertar-nos para uma educagao voltada a “tecnologizac¢do do ensino”
diz que “O refor¢o de praticas pedagogicas inovadoras, construidas pelos professores a partir
de uma reflexdo sobre a experiéncia, parece ser a tinica saida possivel” (p. 18).

E neste contexto que defendo que a Filosofia pode e deve ser trabalhada lado a lado
com a educacéo. Acredito que o conhecer ou o adquirir conhecimento por meio da educagéo,
é procurar entender a esséncia das coisas e se tornar uma pessoa melhor, rompendo, assim,
com 0s esquemas e 0s preconceitos de nossa sociedade.

Retomando a pesquisa de Montero (2016), de acordo com entrevistas que ela fez com
alguns professores, a atitude desses docentes de Filosofia é a de um trabalho nos moldes do

sistema que eles mesmos criticam:

(...) é de que a tendéncia que parece estar sendo priorizada na disciplina,
principalmente no caso brasileiro, é a de se ensinar a Filosofia como
processo, que € posta em pratica por meio da realizacdo de debates,
discussoes e reflexdes sobre temas atuais e que sejam de maior interesse dos
alunos (p. 242).

E interessante enfatizar aqui que o que busco com esta minha dissertacdo é repensar
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novos meios para que o docente de Filosofia ndo fique preso ao que sugerem os PCN, PCN+

ou a qualquer tipo de lei que o paralise e o faga cumpridor de papéis, tdo somente.
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4 APROPOSTA E ARGUMENTOS PARA SUA JUSTIFICATIVA

A proposta inicial era de se trabalhar com estudantes do Ensino Fundamental Il (faixa
etaria entre 11 e 14 anos), mas optei pelo Ensino Médio em comum acordo com a minha
orientadora no sentido de ja existir a obrigatoriedade do ensino de Filosofia e, também, por
ndo haver tantas investigacfes neste contexto. Os alunos estdo mais maduros (faixa etaria
entre 15 e 17 anos) e podem assimilar melhor as propostas de Filosofia defendidas aqui. Mas
qual é o cenério atual de docentes e discentes na Educacdo atual? Houve muitas mudancas
desde sua institucionalizacdo? Os professores e alunos sdo os mesmos? E o ensino-
aprendizagem?

Percebe-se que hoje em dia ha uma série de atributos, habilidades e competéncias
exigindo grande esforco dos docentes, principalmente, nas mais variadas relacdes diarias com
os discentes, o que pode dificultar, penso, o relacionamento entre professor e aluno.

Por outro lado, Charlot defende que o que dificulta a relagdo ensino-aprendizagem/
professor-aluno é que perdeu-se o prazer pelo saber por ambas as partes. Existe, pelo lado do
professor, uma exigéncia por forca e poder de seu cargo e, pelo lado do estudante, talvez um
desinteresse em aceitar e apreender tudo o que lhe é transmitido durante as aulas. Sendo assim,

Charlot (2000), nos convida para uma profunda reflexao:

O que possibilita, portanto, 0 uso da razdo mesmo se tomada classicamente, é a
relagdo gque vamos estabelecendo com o saber, identificado pelas figuras do
aprender. Nao ha, nessas condicdes dadas, a tradicional hierarquia entre Saber
(soberano) e aprender (subordinado). Ha sim um entrelacamento entre essas
categorias de tal forma que o saber-objeto passe a ser uma das infinitas formas do
aprender. O aprender identificado com as esferas de saberes propicia a relacéo que
queremos com 0 mundo, CONOSCO MeSMOS € Com 0s outros (p. 294).

E exatamente com a proposta de estabelecer condicbes favoraveis para que 0s
estudantes consigam compreender e assimilar a relevancia do saber na educagdo formal, ou
seja, nas salas de aulas, que poderemos avancar para um ensino de melhor qualidade, com
sentidos e objetivos bem delineados.

Charlot defende que o saber ndo deve ser tratado no plano individual e desvinculado
do real, tampouco deve ser padronizado, pois seria um equivoco se assim 0 apreendéssemos e

o0 aplicassemos. Ele ainda acrescenta que:

(...) é justamente a quebra com o padréo tradicional da pesquisa direcionada,
intencional, que garante a complexidade das relagbes que estabelecemos
com o saber e as figuras do aprender. Possibilita ainda perceber que ndo ha
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mesmo ‘fracasso escolar’ determinado enquanto objeto, pois fracassos e
sucessos sao formas de relagdo que estabelecemos com o saber, ndo podendo
ser quantificados ou tomados como absolutos. Estudamos sempre relactes
com o saber, no maximo (CHARLOT, 2000, p. 294-295).

Cabe aqui uma sensibilidade do docente em buscar compreender a importancia das
relagbes com o saber. Charlot (2000) né&o se preocupa com o preparo das aulas, mas, sim, com
“o0 preparo para todas as relagdes” (p. 295).

Para compreendermos melhor, Charlot (2010) é contra qualquer pratica tradicional e
hierarquica e que coloque a relacdo professor-aluno, ensino-aprendizagem (saber) a perder.
Em uma entrevista concedida a Teresa Rego e Lucia Bruno, ele nos diz o seguinte a este
respeito: “O professor tem praticas basicamente tradicionais porque a escola € feita para ter
praticas tradicionais: tempo e espaco fragmentados, formas de distribuir os alunos de acordo
com a sua idade e, sobretudo, avaliagdo individual que gera uma hierarquia” (p. 150).

O que pode-se apreender acerca do pensamento de Charlot é que o saber e suas
relacGes podem trazer aportes a Educacdo enquanto instituicdo de ensino e cabe ao professor
fazer com que isto se torne realidade. O docente educador deve preparar suas aulas, mas o
objetivo maior e mais importante é ele preparar as relacfes com o saber.

Segundo Fanfani (2000), um momento que merece destaque é o da massificacdo

escolar, pois:

(...) esta acompanhada de uma mudanca muito significativa na morfologia
social dos alunos. N&o s6 os adolescentes e jovens que se escolarizam sao
mais, mas sdo diferentes. Por um lado, ingressam os que tradicionalmente
eram excluidos. Aos ‘“herdeiros e bolsistas” se somam o grosso da
populagdo. Ou seja, somam-se os filhos dos grupos sociais subordinados das
areas urbanas primeiro e das rurais depois. Estes recém-chegados ao ensino
médio trazem consigo tudo o que eles sdo como classe e como cultura (p. 2).

De acordo com Fanfani (2000), os estudantes de hoje e de qualquer lugar sdo bem
diferentes dos primeiros. “As grandes mudangas nos modos de producdo, as mudangas na
estrutura social e familiar, as transformacdes no plano das instancias de producéo e difusdo de
significados (a cultura) afetam profundamente os processos de construgdo das subjetividades”
(p. 2).

Ao abordar o ensino médio na atualidade, Fanfani nos diz que este é bem diferente do
que no principio ou no inicio de sua criacdo que era para os filhos dos poderosos e alguns de

classe baixa, mas que ganhavam bolsas por seus proprios méritos.

Hoje, o ensino médio é mais do que isso. Na verdade, é outra coisa. Trata-se
da ultima etapa da escolaridade obrigatdria. Vale ndo s6 como etapa para 0s
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estudos superiores (valor que conserva), mas € algo como o0 novo teto da
escolaridade obrigatoria que em todas partes tende a se prolongar até os 17
ou 18 anos da vida dos individuos. Nas condicGes atuais, 0 chamado ensino
médio é um ensino “final” para a maioria da populagdo ¢ um momento de
um processo de formacdo que tende a se prolongar, sobretudo, no arco de
vida das pessoas (educacao permanente) (FANFANI, 2000, p. 3).

Neste formato os jovens ndo tém escolhas, pois ha obrigatoriedade deste ensino, ndo
dando-lhes outras opgdes, ou seja, “as familias e os jovens devem saber que ir ou nao a
escola, a0 menos teoricamente, ja ndo ¢ uma questdo de escolha” (FANFANI, 2000, p. 4).

O que Fanfani quer nos mostrar com suas pesquisas quanto aos jovens e sua
escolarizacdo, é que eles sdo pertencentes a variados grupos sociais e culturais, e que trazem
consigo uma carga experiencial historica que, no contexto escolar, dificulta-se muito para que
a relacdo com os professores e com o saber seja efetivamente consistente. Fanfani (2000)
defende que haja um equilibrio de poderes, pois atualmente, “os agentes pedagdgicos
(professores, diretores, especialistas etc.) ndo garantem a escuta, 0 respeito e o
reconhecimento dos jovens” (p. 11).

O que se conclui, entdo, é que o0 contexto escolar passou por muitas geracles e
modificacOes desde seu inicio e penso que haja a necessidade de algumas alternativas na qual
todos os principais atores estejam envolvidos, objetivando uma melhor Educacdo para esses
jovens. Acredito, ainda, que esta proposta de se trabalhar com os estudantes do ensino médio
tenha a ver com tais alternativas ou novos formatos pedagogicos que favorecam o ensino-
aprendizagem, pensando sempre na boa relacdo entre professor-aluno, pois o objetivo aqui é o
professor de Filosofia conseguir desenvolver seu trabalho, envolver seu publico, construir
uma boa relacdo com os estudantes e, consequentemente, com o saber ou conhecimento

filoséfico.

4.1 O porqué desta proposta

A proposta surge de um interesse em contribuir para o ensino de Filosofia. De que
maneira e por qué? Acredito que hoje em dia o cenario educativo e também a préatica
pedagdgica devem caminhar lado a lado com a tecnologia. Lledd (2009) diz que numa
“cultura como a atual na qual foram radicalmente revolucionadas as estruturas da

comunicagdo e a apresentacdo da realidade, parece como se a pedagogia e a metodologia
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educativa tivessem conservado um modelo artesanal anacrénico” (p. 262)*. O que Lledd nos
diz, penso ser muito pertinente, pois a pedagogia e a metodologia ndo caminharam na mesma
velocidade do que € o universo atual dos nossos jovens discentes, do que é a cultura
tecnoldgica atual. Mas a Educacdo deve acelerar ao passo da tecnologia? Acredito que nao,
mas ela tampouco deve permanecer onde esta, esperando que algo aconteca.

Sendo assim, os jovens adolescentes se acostumaram com a dinamica de executar
varias tarefas ao mesmo tempo e de maneira extremamente rapida, como acontece com 0s
videoclipes, por exemplo. Mas sera que com a Filosofia isto funciona? Dussel (2009), ao citar
Steiner e Ladjali, diz que “a escola deve oferecer tempo, paciéncia, lentiddo, siléncio (...)” (p.
360). A atencéo desses jovens deve ser preenchida com atividades voltadas e contextualizadas
ao seu modo de vida enquanto adolescentes que sdo, mas que ndo seja de maneira apressada e
veloz. Por isso, penso que os docentes poderiam tentar novos formatos para suas praticas,
provocando também em seus estudantes, um interesse para um novo conceito de ensino-
aprendizagem, porém, sem um tempo cronometrado.

Com relacdo ao pensar com um tempo marcado, Oliveira (2012) nos diz o seguinte:

Nas aulas de Filosofia com criangas, podemos cometer também alguns
atropelos quando enfatizamos uma dimensdo técnica na investigagdo
filoséfica, ao querer que a discussdo avance a qualquer custo, com o
professor usando e estimulando seus alunos a usarem o que entende como
“ferramentas do pensar”, caminhando sempre para frente, como se o
pensamento ndo precisasse também de paradas e recuos e, sobretudo, de um
tempo e de uma experiéncia subjetiva que, de fato, ndo sdo iguais para todos

(p. 67).

Claro que o contexto é outro, sdo aulas de Filosofia para criancas e que demandam um
tempo maior para exercer um pensamento filoséfico. Mas serd que somente as criangas
necessitam de um tempo estendido para o saber pensar, sem ser linear? Os adolescentes do
ensino médio também ndo necessitam desse exercicio defendido pela pesquisadora, com as
paradas e os recuos para pensar filosoficamente? Acredito que sim, pois 0 pensamento
filoséfico, em qualquer idade, ndo pode se sujeitar a um pensar que seja técnico e linear. Ou
seja, pensando especificamente em um texto filosofico, a cada releitura desse texto, pensamos
e refletimos distintamente das outras feitas outrora.

Desta maneira, penso que uma pesquisa como esta pode servir de exemplo e tambem
proporcionar possiveis debates referentes & mudanca de postura e de acdo pedagdgica,
superando e melhorando a relagdo docente-discente e a relagdo com o conhecimento.

15 Traducéo deste pesquisador.
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No meu entender, tudo que possa facilitar e melhorar o relacionamento professor-
aluno e contetdo-receptividade por parte dos discentes, deve ser levado em consideracéo por
sua relevancia didatica. Se queremos e nos dedicamos a despertar em nossos estudantes a
criticidade, por que ndo criarmos meios e mecanismos para que essa absorcdo natural critica
aconteca?

Como professor de Filosofia, defendo a inovagdo em alguns momentos pontuais para
que as aulas deixem de ter aquele cliché de que sdo sempre chatas e que ndo despertam o
interesse por parte dos estudantes em querer aprender e apreender o contetdo passado pelo
professor.

Destarte, por eu ter abordado em minha especializagdo um ensino de Filosofia, ou
melhor, uma abordagem de alguns conceitos filoséficos para aulas de Filosofia utilizando
algumas tiras comicas da Mafalda, pensei em dedicar-me a uma investigacdo tedrico
descritiva mais aprofundada neste mestrado.

Como ja foi mencionado, nos dias atuais 0s nossos jovens sdo considerados a geragdo
dos videoclipes, onde tudo tem que ser rapido, empolgante e envolvente. Desta forma, penso
gue que as histdérias em quadrinhos e em tiras, que exigem um tempo curto de leitura ou uma
leitura menos extensa, porém que demandam um momento e um movimento cognitivo
singular na vida dos estudantes, seja uma real possibilidade de conseguir melhorar a atencéo e
0 interesse desses jovens, mesmo porque a Filosofia em si é considerada uma disciplina que
exige e demanda muitas leituras e que nem sempre sdo empolgantes e envolventes. Por isso
acredito que o contexto escolar pode e deve proporcionar esse tempo para 0 novo estudante.

Pois, de acordo com Dussel (2009):

Diante da aceleracdo dos tempos, da pressdo da performance, da demanda de
se reinventar e se autodesenhar todo o tempo, a escola pode oferecer um
contexto onde se possa repousar “no outro”, numa heran¢a acumulada, num
saber que o outro nos oferece, num espaco onde se possa errar e voltar a
provar sem maiores consequéncias. Tudo isso é um dom a ser oferecido as
novas geragoes (p. 360).

Estamos diante de jovens adolescentes, cuja geracdo esta distante de geragdes
passadas. Esta juventude ndo vai a escola sem saberes, sem ter conhecimento e tampouco sem
ter tido nenhum tipo de experiéncia de vida, pois aprendem com as novas tecnologias e no
contato com os adultos, devido a nova educagdo em familia. O que ndo acontecia
antigamente, pois “(...) Desde o século XVII até meados do século XX o mundo dos adultos

havia criado uns espacos proprios de saber e de comunicacdo dos quais mantinha as criancas
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separadas (...)”** (BARBERO, 2002, s/n). SO recentemente este conceito mudou, ou seja, a
partir de meados deste século os adultos se aproximaram das criangas, pois a televisdo fez
com que esta transformacédo acontecesse. Segundo Barbero (2002), agora os adultos se viram
na necessidade de acompanhar mais de perto o que seus filhos andam fazendo e vendo na TV,
ou seja, a educacdo ndo estd somente na relacdo parental e sua autoridade enquanto
responsavel que lhe é devida, mas em filtrar, também, tudo o que a crianga aprende e
apreende dos programas televisivos. A televisdo é bem mais atrativa e serve de acesso ao
mundo ou a atmosfera dos adultos. A Educacdo escolar deve aprender a receber estes jovens e
contribuir para que eles melhorem, ndo somente seu futuro, como também, o futuro de toda

uma populacdo. Sobre este aspecto, Barbero (2002) entende que:

(...) os jovens constituem hoje o ponto de emergéncia de uma outra cultura,
gue rompe tanto com a cultura baseada no saber e na meméria dos ancidos,
como naquela cujos referentes ainda que movedicos ligavam os padrées de
comportamento dos jovens aos de pais que, com algumas variacdes,
tomavam e adaptavam os dos avoés (s/n) *'.

O mesmo autor destaca a mudanca de cultura pela qual estes jovens estdo passando.
Em decorréncia disso, urge uma compreensdao minuciosa nos vieses antropolégicos e
sociologicos devido as grandes transformacdes que vém ocorrendo no contexto adolescéncia.

A escola, enquanto instituicdo de ensino e responsavel por transmitir a educacao
formal, deve estar atenta a essas mudancas para que ndo haja um desconforto maior entre as
novas geracOes de estudantes e as dos nossos docentes. Isso quer dizer que devemos aprender
com o0s jovens também e, a partir desta consciéncia, elaborar meios para que os aulas sejam e
figuem mais interessantes e atrativas, aproximando-se da atmosfera juvenil atual.

E importante enfatizar aqui que, segundo Barbero (2002), vivemos um momento novo
de socializac@o no qual nem familia consegue estabelecer uma conexdo de educagdo com seus
filhos que seja um padrdo, nem a escola pode e deve se considerar que é a Unica fonte de
conhecimento e de saber para a juventude de hoje. O livro ndo é a Unica via de acesso ao
saber e tampouco “¢ o centro que articula a cultura8 (s/n).

Penso que a proposta para esta dissertacdo de mestrado foi pensada exatamente neste
sentido, ou seja, no sentido de uma reformulacdo pedagodgica, na maneira distinta de
abordagem de um assunto, que neste caso especifico, é a de se trabalhar conceitos filoséficos
por meio de historias em quadrinhos nas aulas de Filosofia.

16 Traducéo feita por este pesquisador.
" Traducéo feita por este pesquisador.
18 Traducéo feita por este pesquisador.
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Um trabalho distinto e que podemos tomar como exemplo é o do fil6sofo e educador
Sérgio A. Sardi, com seu livro Ula: brincando de pensar (2015). Trata-se de uma menina que
se questiona e questiona tudo e todos ao seu redor, a todo instante. Ula vive situacdes de
curiosidade e espanto, envolvida em temas e conceitos filoséficos muito relevantes, a saber:
angustia, liberdade, existencialismo, mundo das ideias etc.

Portanto, sé&o pequenas ou grandes acOes por parte de alguns professores, como no
caso do professor Sardi com sua Ula, que novas pesquisas acerca dos processos de ensino e
seu desenvolvimento na pratica acontecerdo. Pois somente desta forma, com novas
investigacOes deste tipo e com a adesdo de outros companheiros da mesma e de outras areas é
que podemos contribuir ainda mais com a educacao deste nosso pais.

Este tipo de trabalho também contribui para que o professor saia do anonimato que é
sua sala de aula, que sua profissdo tenha maior reconhecimento e que busque e compartilhe

tentativas de melhorar o ensino de Filosofia. Sobre este aspecto, discorre Gauthier (2006) que:

(...) a experiéncia do professor ndo deixa de ser uma coisa pessoal e, acima
de tudo, privada. Embora o professor viva muitas experiéncias das quais tira
grande proveito, tais experiéncias, infelizmente, permanecem confinadas ao
segredo de sala de aula. Ele realiza julgamentos privados, elaborando ao
longo do tempo uma espécie de jurisprudéncia composta de truques, de
estratégias e de maneiras de fazer que, apesar de testadas, permanecem em
segredo. Seu julgamento e as razfes nas quais ele se baseia nunca sdo
conhecidos nem testados publicamente (p. 33).

Concordo com Gauthier, pois penso que o docente profissional tem o dever de
compartilhar seu trabalho quando vem dando certo. Nenhum dos colegas profissionais ter
acesso a um bom trabalho desenvolvido em sala de aula, por este ndo haver sido divulgado e
compartilhado por quem o executa, permanecendo no anonimato da sala de aula, penso que é
um grave erro para o desenvolvimento e crescimento da profissdo docente. As experiéncias
bem sucedidas sdo sempre bem-vindas, pois somente a partir do aumento de pesquisas e de
sua divulgacao é que podemos nos fortalecer enquanto docentes realmente preocupados com a
melhoria de nossa Educagéo como um todo.

Mas qual a potencialidade que existe nas tiras comicas da Mafalda para o ensino de
Filosofia? Penso que a resposta tenha muito a ver com aquilo que leitor assimila ou apreende
do texto naquele momento, ou seja, hd uma relagéo entre texto e leitor.

Acerca desta discussao, a professora e educadora Oliveira (2011) nos brinda com seu

aporte:
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Interessa-nos, aqui, pensar o texto no ensino de filosofia: aquelas palavras
gue chegam a sala de aula e com as quais se acredita que seja possivel
filosofar. Pode ser um texto de um fildsofo e, nesse caso, supomos que seja
um texto filoséfico. SO supomos, pois ha quem defenda que ndo existem
textos filosoficos, uma vez que a dimensdo filosofica apareceria apenas na
relagdo que temos com esses textos. Também esta questdo gostariamos de
problematizar (p. 36).

Ao lermos o excerto de Oliveira, percebe-se que ha quem acredita que existam textos
filosoficos, como também quem nédo acredita. Penso que compete ao professor de Filosofia
apreender o que ha de filoséfico nos textos que venha a ter contato, independentemente de
serem considerados filoséficos ou ndo. E também que existem tempos e tempos, ou seja,
como professores de Filosofia, ndo podemos esperar 0 mesmo tempo de entendimento,
compreensdo e apreensdo por parte de nossos alunos e de maneira homogénea, pois cada
pessoa, cada estudante tem o seu tempo de resposta para uma atividade filosofica em
particular. E por meio da relacdo com os textos e de sua sensibilidade naquele momento da
leitura que o docente pode pensar em ideias para se trabalhar alguns conceitos da Filosofia. E
desta forma que eu vejo e interpreto a possibilidade do filosofar.

Oliveira (2011) acrescenta:

Em uma aula de filosofia o professor diz da sua relacdo com esse saber e a
maneira como se relaciona com ele diz exatamente sobre uma atividade
especifica: a do filosofar. Aqui j& hd um texto. Ndo se trata de um texto
escrito e talvez, por isso, ndo seja tdo facil de reconhecé-lo como um texto
de Descartes ou de Sartre. Trata-se de um texto que costuma se cruzar com
outros textos, estes Gltimos sim com palavras escritas e, portanto, com
palavras que podem se cristalizar para mais ou para menos, dependendo do
modo como o contetdo foi desenvolvido na escrita e também da leitura que
se fizer dele. Estda em jogo a experiéncia da escrita. Esta em jogo,
igualmente, a experiéncia da leitura (p. 38).

A experiéncia da leitura e da escrita depende muito de cada docente em particular. O
que Ié, se escreve ou ndo e, se escreve, como escreve. O ensino de Filosofia e seu sucesso
dependem de saberes e experiéncias particulares de cada docente profissional. Destarte, 0s
aportes deste profissional vai depender dos fatores elencados acima e de como pretende
conduzir seu trabalho como docente de Filosofia.

Desta maneira, serd que Quino, o criador de Mafalda, teve alguma intencéo de cunho
filoséfico ao escrever suas tiras? A esta pergunta ndo podemos responder que Ssim, mas
certamente ele teve uma intencéo critica ao escrevé-las. E como ja foi explanado acima, o teor

filoséfico de um texto ou de uma obra literaria, seja qual for seu estilo, depende de cada leitor
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especificamente e também de sua relacdo com o saber ao ler aquele texto. J& que estamos
tratando do ensino de Filosofia, € por meio do docente em contato com os mais variados
textos, que também acontece essa relagdo com o saber. Este profissional também depende de
seu olhar experiente e de relacdo com a Filosofia para encontrar algo de filos6fico em uma
obra literéria.

Em um artigo abordando a obra de Clarice Lispector em um dialogo filoséfico, a

autora Oliveira (1988) nos diz que:

Afirmar, porém, que a ficcdo clariceana esta estreitamente vinculada e
aparentada a filosofia ndo nos leva a concluir que o critério de avaliacdo de
sua obra literaria esteja nas suas intencdes conscientemente filosoficas. Ao
contréario, Clarice nunca esteve preocupada em fazer de sua arte um
instrumento deliberado com a intencdo de se veicular as duas coisas
literatura e filosofia, como fez Sartre, por exemplo (p. 75).

Um trabalho como este de Oliveira (1988) vem ao encontro do que defendo como
busca do teor filosofico na obra de Quino em Toda Mafalda, ou seja, o olhar singular na
compreensdo e apreensdo de uma obra literaria ou ndo vai depender da relacdo, como ja
dissemos, entre leitor e texto ou obra. Torna-se uma tarefa dificil concluir que este ou aquele
autor escreveu uma obra literaria ou de outro tipo com teor filosofico.

Oliveira (1988) em outro momento nos diz:

Definida pela critica em geral como uma producdo literéria altamente
metafisica, a obra de Clarice procura muito mais interrogar o mundo e nele a
prépria condicdo humana, do que simplesmente narrar e contar historias
apenas imaginaveis. Sob este prisma a autora pode ser definida como uma
ficcionista-filésofa ja que, ao longo de seu percurso criativo, buscou
incansavelmente compreender-se e explicar-se na existéncia (p. 71).

Neste sentido, penso que todo texto ou obra literaria possa, em algum momento, conter
elementos filoséficos e que, reitero aqui, vai depender da sensibilidade do docente de
Filosofia conseguir conectar um tema ou um conceito a obra ou ao texto para, em seguida,

preparar suas aulas e trabalhar com seus estudantes, construindo um novo filosofar.
4.2 A escolha dos conceitos
O momento de eleger quais 0s conceitos que seriam analisados por mim, foi devido,

primeiramente, por ja haver tido o contado e a experiéncia em minha especializacdo latu

senso de ler mais profundamente o livro de Michel Foucault, Microfisica do Poder, no qual o
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filésofo francés se debruca para discorrer sobre o poder e 0 micropoder. Segundo Foucault, 0
poder exerce uma funcdo disciplinar e ordeira e, diferentemente do senso comum que acredita
que o poder € aquele que nasce de ou reside em uma esfera maior ou macro, como por
exemplo, o poder governamental, ele esta inserido em todas as camadas sociais e em todos 0s
lugares, a saber, nas familias, nas escolas, nos clubes, nas igrejas, no ambiente de trabalho,
entre colegas e amigos etc. Desta maneira, penso que este seja um tema muito relevante para
ser discutido com jovens adolescentes do Ensino Médio nas aulas de Filosofia.

Agora, a escolha por estudar e trabalhar aqui a autenticidade e a inautenticidade,
conceitos estudados pelo filésofo alemao Martin Heidegger em seu livro Ser e tempo, foi pela
minha proximidade e por um gosto em particular que tenho pelo tema, pois a filosofia
existencialista muito me encanta, apesar de Heidegger haver rejeitado a denominacdo de
filésofo existencialista. Outra justificativa €, também, pelo fato de eu haver passado pela
licenciatura sem vé-lo com profundidade e, sim, muito superficialmente. Outro motivo é que
muitos o consideram como sendo “0 filésofo do século XX e, sO por isso, penso ser de
extrema relevancia para esta dissertacdo de mestrado poder trabalhar alguns de seus conceitos

filosoficos.

4.3 Sobre 0s conceitos “poder” e “micropoder”

Michel Foucault em seus estudos sobre a organizacao social de poder renovou-se, pois
0 poder ndo estd centralizado na esfera politica ou nas mais distintas formas de sua
representatividade. Este poder esté diluido e disseminado por todos 0s dominios e contextos
de nossa sociedade. Destarte, o filosofo francés conclui que o poder disseminou-se em varios,
denominados por ele como micropoderes.

O filosofo francés se debrugou em entender e compreender esta nova manifestagdo do
poder por conta organizacdo recente que se instala na sociedade, ou seja, 0 macropoder nao é
seu objeto de estudo, mas, sim, o micropoder que se espalhou por todos os cantos de nossa
sociedade. A este respeito, Cotrim e Fernandes (2010) dizem que os poderes sdo “exercidos
por uma rede imensa de pessoas que interiorizam e cumprem as normas estabelecidas pela
disciplina social — os pais, 0s porteiros, 0s enfermeiros, os professores, as secretarias, 0s
guardas, os fiscais etc” (p. 285).

De acordo com os estudos histéricos de Foucault referentes ao tema em questédo,
houve, no século XVIII, um investimento por parte do poder no proprio corpo e, por

conseguinte, a consciéncia e 0 dominio do mesmo. O corpo foi dominado por um poder
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instalado na mente das pessoas impulsionando a uma busca desmedida de alcangar um corpo
perfeito, ou seja, 0 poder que se mostra nesta situacdo é o poder velado e faz com que essas
pessoas sejam condicionadas a fazé-lo sem nenhum sentimento de prazer ou por saber e
compreender que pode fazer bem a saude, mas sem exageros. Trazendo para os dias atuais,
estamos cansados de ver exemplos de pessoas que querem e desejam, insistentemente, um
corpo perfeito, porém, para té-lo, ndo medem esforcos para que seus objetivos sejam
alcancados, mesmo que tenham que passar por um procedimento invasivo, como uma cirurgia
plastica sem necessidade alguma. Sobre este contexto, Foucault (2013) assevera que “O poder
penetrou no corpo, encontra-se exposto no proprio corpo...” (p. 235). Aqui exposto na mente,
das pessoas. A dominacao que o poder exerce sobre o corpo fica evidente quando o filésofo

francés exemplifica sabiamente este dominio:

(...) a ginastica, os exercicios, o desenvolvimento muscular, a nudez a
exaltacdo de belo corpo ... tudo isso conduz ao desejo do préprio corpo por
meio de um trabalho insistente, obstinado, meticuloso, que o poder exerceu
sobre o corpo das criancas, dos soldados, sobre o corpo sadio. (FOUCAULT,
2013, p. 235).

E interessante destacar que o mesmo Michel Foucault (2013) nos diz que o poder
nunca vacila, ele pode retroceder em alguns momentos, desviar sua rota, colocar suas forcas
“em outros lugares... € a batalha continua” (p. 235).

Outro aspecto relevante estudado por Foucault data do século XVIII, em que houve
uma atitude de poder com respeito a sexualidade das criancas, ou seja, 0s pais foram
instruidos a vigiar seus filhos a fim de controla-los para que ndo viessem a danificar seus
corpos com possiveis atos de prazer, como por exemplo, a masturbacdo. A sexualidade das
criangas se tornou motivo e “objeto de preocupacao e de analise, como alvo de vigilancia e de
controle, produzia a0 mesmo tempo a intensificacdo dos desejos de cada um pelo proprio
corpo...” (FOUCAULT, 2013, p. 236).

Michel Foucault (2013) diz que - “O corpo se tornou aquilo que estd em jogo numa
luta entre os filhos e os pais, entre a crianga e as instancias de controle. A revolta do corpo
sexual é o contraefeito dessa ofensiva” (p. 236). Penso que ha um desinteresse por parte dos
jovens, mas o poder entra em cena novamente e, segundo o filésofo francés, mudando de
estratégia. Ou seja, ha um investimento na “erotizacao, desde os produtos para bronzear até os
filmes pornograficos...” (FOUCAULT, 2013, p. 236). Deixa-se de se investir no controle, na
repressdo e passa-se ao investimento na estimulacdo, ou seja, pode ficar nu, mas com um

corpo lindo, esbelto e bronzeado. O que se vé na referida situacdo é que esta relacdo poder-
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resisténcia parece mais um jogo de xadrez em que 0 oponente sempre espera a jogada de seu
adversario para elaborar sua estratégia de jogo e movimentar suas pecas.

Agora, partindo para um outro viés do conceito poder, ou melhor o poder pensado e
exercido coercitivamente e causando 6dio na populacdo como forma revolucionaria ou algo
desse tipo, Foucault (2013) no capitulo intitulado “Os intelectuais e o0 poder” dentro do livro
“Microfisica do poder” diz que o édio que o povo sente pelo judiciério é algo que transcende
uma ideia ou um conceito de justica coerente e melhor, ou seja, justa, pois para este filosofo,
ele ocorre de maneira mais abrangente, pelo motivo de que o poder € visto como um exercicio
contra o povo. Ou seja, existe, neste sentido, uma luta contra o poder ¢ nio “contra as
injusticas da justica e por um melhor funcionamento da instituigdo judiciaria” (p. 135-136).
Destarte, Foucault (2013) levanta uma hipoGtese de que, por isso, talvez, na época da
Revolucdo Francesa, os tribunais populares, representados por uma pequena parte burguesa
juntamente com as massas, desempenhavam um papel de recuperacdo e retomada do
“movimento de luta contra a justiga” (p.136), sempre com a intencdo de uma justica e
sentenca por parte dos juizes, justas.

Deleuze (2013) dialogando com Foucault no capitulo “Os intelectuais e o poder”, no
livro “Microfisica do poder”, nos diz que por tras das inUmeras maneiras de repressdo ha,
compreensivelmente, um “ponto de vista do poder: a representacdo racista contra os
imigrados, a repressdao nas fabricas, a repressdo no ensino, a repressdo contra 0s jovens em
geral” (p.136). Existe um contexto histérico para esta discussdo, ou seja, final dos anos
sessenta e inicio dos anos setenta em Franca, mas também podemos, facilmente, trazer essa
discussdo para os dias atuais. Percebe-se nesse contexto historico que com o capitalismo e
com a escassez de empregos, uma solucdo foi dada para este impasse: os trabalhos
considerados duros e destinados aos imigrados, agora estdo sendo oferecidos aos jovens
franceses, pois quanto mais gente estiver trabalhando, em servico e ocupada, menos
preocupacdo e necessidade de repressdo policial. Ou seja, hd& uma manobra disciplinar
alternativa e inteligente por parte de seus idealizadores.

Mais adiante e para concluir, Deleuze (2013), no mesmo capitulo acima referido, nos
diz que quem detém o poder é uma classe dominante que tem a finalidade de defender seus
interesses, tdo somente (p.139).

O que Foucault objetiva trazer ao seu leitor, que segundo Cotrim e Fernandes (2010, p.
285), tem inspiracdo em Nietzsche, é um estudo tentando mostrar as estruturas de poder que
estdo veladas. Neste sentido, penso que o conhecimento ou o saber esta ligado intimamente ao

poder, pois 0 mesmo Foucault (2013) discorre a este respeito que — “Vivemos em uma
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sociedade que em grande parte marcha ‘a0 compasso da verdade’ — ou seja, que produz e faz
circular discursos que funcionam como verdade, que passam por tal e que detém por esse
motivo poderes especificos” (p. 346).

E interessante ver a maneira com a qual este filésofo francés entende o conceito
“poder”. Em seus estudos Foucault aplica uma metodologia genealdgica, como o fez também
Nietzsche. Este método tem seu inicio com “a nogdo de que os valores — 0 bem e 0 mal, o
verdadeiro e o falso, o certo e o errado, o sadio e o doente etc. — sdo consagrados
historicamente em funcdo de interesses relativos ao poder dentro da sociedade” (COTRIM E
FERNANDES, 2010, p. 285). Tudo isso quer dizer que o poder carrega uma dependéncia com
relacdo as esferas onde o mesmo se localiza e este (0 poder) ndo deve ser entendido
negativamente, mas essencialmente para que se produza verdades dentro de um universo real
em toda a sociedade. Nas palavras de Foucault (2014) em seu livro Vigiar e punir: nascimento

da priséo:

Temos que deixar de descrever sempre os efeitos de poder em termos
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negativos: ele “exclui”, “reprime”, “recalca”, “censura”, abstrai”, “mascara”,
“esconde”, Na verdade o poder produz; ele produz realidade; produz campos
e rituais da verdade. O individuo e o conhecimento que dele se pode ter se
originam nossa producéo (p. 189).

Neste mesmo livro o fildsofo francés discorre sobre mecanismos de controle
disciplinar e punitivo, ou seja, especificamente, 0s que caracterizam uma sociedade
totalmente disciplinar, na qual vivemos e convivemos com praticas disciplinares diariamente e

em todos os &mbitos sociais como ja foi dito anteriormente.

4.4 Sobre Fenomenologia

Neste primeiro momento, antes de abordar os conceitos de autenticidade e
inautenticidade em Heidegger, gostaria de tratar da Fenomenologia.

Sobre fenomenologia, Reale e Antiseri (2005) vao dizer que esta pretende ser “ciéncia
fundamentada estavelmente, voltada a andlise e a descrigdo das esséncias” (p. 177). Percebe-
se, entdo, que o fenomendlogo manipula esséncias, ele estuda ideias universais e tem a
inten¢cdo de “conhecer a esséncia da moralidade e, talvez, ver se a moral ¢ ou nao fruto de
ressentimento” (REALE E ANTISERI, 2005, p. 177). Husserl (1986) vai dizer que “a
fenomenologia € a doutrina universal das esséncias, em que se integra a ciéncia da esséncia do

conhecimento” (p, 22). Reale e Antiseri (2005), citando Hurssel em A intui¢do eidética § 2-4
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(p. 179) dizem que as “esséncias sdo os modos tipicos do aparecer dos fendmenos a
consciéncia e elas sdo muito mais resultados da intui¢do eidética ou intuicdo da esséncia” (p.
179).

A fenomenologia que nasce com Edmund Husserl € antipsicologista e Reale e
Antisseri (2005) dizem que “uma das ideias de Husserl e da fenomenologia é a da
intencionalidade da consciéncia” (p. 178). Em cima dessas problematicas, Husserl teve
inspiracdo nos pensadores Bernhard Bolzano e Franz Brentano. Podemos dizer, entdo, que a
fenomenologia é a ciéncia das esséncias e de como os fendmenos aparecem e se manifestam a
nossa mente ou consciéncia, sendo intencional. E importante ressaltar o que Husserl diz sobre
consciéncia e sobre mundo, a primeira é consciéncia e 0 mundo somente existe por conta da

consciéncia, portanto, segundo Reale e Antiseri (2005):

[...] uma consciéncia tornada mais aguda e habil pela prética da descri¢do
fenomenoldgica ndo podera aceitar o naturalismo e o objetivismo, ou seja, a
pretensdo de que a verdade cientifica seria a Unica verdade e 0 mundo
descrito pelas ciéncias seria a verdadeira realidade (p. 180).

Agora acerca da definicdo que Heidegger nos da sobre fenomenologia, compreendo
que seja a busca pela questdo do ser que ele mesmo diz haver sido olvidada ao longo dos
tempos. De maneira bem simples, este filosofo alemdo interpreta fendmeno como “mostrar-se
e logos como “fala” (HEIDEGGER, 2008, p. 74). Destarte, fenomenologia quer dizer “deixar
e fazer ver por si mesmo aquilo que se mostra, tal como se mostra a partir de si mesmo.”

E aqui que Heidegger comeca sua fenomenologia, pois é um discipulo de Husserl, mas
diferentemente dele, se preocupa com a esséncia do ser, com o interior do ser, entrando no
lado psicoldgico, refletindo sobre a existéncia e seus conflitos, ou seja, Heidegger vai dar
atencdo ao fendmeno, mais precisamente de como o homem se coloca no mundo, diante do
mundo. Segundo Werle (2003): “O problema fundamental da filosofia de Heidegger como um
todo ndo é a existéncia, mas a questdo do Ser, que ele certamente desenvolve em sua obra
principal Ser e tempo no horizonte da existéncia [...]” (p. 98).

Heidegger reflete sobre a problematica que para ele é a maior de toda a filosofia
ocidental: o problema do ser, que ele o conceitua como o esquecimento do ser, pois acredita
que durante a historia da filosofia os filosofos estavam mais preocupados com o
conhecimento que se dava do objeto para o sujeito e 0 homem acabou sendo esquecido
durante todo esse tempo, ou seja, 0 proprio homem se esqueceu de perguntar pelo seu ser e
Heidegger comeca, entdo, defender sua tese preocupando-se pelo Dasein, ou o ser-ai. O

filésofo aleméo diz que ha uma diferenca ontologica entre ente e ser. Sobre ente, o filosofo



67

alemdo entende como coisa, como a base, ou a matéria desta coisa; ja, o ser, € aquele que
permite que esta coisa ou ente seja no momento em que ela aparece para o ser. Para que fique
mais clara esta distincdo entre ente e ser, em O que é a metafisica? (2005), in Conferéncias e
escritos filosoficos, Heidegger vai dizer que as coisas sdo, e por conta de seu ateismo, diz até
que Deus é, mas somente 0 homem existe. Simplificando esta distingcdo entre ente e ser,
podemos dizer que o Unico que pode perguntar pelas coisas é o ser; 0s entes, de maneira geral,
ndo perguntam pelas coisas, somente 0 homem é capaz de fazé-lo.

Para Werle (2003, p. 98), ser € maior que ente, € um problema essencialmente humano
e é 0 homem quem problematiza o ser. Werle (2003) ainda afirma o seguinte: “E certo que o
ser s se da no ente, mas isso ndo significa que pode ser reduzido ao ser do ente” (p. 98).

Esta é a maior critica de Heidegger, ou seja, 0 ser ndo € um problema cientifico para
que a ciéncia o estude como se fosse um ente qualquer. O problema do ser ndo estd na sua
esséncia e, sim, na sua existéncia, pois, antes de pensar, 0 homem ja existe, diferentemente do
cogito de Descartes (1996): “Penso, logo existo”. Portanto, s6 pelo fato do ser existir, eu
penso, distinguindo, neste sentido, de René Descartes, pois 0 homem ndo precisa de seu
intelecto para entrar no mundo e, sim, existir tdo somente. E aqui que Heidegger cria o
conceito de Dasein (o ser-af)

Dasein analisado por Heidegger em Ser e tempo (2008), nada mais é do que a
possibilidade deste ser, homem ou realidade humana, ao se relacionar com os demais entes ja
instalados neste mundo. E a analise do poder vir a ser do homem que esta em questio, pois
este poder vir a ser significa uma descoberta de sua natureza ou esséncia que € 0 seu existir.
Heidegger tenta nos mostrar que esta realidade humana € o ser-ai que se encontra em meio a
varias possibilidades ou uma complexidade delas, que podem ser realizadas ou ndo no
decorrer de sua existéncia. O que percebemos é que este homem tem em seu ser a sua
possibilidade mais especial e que Ihe € propria. Esse poder-ser do homem vem a caracterizar a
maneira como este se comporta e se relaciona com os demais entes e consigo mesmo, sendo
este relacionar-se consigo mesmo, uma das tarefas mais dificeis de ser realizada.

Segundo Chaui (2005), é em Ser e Tempo que Heidegger levanta sua principal questao
filoséfica acerca do “problema do ser, seu sentido, sua verdade” (p. 6) *°. Heidegger diz que o
Dasein, ou seja, 0 homem ou o ser-ai no mundo se esqueceu do ser, e o filosofo alemao quer

saber o0 porqué desse esquecimento. Percebemos que Heidegger, desta maneira, rompe com o

19 CHAUI, M. A existéncia inauténtica. In: HEIDEGGER, M. Conferéncias e escritos filosoficos. Traducéo de
Ernildo Stein, Sdo Paulo: Nova Cultural, 2005. p. 6. (Colecdo os Pensadores).
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pensamento metafisico que havia até aquele momento, ou seja, a epistemologia que se dava
pelo objeto que nos era apresentado e que, por meio dos sentidos, do conhecimento empirico
ou a posteriori o conceituavamos e que perdera seu foco, pois o que o filésofo alemao vai
dizer é que, antes de tudo, 0 homem deve se preocupar de si mesmo, de seu ser. Por este
motivo ele questiona o porqué deste homem, deste ser-ai esquecer-se do ser, fazendo uma
analise existencial.

Sartre (1987) ao dizer que a existéncia precede a esséncia, quer enfatizar que “o
homem existe, encontra a si mesmo, surge no mundo e s6 posteriormente se define” (p. 6). De
inicio, segundo Sartre (1987), o homem “ndo ¢ nada: s6 posteriormente sera alguma coisa e
sera aquilo que ele fizer de si mesmo” (p. 6). O homem ndo é somente sua concep¢do, mas 0
que ele quer para si ou o projeto que ele escolheu ser dentre as varias possibilidades de vir a
ser. Sartre, diferentemente de Heidegger, vé o ser ou 0 homem que néo é nada e se torna algo,
somente apds ter escolhido um projeto de vida para si, pois entende que o homem é
totalmente livre e responsavel por suas escolhas. Nao estamos falando aqui da fenomenologia
como conceitua Husserl, ou seja, como ciéncia das esséncias, dos modos tipicos do
aparecimento e da manifestacdo dos fendmenos a consciéncia, cuja caracteristica fundamental
é a intencionalidade. Isto quer dizer que nossos atos psiquicos se referem sempre a um objeto.
Husserl conceitua a fenomenologia dizendo que a consciéncia é intencional, pois transcende e
ndo é estatica em si mesma.

Penso que Husserl defende que temos de colocar as coisas e 0 mundo entre parénteses,
isolados da nossa consciéncia. Mas o que Heidegger quer € fazer com que o Dasein pergunte
pela sua existéncia e que interaja com as coisas e com o0 mundo, deixando assim sua
subjetividade, sua passividade ou inautenticidade, problema que trataremos no proximo
topico.

Buscando aclarar o que vem a ser fenomenologia, Husserl citado por Reale e Antiseri
(2006), vai dizer que ela “¢é ciéncia de experiéncia, ndo, porém, de dados de fato. Os objetos
da fenomenologia séo esséncias dos dados de fato, sdo 0s universais que a consciéncia intui
quando os fendmenos a ela se apresentam” (p. 181), consistindo, assim, reducéo eidética, que
nada mais é que intuir as esséncias. Entendemos, entdo, que a fenomenologia de Heidegger é

distinta do que conceitua Husserl e o proprio Sartre.

4.5 Sobre os conceitos autenticidade e inautenticidade em Heidegger

Penso que este seja 0 ponto culminante ao tratar de sua autenticidade ou



69

inautenticidade. Esta realidade humana tem a possibilidade de se espantar com as coisas do
mundo e com sua existéncia, para, a partir dai, buscar respostas ou encontrar possiveis causas
para todas as suas angustias. E no conceito de existéncia que esta inserida esta possibilidade
do homem poder-ser, pois ele s6 pode ser ou vir a ser por meio dessa existéncia, e € por meio
dela que Heidegger quer buscar na esséncia do ser as respostas para suas inquietagdes. Ou
seja, € 0 homem que tem de buscar com sua existéncia, respostas para como relacionar-se com
0s entes ja existentes ou instalados no mundo antes de sua existéncia.

Entendo que este homem s0 se torna auténtico ou existente, no momento em que o seu
ser passa a compreendé-lo como ser no mundo, pois nesse momento aquele Dasein ja ndo esta
mais ai ou ndo é mais o ser-ai atirado, ejetado ao mundo; ele j& se encontrou consigo mesmo e
com 0s outros entes e tem plena consciéncia de sua condicdo de finitude. Trata-se de um
processo no qual este ser existe cotidianamente, pois este ser co-estd e se co-relaciona com
pessoas, objetos e com a natureza, ou seja, com todos 0s entes ja instalados no mundo.

Sendo assim, penso que a inautenticidade se da pela falta desse encontro consigo
mesmo ou com a ndo compreensdo do ser do homem, podemos dizer assim, no que se refere
ao seu existir e de ser um ser-para-a-morte. O ser, a0 se pré-ocupar e ao se questionar,
compreende-se, iniciando um processo de conhecimento e autoconhecimento, treinando sua
interpretacdo num processo, que podemos dizer, hermenéutico. A interpretacdo vai ajuda-lo a
compreender as coisas e a compreender-se.

De acordo com Duarte (2006), “Heidegger compreende que todo enunciado que revela
0 ente no seu ser, que deixa que o ente seja 0 que ele é, encobre o ser enquanto tal, ocultando
0 horizonte mesmo no interior do qual uma dada proposi¢cdo pode ser verificada como
verdadeira ou falsa” (p. 226).

Percebe-se, com as palavras de Duarte, que o homem, ao se deixar ser envolvido pelos
entes, vai permanecer no estado de encobrimento do seu ser, esquecendo suas possibilidades
de vir a ser alguém, de ser auténtico. Ou seja, 0 ser sO se autentica ou se torna auténtico
qguando estd em contato com 0s outros entes, saindo de seu encobrimento, mostrando-se de
maneira genuina quem ele é e qual o seu papel perante 0s demais entes.

Para aclarar ainda mais, é interessante dizer que Heidegger se preocupa com 0 ser que
esta-ai e com o seu desenvolvimento, pois 0 homem é o Unico dentre os demais entes que tem

possibilidades, ou seja, 0s demais entes sdo considerados como o0s intramundanos
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(Vorhandenheit)?°, visto que somente s&0 presencas ou estdo presentes tdo somente, pois ndo
podem vir a ser; estes ja Sd0 unicamente presencas.

O objeto néo é capaz de conhecer o0 homem, mas o homem, sim, é capaz de conhecer o
objeto, pois dentro da perspectiva heideggeriana, 0 homem pode ser e, para que ele possa vir a
ser, o faz por meio de sua situacéo que lhe é propria como humano, que séo as possibilidades.
A partir desse momento o homem deixa de ser o ser-ai e passa a ser 0 ser-em, 0 Ser-com e 0
ser-para, pois nao estd somente como presenca e, sim, interagindo com 0s entes
intramundanos e projetando-se. O homem € o Unico a transcender-se, pois tem a possibilidade
de conhecimento, de interacdo, de interpretacdo para compreender 0s seus iguais, as coisas, a
natureza e a si mesmo.

Em Ser e Tempo, § 4, vemos o primado éntico da questéo do ser:

A presenca ndo é apenas um ente que ocorre entre outros entes. Ao contrario,
ela se distingue onticamente pelo privilégio de, em seu ser, isto é, sendo,
estar em jogo seu préprio ser. Mas também pertence a essa constituicdo de
ser da presenca a caracteristica de, em seu ser, isto €, sendo, estabelecer uma
relacdo de ser com seu proprio ser. Isso significa, explicitamente e de alguma
maneira, que a presenga se compreende em seu ser, isto &, sendo. E proprio
deste ente que seu ser se lhe abra e manifeste com e por meio de seu préprio
ser, isto €, sendo. A compreensdo de ser € em si mesma uma determinacgéo de
ser da presenga. O privilégio 6ntico que distingue a presenca esta em ela ser
ontoldgica (HEIDEGGER, 2008, p. 48).

Penso que este “sendo”, de que tanto Heidegger enfatiza, ¢ o ser agindo, conhecendo,
interpretando e compreendendo o0s entes intramundanos e a si mesmo, e isso s6 acontece com
0 homem, pois é o Unico ente capaz de ser ou poder ser, sendo. Ou seja, 0 ser é 0 Unico ente
com o qual, como diz o préprio Heidegger (2008), “a existéncia pode relacionar-se dessa ou
daquela maneira e com a qual ela sempre se relaciona de alguma maneira”, que ele denomina
existéncia (p. 48). Heidegger (2008) considera que o ser é questdo do ente, ou seja, “ser ¢
sempre ser de um ente” (p. 44).

De acordo o pensamento sartreano, o existencialismo define o homem por agdes, ou
seja, quem traca seu destino é ele mesmo por meio de seus atos ou, como diz o proprio Sartre,
por seu projeto escolhido para sua vida. Jean-Paul Sartre (1987) vai dizer que “o
existencialismo diz-lhe que a Unica esperanca esta em sua acdo e que S0 0 ato permite ao
homem viver” (p. 15). Entendemos que é neste ponto que o ser ndo é nada e se torna

auténtico, ou seja, no momento em que o homem escolhe o seu projeto de vida, pois, desta

20 SANTOS, Marcel Albiero da Silva. A critica heideggeriana de Ser e Tempo ao conceito de ser da tradicdo
filoséfica. Dissertacdo de Mestrado em Filosofia. Setor de Ciéncias Humanas, Letras e Artes. Local:
Universidade Federal do Parang, Curutiba, PR. Ano de 2008.
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maneira, ele age e interage com as coisas, com as pessoas ou com todos 0s entes ja instalados
neste mundo. Heidegger difere de Sartre neste sentido, pois, para o filésofo alemé&o, o ser ndo
pode ser nada, ele existe para as possibilidades e ndo como escolha de um projeto.

Em Ser e Tempo, Heidegger propunha fazer uma ontologia ou um estudo das coisas
que sdo, mas percebe-se que num determinado momento ele acaba se desviando e parte para

uma analitica existencial. Segundo Werle (2003):

Desse modo, logo no comeco de Ser e tempo, Heidegger afirma que a
questdo do ser ndo se coloca sendo ao ente privilegiado que é capaz de
questionar o ser, que possui uma compreensdo do ser [Seinsverstandnis].
Este ente é o homem, que Heidegger chama de “ser-ai” [Dasein], 0 homem
enquanto um ente que existe imediatamente em um mundo (1989a, §4). Por
meio do termo Dasein, que define o ponto de partida da analitica existencial,
Heidegger pretende ultrapassar a separacdo entre sujeito e objeto, que ele
considera uma heranca prejudicial da filosofia moderna na compreensdo do
que seja 0 homem (p. 99).

Neste sentido, ha uma angustia do homem para com seu ser, pois como ja foi dito
anteriormente, o Unico que pode perguntar pelo seu ser é ele mesmo, o ser-ai, 0 Dasein que
estd envolto em um imenso vazio sabendo de sua finitude no mundo. Dentre as multiplas
possibilidades para seu futuro, a Unica concreta é sua morte, cedo ou tarde ele sabe que vai
morrer, diferenciando-se dos objetos que ndo se perguntam pelo ser. O Dasein é estar jogado,
caido sobre o mundo, ou seja, ndo had uma relagdo cognoscitiva com o mundo, de um
conhecimento com o mundo, de sujeito para objeto. Compreendemos, entdo, que esse Dasein

ndo é o sujeito e, sim, um ente existencial. Segundo Werle:

Entretanto, se partimos da compreensdo do ser que define a existéncia,
também deve ser levado em conta que esta existéncia € na maior parte das
vezes existéncia inauténtica [uneigentlich], ou seja, 0 homem no cotidiano
se mantém numa situacdo de encobrimento de seu ser, possui uma
interpretacdo errbnea de sua propria existéncia, que se mantém para ele
encoberta. Esta tendéncia de encobrimento é principalmente provocada pela
tradicdo, que no mundo grego colocou pela primeira vez a questdo do ser,
mas logo em seguida a esqueceu e a afirmou sucessivamente apenas por
meio do ser do ente, mas ndo do ser enquanto tal (2003, p. 99).

Pelo envolvimento com o0 mundo circundante esse Dasein se vé seduzido pelos entes,
causando-lhe uma inquietacdo proveniente da falta de interesse por si mesmo e também por
deixar se dominar pelos entes mundanos, ou seja, este homem ao olvidar-se de si, torna-se
coisificado pelos entes, este Dasein € dominado pelas coisas e vive em estado de

inautenticidade. Para enfatizar esta relacdo do Dasein com a cotidianidade Uscatescu (2001)
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nos diz o seguinte: “A coeréncia do mundo cotidiano, sua naturalidade, faz que nele nos
encontremos a vontade, comodos, porque sabemos a que nos ater: tudo se desenvolve
regularmente e, quando algo insoélito aparece, a propria tendéncia a nivelacdo o equipara ao
conhecido e manejavel” (p. 221)%.

Nas palavras de Uscatescu, 0 homem na cotidianidade, vive de maneira agradavel,
usufruindo, da melhor maneira, de todos os entes com 0s quais se ocupa, esquecendo de si
mesmo.

Gostaria de finalizar dizendo que, acerca dos conceitos acima apresentados, no
proximo capitulo, os mesmos serdo tratados como propostas pedagdgicas pensadas para
ensinar Filosofia por meio das tiras comicas da Mafalda. Alguns termos como Dasein, ser-ai,
ser-com, ser-em, ser-para, poder ou micropoder, estardo inseridos na proposta em questdo.
Grosso modo e para uma rapida exemplificacdo, o termo alemdo Dasein significa o ser que
esta ai, aquele que foi “jogado” ao mundo, representando um parto de um bebé. O ser-em é o
ser que estd no mundo e percebe-se que ndo estd sozinho. O ser-com é o ser que se relaciona
com tudo e com todos 0s entes ao seu redor. O ser-para € aquele que se projeta para as
possibilidades, aquele ao qual Heidegger chama de auténtico. Ja o inauténtico é aquele ser que
se perde em sua cotidianidade, sendo sujeitado pelas coisas e pelos outros entes. Ou seja,
existe um processo no qual nos, seres humanos, passamos desde nosso nascimento e, se nao
estivermos atentos, podemos nos deixar sujeitar, facilmente. O conceito poder, aqui
apresentado, é visto por Foucault como relacdes de poder e estas podem ser encontradas em
todos os segmentos de nossa sociedade. O micropoder também esta envolvido com as
relagbes de poder, s6 que em ambientes mais restritos como os lares familiares, as

comunidades, grupos de amigos, a escola, a igreja, o clube, as empresas etc.

21 Traducdo deste pesquisador.
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5 DAS ATIVIDADES: PREVISAO E INTERVENCOES NA RELACAO
COM OS ALUNOS (MEDIACAO/EXEMPLOS)

O que pretendo aqui € apenas propor acdes pedagdgicas, ou seja, algumas propostas de
aulas para que o docente de Filosofia possa entender e compreender meu trabalho. A Filosofia
ndo é nova, sdo mais de dois mil e quinhentos anos de histdria, ou seja, fica impossivel
trabalha-la em sua totalidade. Destarte, pensei em trazer para este trabalho dois fil6sofos da
chamada Filosofia Contemporanea, a saber, Heidegger e Foucault. Com o primeiro fil6sofo
decidi abordar os conceitos “autenticidade” e “inautenticidade™; ja o segundo, trabalhei os
conceitos “poder” e “micropoder”. Penso que ndo sdo conceitos faceis de serem trabalhados
pelos professores de Filosofia, por isso mesmo, quis encarar este desafio tdo caro para mim.

Ao se trabalhar com conceitos filosoficos de alta complexidade, tendo um publico
jovem como o do ensino médio, pensei que haveria a necessidade de ir com cuidado e
preparando uma base que se solidificasse ao longo das primeiras aulas.

No primeiro momento o professor deve extrair de seus estudantes 0 maximo de ideias,
pensamentos e crengas que eles tenham sobre os conceitos filosoficos a serem abordados.
Apds este primeiro momento referente a primeira etapa, que € o da sensibilizacdo, o professor
necessita saber se os discentes leem, o que leem, e quanto tempo se dedicam a leitura; tudo
isso como forma de coleta de dados, de aproximacdo e intimidade com 0s mesmos. Em
seguida o docente fala um pouco sobre a leitura em quadrinhos, ou seja, se ela é agradavel,
acessivel e se é aceita e lida pela grande maioria dos alunos ou ndo. Apds esta coleta de dados
o docente lhes apresenta e discorre sobre a literatura argentina em quadrinhos da Mafalda e
sua turma. Se alguém a conhece, se alguém ja a havia lido em algum momento e se ela é
considerada uma leitura facil ou dificil para quem ja a leu.

Sendo assim, o professor lhes diz que sua intencao ¢ ensinar-lhes Filosofia por meio de
analises textuais, especificamente, analisando algumas tiras da Mafalda escolhidas por ele
mesmo.

A estratégia para o segundo momento de trabalho com os alunos e que envolve a
segunda, terceira e quarta etapas, penso que seja pessoal. Para mim, a ideia é discorrer sobre
0s conceitos escolhidos, o porqué da escolha dos mesmos, onde, em qual ou quais obras sdo
trabalhados e de que forma sdo abordados por esse filosofo. Ou seja, qual a intencdo do
filosofo em querer trabalhar com os conceitos em questdo. Para isto, pensei em levar para as

duas primeiras aulas excertos das obras principais destes fildsofos e também de alguns de seus
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comentadores, pois seria importante os estudantes terem esse contato mais préximo com a
escrita filoséfica em sua fonte, como também, por outros estudiosos.

Na sequéncia, pensei em discorrer sobre a obra de Joaquin Salvador Lavado (Quino),
criador de Mafalda e sua turma, de maneira a fazer com que os estudantes conhecam seu
idealizador, em que época e onde nasceram as personagens e quais as supostas intencdes de
Quino com Toda Mafalda. O contexto historico, penso ser relevante para dar credibilidade e
destaque a obra.

Penso que seria interessante, também, o professor escolher e ler algumas tiras da
Mafalda juntamente com os alunos, mas sem a preocupacdo de analisa-las textualmente e
relacioné-las aos conceitos filoséficos que é o objetivo desta investigagéo.

Para a quinta e sexta etapas, apds o docente discorrer acerca dos conceitos, sobre 0s
filésofos e sobre Quino e sua obra, acredito ser 0 momento para que os alunos comecem a
pensar na relacdo conceitos filosoficos com as situagdes, como ja foi dito aqui, escolhidas
pelo professor de Filosofia.

Penso que para estas atividades devam ser utilizadas pelo menos duas aulas e com um
total de seis a oito tiras para que os estudantes, em pares ou trios, possam analisa-las com
tempo e calmamente. Durante o exercicio, seria prudente que o professor fosse até os alunos
para observar como estdo trabalhando e, se houver davidas, tentar ndo dar a resposta mas,
sim, orienta-los mostrando alguns caminhos.

Apds o término da atividade, seria importante que o professor analisasse 0 que 0s
alunos responderam na analise para que, na aula seguinte, conversasse, esclarecesse e
apontasse os pontos de aproximacdo e distanciamento e, portanto, dialogasse acerca das
duvidas que por ventura os estudantes tivessem sobre os conceitos trabalhados e analisados.
Para finalizar, defendo que seria relevante saber como os discentes se sentiram com esta nova
pratica pedagogica, ou seja, saber se a leitura foi tranquila ou ndo, se 0s conceitos estavam
evidentes nas situacgOes das tiras ou ndo, se o trabalho contribuiu para o seu desenvolvimento
enquanto estudantes e se houve uma compreensdo mais profunda e, consequentemente, uma
apreensdo do conteudo filosofico analisado.

Sobre as etapas supracitadas, buscou-se seguir de maneira adaptada o que Gallo??
(s/data) sugere como modo de abordagem ao se trabalhar com os estudantes nas aulas de
Filosofia:

1) A sensibilizag&o acerca de um conceito;

22 Entrevista com o professor Silvio Gallo. Ensino de Filosofia: os principais desafios. Anpof, por Juliano
Orlandi, s/data. Disponivel em: < http://www.anpof.org.br/spip.php?article118> Acesso em: 28 out. 2011.
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2) A investigacdo sobre como o filésofo pensou o conceito;
3) A explanacao do conceito segundo o filésofo escolhido;
4) A problematizacdo do conceito por meio de atividades praticas;
5) O olhar do aluno acerca do conceito como atividade pratica;
6) A devolutiva do professor aos estudantes apds cada atividade prética.
Para efeito de exemplificacdo, sdo apresentadas, a seguir, algumas propostas de
atividades abordando os conceitos “poder e micropoder” a luz de Foucault e “autenticidade e

inautenticidade” a luz de Heidegger.

5.1 Anélise das tiras da Mafalda — Tema: Poder e Micropoder a luz de Foucault

POR FAVOR,
DA PRA AL-
GUEM PEGAR

MEU
CHINELO

e
" POR FAVOR, POR FAVOR, FE

MAFALDA, DA : P
PR PEGAR © GUILE, DAl PRA

PEGAR O CHINELO

Figura 1: Fonte: (LAVADO, 2010, p. 288).

E possivel dizer se os conceitos poder e micropoder estdo inseridos na tira acima??

( )Sim ( ) Nao

Com suas préprias palavras, descreva de que maneira ele se manifesta. Se sua resposta for negativa,
justifique sua ndo manifestacéo.

TOME, PENSE! EM FICAR E TuPO POR CAUSA DO

* MALDITO INQUILING QUE
g moms oA K )| | malelro Ranie S - —r
BALA, MAS NAO ISSO_E" MUITO FEIO, QUE INQUILING -  \ g A GENTE TEM
. NAO SE FAZ € QUE INQUILINO AQU

Conse&u! sel LA © Qué! DENTRO

Figura 2: Fonte: (LAVADO, 2010, p. 158).

23 E importante que o professor também escolha tiras onde ndo estejam inseridos os conceitos trabalhados por
ele naquele momento, pois se nao o fizer, ndo ha sentido fazer uma atividade como esta.
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E possivel dizer se os conceitos poder e micropoder estfo inseridos na tira acima?

( )Sim ( )Néo

Com suas prdprias palavras, descreva de que maneira ele se manifesta. Se sua resposta for negativa,
justifique sua ndo manifestacao.

Sobre o preparo das atividades

Além das atividades propostas acima, o professor deve estar atento ao fato de que
durante o desenvolvimento dessas etapas, outras ideias para novas atividades poderao surgir e
gue ndo estavam ou ndo foram pensadas no momento do preparo das aulas, pois o filosofar €
imprevisivel. Destarte, o docente de Filosofia deve se preparar e pensar em algumas
atividades ou exercicios que possam enriquecer ainda mais sua proposta. Como
exemplificacdo, o professor, no momento em que pensar ser o adequado, pode pedir para que
seus alunos se coloquem no lugar de algum personagem e que imaginem uma resposta para a
situacdo apontada pelo docente ou até mesmo escolhida pelos proprios estudantes. Outra ideia
é fazer com que os alunos deem continuidade a uma determinada tira, colocando-os como

criadores de uma situacao.

5.2 Anélise dos conceitos poder / micropoder nas tiras da Mafalda

Quadro 2 — A luta instintiva pelo Poder

Desde que nascemos nos deparamos com 0s mais variados niveis de poder, mas o primeiro poder
ou o primeiro nlcleo de poder no qual se exerce poderes, concentra-se no nosso lar. E no nicleo
familiar que o individuo, desde seu nascimento, comeca a ter 0s primeiros contatos com essa imensa
gama de micropoderes dentro de uma hierarquia preestabelecida. Em primeiro lugar, ndo nos dédo o
direito de escolhermos nossos proprios nomes, em seguida, nos impdem vérias regras disciplinares.
Nossos pais compram nossas roupas, nos vestem, nos alimentam a sua maneira, nos colocam para
dormirmos no horario que eles acreditam ser o melhor etc.

E 6bvio que ndo estamos contra tudo isso, 0 que pretendemos com a nossa explanacao, é mostrar
gue desde a nossa mais tenra idade estamos envolvidos por uma carga de micro-poderes muito intensa.
Entendemos, também, que a questdo disciplinar pode colaborar com uma boa relagdo e
convivéncia familiar.

Sobre a disciplina, Michel Foucault®* acredita que o poder somente funciona caso haja certa
economia dos discursos de verdade, ou seja, o poder nos é imposto para uma producdo da verdade e
temos que desempenhar tal poder produzindo-a, ndo importa a sociedade em que vivemos; o
importante é que as relacdes de poder sejam verdadeiras e organizadas.

24 FOUCAULT, Michel. Microfisica do poder. In: soberania e disciplina. 19.ed. Rio de Janeiro: Graal, 2004.
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A situacao que escolhemos como exemplo desse poder hierarquico que se inicia nos nossos lares
sintetiza 0 que vem a ser a hierarquia doméstica:

Fonte: Texto elaborado pelo pesquisador para fins didaticos

POR FAVOR,
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CHINELO]

ﬂn.‘ﬁm T T

PRA PEGAR O

L
[ por Favor, M| Feor ravor, s
MAFALDA, DA GUILE, DA’ PRA

i

PEGAR © CHINELO
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Figura 1: Fonte: (LAVADO, 2010, p. 288).

Anélise

Cabe ressaltar aqui que o conceito “poder” ndo € hierarquico para Foucault. Mas no
contexto da hierarquia familiar da Mafalda ha o pai, considerado o chefe da casa, em seguida
a mae e, consequentemente, Mafalda seguida de seu irméo Guile. Fica claro entender com a
tira acima os graus de poderes existentes no lar de Mafalda e também como se torna uma
rotina normal essa pratica entre os familiares, apesar de uns gostarem ou ndo, pois ha sempre
uma carga maior em cima de um individuo, sé que é sempre 0 mais novo membro da grande
familia. O que ndo quer dizer que Guile, o cacula da casa, ndo possa desempenhar seu poder
em algumas situacfes em sua casa.

Continuando nesta mesma linha, mas com uma situacdo em que o poder e a hierarquia
sdo desafiados pelo mais fraco, encontramos Manolito. Abaixo veremos um poder onde 0

mais forte deixa de usar 0s argumentos e parte para outros metodos:
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Figura 2: Fonte: (LAVADO, 2010, p. 158).
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Anélise

Como Manolito ndo gosta de estudar, ele enfrenta sua mée dizendo que ndo vai mais a
escola, descumprindo uma lei ou uma regra hierarquica ja preestabelecida dentro do lar.
Podemos chamar de indisciplina ou insubordinacdo, passivel de punicdo caso tal regra seja
descumprida. No caso acima, Manolito opta por ir ao colégio a ser punido ou castigado pela
mae.

Foucault (2004, p. 79) diz que “a semiotécnica com que se procura armar o poder de
punir repousa sobre cinco ou seis regras e entendemos que a situacdo pela qual passa
Manolito se enquadra na “regra de quantidade minima”?°, ou seja, o crime s é cometido se 0
mesmo trouxer vantagens para quem 0 executa, pois se a desvantagem for maior, ele néo o
comete. No caso da tira com Manolito, fica claro que a desvantagem (apanhar da mae) é
maior do que a simples vantagem de ndo ir a escola e ficar em casa.

Se Manolito optasse pelo castigo, entenderiamos que o bem que a quebra de regra lhe
causou, foi maior do que houvera sido sua punicdo. Recorrendo a Albuquerque (1995), ele
nos diz que: “Na concepgdo corrente do poder o rei (A) sempre estard presente, assim como
seu simétrico, o sudito (B). E poder sempre sera um objeto que passa do rei para o sudito ou
que o rei retira do sudito” (p. 107). A mée de Manolito desempenha o papel do rei e Manolito,
o do sudito e, a partir do momento em que ele faz uso de um poder exagerado, sua mae o
retira.

Agora, deixemos rei e sudito de lado e analisemos a relacdo simplesmente de mae e
filho. Esse dominio de soberania da mée sobre o filho pode se chamar autoridade, que a ela
foi conferida por meio de um acordo que, com o decorrer da historia, foi sendo instituido em
prol de uma boa convivéncia politica que se estendeu aos mais variados segmentos da
sociedade, inclusive, dentro dos lares. Sobre isso Albuquerque (1995) diz que “a natureza
dessa relacdo assimétrica é sua subordinacdo a manutencao da ordem politica” (p. 108).

Ao analisar a microfisica do poder, Foucault se debruca em entender as mudancas no
sistema de governo, no sistema politico e o que isso influi direta ou indiretamente na
sociedade em termos gerais ou especificos. Neste sentido ha mudancgas no corpo social, no
corpo politico, no corpo institucional, no corpo educacional e, principalmente, no corpo

familiar, atingindo o cotidiano das pessoas:

Poder este que intervém materialmente, atingindo a realidade mais concreta
dos individuos — o seu corpo — e que situa ao nivel do proprio corpo social, e
ndo acima dele, penetrando na vida cotidiana e por isso podendo ser

25 FOUCAULT, Michel. Vigiar e punir: nascimento da prisdo. 28. ed. Petropdlis: Vozes, 2004.
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caracterizado como micro-poder ou sub-poder (FOUCAULT, 2004, p. XII,
grifo meu).

Outra situacdo que ressalta essa influéncia do poder penetrando na vida cotidiana das
pessoas e principalmente no corpo familiar, onde os préprios membros da familia criam suas
proprias regras e as colocam em pratica, podem ser vistas na tira cOmica que se passa ha casa

de Miguelito:
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Qing

Figura 3: Fonte: (LAVADO, 2010, p. 102).
Anélise

Percebe-se que na casa de Miguelito ha tantas regras que ele chega até comparar a
situacdo em que vive com o servico militar que também é cheio de regras. Ou seja, neste

momento Miguelito esta refletindo sobre sua situagéo.

Quadro 3 — Poder Policial

Mafalda é uma garota atenta, inteligente, 1€ diariamente jornais e vive uma época de ditadura
militar na Argentina, seu pais de origem e, neste sentido, presenciaremos uma situa¢do em que ela tem
um juizo preestabelecido do poder arbitrario exercido pela forca policial.

Fonte: Texto elaborado pelo pesquisador para fins didaticos
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Figura 4: Fonte: (LAVADO, 2010, p. 260).



80

Anélise

Sabemos que dentro de um regime de ditadura as pessoas ou a grande maioria das
pessoas, por medo, deixam de se posicionar e de se impor diante de qualquer situacdo, por
isso Mafalda diz ironicamente a seu amigo Miguelito que o pauzinho (cassetete) que o
policial carrega, serve para esmagar ideologias. Ou seja, 0s que estdo contra 0 governo e 0

enfrentam intelectualmente, sofrem puni¢fes gravissimas. Temos, entdo, um exemplo do

265>

primeiro conceito de “saber dominado~*” que Foucault entende por:

(...) contetdos histéricos que foram sepultados, mascarados em coeréncias
funcionais ou em sistematizacbes formais. Concretamente: ndo foi uma
semiologia da vida asilar, nem uma sociologia da delinquéncia, mas
simplesmente o aparecimento de conteddos histdricos que permitiu fazer a critica
efetiva tanto do manicémio quanto da prisdo; e isto porque sé os conteudos
histéricos podem permitir encontrar a clivagem dos confrontos, das lutas que as
organizagdes funcionais ou sistematicas tem por objetivo mascarar. Portanto, os
saberes dominados sdo estes blocos de saber histérico que estavam presentes e
mascarados no interior dos conjuntos funcionais e sistematicos e que a critica
pode fazer reaparecer, evidentemente através do instrumento da erudi¢do
(FOUCAULT, 2004, p. 170).

Por tras das palavras de Foucault, entende-se que no instrumento da erudicdo jaz a
memoria dos enfrentamentos, onde as ideologias sdo podadas por meio de uma acao arbitraria
por parte daqueles que detém o poder. Os intelectuais detentores do conhecimento e cheio de
ideais em prol da massa popular sdo uma ameaca aos interesses do governo ditador e Mafalda

compreende muito bem como funciona esse mecanismo ditatério.

5.3 Analise das tiras da Mafalda — Tema: Conceitos de Autenticidade e Inautenticidade
a luz de Martin Heidegger

—
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£ (2) V4 se EU Fosse

Figural: Fonte: (LAVADO, 2010, p. 391).

26 FOUCAULT, Michel. Microfisica do poder. 19.ed. Rio de Janeiro: Graal, 2004.
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E possivel dizer se os conceitos autenticidade e inautenticidade estdo inseridos na tira acima??’

( )Sim ( )Nao

Com suas préprias palavras, descreva de que maneira ele se manifesta. Se sua resposta for negativa,
justifique sua ndo manifestacéao.

/_mGA LMA COISA,
MAFALDA, ANTES

como vocE
E TONTO, MIGUELI-

DE A GENTE 10! & (=} P,
NASCER O MUN- il - Qﬁgﬁ
DO EXISTIA QUE ;

EXISTIA!

Figura 2: Fonte: (LAVADO, 2010, p. 187).

E possivel dizer se os conceitos autenticidade e inautenticidade estdo inseridos na tira acima?

( )Sim ( ) Nao

Com suas préprias palavras, descreva de que maneira ele se manifesta. Se sua resposta for negativa,
justifigue sua ndo manifestacgéo.

5.4 Analise dos conceitos autenticidade/inautenticidade na tiras da Mafalda

As perguntas sdo mais importantes que as respostas
Estamos, desde a infancia e até mesmo durante a nossa velhice, inseridos num mundo
onde, em Varios momentos, nos questionamos por estarmos aqui e qual nossa funcdo neste
planeta, neste mundo. Sabemos que as perguntas nos levam ao conhecimento e que por meio
delas podemos problematizar uma variedade de conceitos sobre o que nos incomoda, sobre

nossas angustias. Isso é filosofar e é o que Mafalda e sua turma fazem muito bem:

27 E importante que o professor também escolha tiras onde ndo estejam inseridos os conceitos trabalhados por
ele naquele momento, pois se nao o fizer, ndo ha sentido fazer uma atividade como esta.
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Figuras 1 e 2: Fonte: (LAVADO, 2010, p. 194).
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Figura 3: Fonte: (LAVADO, 2010, p. 391).

Ao observar a tira acima, penso que sao questionamentos filosoficos relevantes em
que as personagens buscam desesperadamente por respostas dificeis de serem respondidas ou,
talvez, que ainda ndo as tenhamos.

Um exemplo disso é quando a Mafalda pergunta a seu pai o que é Filosofia e ele sai
desesperado atrds de um livro que tenha uma definicdo, e ela vé que seu pai ndo sabe a
resposta e vai embora com Filipe. O pai cansado chega a sua casa depois de um dia inteiro de
trabalho, querendo descansar e esquecer os problemas deixados no escritorio e, de repente,
vem Mafalda com uma das perguntas mais complicadas para a Filosofia, ou seja, conceitua-la.

Ja Filipe, se perde em seus questionamentos sobre sua existéncia e, ao pedir ajuda aos
amigos, fica mais confuso e angustiado. No gquestionamento de Filipe esta nitido que o ser

humano é um ser complexo e por isso temos de ter cuidado ao analisarmos o seu significado.
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Podemos dizer que a pessoa humana é um individuo singular, porém necessita do
relacionamento com 0s outros para se compreender e construir-se como pessoa. Com isso,
para ajudar-nos em nossa reflexdo, recorro a Centurido (2007) onde afirma: “[...] entende-se
que o individuo singular se constréi desde uma posi¢do de ‘busca de objeto’ e, portanto, sO
pode ser compreendido como integrado a unidades relacionais.” (p. 11)

A pessoa humana tem um papel fundamental no mundo em que vivemos, pois é por
meio de seus atos que ele é construido e que ela também se constréi como ser indispensavel

capaz de grandes transformacdes. Centurido também diz que:

O individuo é visto como imerso no carater essencialmente vincular de sua
individualidade, possuindo, portanto, uma importancia destacada do sistema
de relacbes em virtude do qual ele adquire significado. Este significado
relacional é de certa maneira, 0 Unico, uma vez que sobrepuja as unidades-
individuo que funcionariam como os polos dessa relagdo. Dito de outra
maneira, ha no ser humano uma esséncia relacional, que foi caracterizada de
maneiras variadas nas diversas orienta¢es antropologicas e psicanaliticas, e
esta esséncia constitui sua realidade fundamental (2007, p.11).

Com suas palavras, pode-se compreender que a pessoa humana ao se relacionar com
0S outros, encontra-se com sua esséncia e se reconhece. Na tira, Filipe sente a necessidade da
opinido de seus amigos, dessa inter-relagdo para encontrar-se consigo mesmo e se reconhecer.

Temos vontades, encontramos lugares prazerosos, mas nos privamos desses momentos
de felicidade. Tudo isso nos causa certa angustia e crise existencial, pois convivemos
paralelamente com as sensacBes agradaveis e 0s deveres que nos sdo impostos durante toda
nossa vida, ou seja, temos de prestar contas por tudo aquilo que fazemos ou deixamos de fazer

até o fim de nossos dias.
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Figura 4: Fonte: (LAVADO, 2010, p. 228).

Penso que nesta tira, Mafalda suscita uma interessante reflexdao em sua mée, pois ela

se Vé envolta em seus inumeros afazeres domésticos com os quais ela deixa de se pré-ocupar
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com ela mesma e néo se coloca naquela posicédo de ser-para, do ser para as possibilidades, do
ser para 0s projetos de vida, do ser auténtico heideggeriano. Sua posicdo € de se deixar
sujeitar-se por tudo o que estd em sua volta que, neste caso, especificamente, € o trabalho

domeéstico sem perspectiva alguma e sem objetivos concretos para si.
5.5 O proibido e a questdo de liberdade

Abaixo h4 duas tiras onde pode ser visto um excesso de proibi¢cdes. Mafalda caminha

pela cidade e se depara com algumas placas de proibicéo e fica indignada com tudo isso:
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Figuras 5 e 6: Fonte: (LAVADO, 2010, p. 224).

Mafalda, na primeira tira comica, nota que o proprio homem € capaz de se limitar, pior
ainda, de limitar sua propria liberdade de ir e vir. O que Mafalda faz é filosofia, pois
questiona o ato de proibir, ela vai além dos simples avisos de proibicdo e comeca a filosofar
sobre o conceito de liberdade por conta dos micropoderes com 0s quais ela se depara ao
caminhar pela cidade.

Na segunda tira ela quer saber se Miguelito também se incomoda com tanta proibicéo,
mas ele é indiferente a tudo isso, pois tem o seu mundinho criado por sua propria imaginacéo,
onde pode ir e vir com total liberdade. De acordo com a situacdo, Miguelito vé seu proprio
mundo alheio a realidade e ausente aos micropoderes. Entendemos que a posicdo de

Miguelito diante de tal situacdo o aproxima mais de um verdadeiro e auténtico filésofo, pois
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compreende que ele também tem suas regras e pode fazer o que quiser no “seu pastinho
interior”.

Miguelito € um garoto solitario, egocéntrico as vezes, mas que possui um carater
filoséfico aprofundado, pois em algumas situacGes questiona de maneira abstrata, mas que no
fundo, sdo perguntas de teor filosofico muito intenso. SO para exemplificar sobre seu carater e
sobre ser fildsofo, escolhemos uma tira em que ele questiona Mafalda sobre a existéncia do

mundo:

/_DIGA UMA COISA,
MAFALDA, ANTES
DE A GENTE
NASCER O MUN-
DO exiSTIA
MESMO?

como vock
E TONTO, MIGUELI-
TO! CLARO

QUE
EXISTIA!

Figura 7: Fonte: (LAVADO, 2010, p. 187).

Para que existia 0 mundo se ele ndo havia nascido, ou seja, 0 mundo ndo significa nada
sem sua presenca, 0 mundo s6 tem importancia com seu nascimento, talvez!? Ou talvez, para
Miguelito, a época em que estd vivendo tenha mais relevancia do que antigamente em sua
concepcao!? Ou ... quem sabe mais 0 qué!?

Deixamos como sugestdo, pois ndo é nosso foco de investigacdo, o tema liberdade que

também pode ser abordado e estudado na primeira tira sobre as proibigdes.

5.6 Os problemas e a filosofia

A filosofia levanta problemas e os transforma em outros mais. Cada um de nds tem um
ponto de vista sobre os problemas individuais, sociais, coletivos, politicos etc., mas nao € a
filosofia que ira resolvé-los. O que acontece é que ela os transforma em outras coisas e essas
se transformam em outros problemas.

Para exemplificar, ha uma situacdo entre Mafalda e Liberdade conversando sobre a

profissdo da méae de Liberdade:
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Figura 1: Fonte: (LAVADO, 2010, p. 286).
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Outro exemplo é referente ao valor do individuo no momento em que ela questiona

seu pai:
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Figura 2: Fonte: (LAVADO, 2010, p. 218).

| 7

Penso que nesta tira, o individuo é separado do social, do politico, de seus desejos, ou

seja, hd um drama existencial, uma alienacdo, e que somente sdo percebidos, quando os

problemas sdo colocados para fora apds o pai ser questionado pela filha. Aqui pode-se ver a

transformacdo dos problemas vividos pelo pai de Mafalda. Por isso, acredito que Mafalda

pode ser considerada uma verdadeira filésofa, pois instiga seu interlocutor, como o fazia

Socrates, que foi idealizador de um método que muitos 0 veem como uma simples figura de

linguagem. A ironia em Socrates?® era um método para fazer perguntas sobre algo em

discussdo, para delimitar um conceito, contradizé-lo ou refutd-lo. Sdcrates tinha seu proprio

28 JAEGER, Werner. Paidéia: a formacdo do homem grego. Traducdo de Artur M. Parreira, 3. ed. Sdo Paulo:

Martins Fontes, 1995.
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método para ensinar, sua dialética, que consistia em fazer com que o0 outro reconhecesse sua
propria ignorancia, para depois organizar melhor suas ideias e, por meio da maiéutica, dar a
luz a novas ideias. Segundo diz Jaeger (1995), ““A ‘dialética’ socratica era uma planta indigena
peculiar, a antitese mais completa do método educativo dos sofistas, que tinha aparecido
simultaneamente com aquela” (p. 523).

As principais preocupacgdes de Quino, que ¢ um humanista, sdo o poder e suas vitimas.
N&o se deve considerar o poder somente em grandes dicotomias ou em grandes grupos como
os capitalistas, burgueses e proletarios e sim que o poder esta inserido em cada um dos atos
nos quais vivemos em sociedade, ou seja, em cada pequeno ato esta este exercicio politico
entre as pessoas como, por exemplo, nas situagdes mais comuns como vimos nas tiras

cOmicas acima.
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CONSIDERACOES FINAIS

O problema central desta pesquisa consistiu em realizar uma andlise descritiva de
algumas tiras da Mafalda, relacionando-as aos conceitos “poder/micropoder” a luz
foucaultiana e “autenticidade/inautenticidade a luz heideggeriana. Posteriormente, foram
elaboradas propostas pedagogicas para aulas de Filosofia, abordando os referidos conceitos
filosoficos, a serem trabalhados no ensino medio.

Sendo assim, desse problema central da pesquisa, decorreram as questbes de
pesquisa, 0s objetivos e a hipdtese investigados que, neste momento, passam a organizar
estas consideracoes finais.

1) Qual a potencialidade que existe nas tiras comicas da Mafalda para o ensino de
Filosofia?

2) Como conectar os conceitos de poder e micropoder em Foucault e 0s conceitos de
autenticidade e inautenticidade em Heidegger com algumas tiras comicas da Mafalda?

3) Como o docente pode usar histérias em quadrinhos para ensinar alguns conceitos
filoséficos aos alunos do ensino médio a partir do que sera apresentado nesta pesquisa?

Meu objetivo geral para esta pesquisa foi realizar analises textuais de algumas tiras
cbmicas da Mafalda como propostas pedagdgicas para aulas de Filosofia, abordando e
trabalhando os conceitos filos6ficos mencionados acima.

Os objetivos especificos em questdo foram:

- Buscar em algumas tiras do livro Toda Mafalda (2010), situacbes que podem ser
identificados os conceitos de poder, micropoder, autenticidade e inautenticidade;

- Analisar as (tiras) situacdes escolhidas, separadamente, e explicar o porqué podem
relacionar-se com os referidos conceitos;

- Relacionar as situacdes eleitas com o que dizem os filésofos Michel Foucault e Martin
Heidegger a respeito dos referidos conceitos a serem abordados;

- Produzir didlogos entre os filosofos desta pesquisa, alguns comentadores, educadores,
juntamente com o meu olhar enquanto pesquisador;

- Elencar pontos positivos que fagam jus a esta pesquisa, que possam servir como exemplos e
que contribuam para o trabalho dos professores de Filosofia.

A hipdtese investigada é a de que o ensino de Filosofia pode e deve ser trabalhado com

situacOes cotidianas, buscando aproximar-se dos alunos e de sua realidade.
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O professor como docente mediador entre alunos e 0 conhecimento

No segundo capitulo levantou-se a questdo dos meios de comunicacdo juntamente com
a tecnologia e seus respectivos avan¢os em nosso cendario atual. Percebe-se que os estudantes
do ensino médio fazem parte de uma geracdo que esta a todo tempo conectada a internet por
meio do computador, tablet ou smartphones e que também tém contato com inumeras
informacdes que Ihes chegam a cada momento. Mas a questdo estd em como eles filtram tais
informacdes e se sdo capazes de fazé-lo. Neste sentido, trazendo para o contexto educacional
formal, Umberto Eco (2007) defende que esse tipo de atividade é funcdo do docente, pois €
ele 0 mais indicado a desempenhar tal papel junto aos alunos. O professor pode e deve
conduzir seus discentes e mostrar-lhes como discernir os caminhos pelos quais devem seguir.
Que sites sdo confidveis e por qué? Com que critérios selecionar informacoes entre tantas que
a internet oferece? Em outras palavras, cabe ao docente despertar o espanto, a curiosidade e

também discernimento e critérios em seus estudantes.

O conhecimento deve ser trabalhado com muito cuidado pelos docentes, pois como
pudemos identificar, a fonte do conhecimento ndo esta somente dentro dos muros das escolas,
ou seja, 0s nossos alunos tém outras fontes que sdo a familia, os colegas, amigos, a televisdo e
0S outros aparatos tecnoldgicos, como a internet com acesso a quase tudo, conectando-se com
o mundo todo. O professor é apenas mais uma fonte para os jovens desta geracdo atual, mas
também é ou deve ser 0 mais apto a levar o conhecimento de forma correta a seus alunos e
fazer com que eles se sintam motivados para tal tarefa. Este docente deve ser o modificador
do ambiente escolar com praticas pedagdgicas que possam contribuir com o ensino-

aprendizagem.

De acordo com os filésofos Lipovetsky e Lledd, vimos que a educacédo atual passa por
certo desprestigio, pois 0s alunos se entediam com as mesmas aulas e o sistema educativo
paralisa as acOes ou as praticas docentes. Sdo filosofos que apontam as possiveis deficiéncias
com relagdo a Educacdo, mas que também nos provocam para que algumas decisfes sejam
tomadas, com o objetivo de modificarmos o infeliz quadro apontado por eles — principalmente
0 espanhol Emilio Lledo, que € um humanista e que passou toda sua vida preocupado com a

docéncia e que € um defensor das praticas criativas em detrimento de praticas paralisantes.

Ja com os estudos de Tardif identificou-se que os professores somente se tornam
profissionais melhores com o decorrer do tempo e, respectivamente, mais experientes na

profissdo. Em pesquisa com professores iniciantes, Tardif (2002) constata incoeréncias na
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forma como os professores se expressam quanto & maneira adequada de se ensinar.

Os estudos de Tardif (2002) também sugerem que a identidade dos professores esta
sendo alterada por conta da tecnologia e que esta deve servir como auxilio para estes
profissionais no dia a dia. Ou seja, Tardif defende que a tecnologia seja incorporada a préatica

docente.

Para Marcelo, o que legitima e justifica a profissdo docente, é o conhecimento, além,
claro, de que todo professor, como em qualquer profissdo, deve sempre estar atualizado para
melhorar sua competéncia profissional e pessoal. Ou seja, o professor deve estar em
desenvolvimento. Para Roldao, além do aperfeicoamento enquanto educador, este leva para
seu trabalho em contato com os alunos, toda uma historia de vida, o que também influencia
seu labor. Segundo Marcelo (2009), o conceito de identidade do professor tem a ver com a sua
marca, ou seja, com o seu desenvolvimento engquanto docente profissional, seu aprendizado
constante e que deve ser passado aos estudantes. E este desenvolvimento vai sendo melhorado
ao longo de toda sua carreira por meio de sua experiéncia, além de ajudar a combater as
possiveis crises de identidade profissional no decorrer da docéncia. Por isso a importancia

dada ao desenvolvimento, aqui ja comentado.

O importante, seguindo com Marcelo (2009), é que ele também se preocupa com o
saber docente e a maneira como este saber é passado ao discente. Segundo o pesquisador, ndo
basta o professor dominar os contetdos referentes a disciplina que leciona, ele necessita

conhecer seu alunado e saber transmitir esse conhecimento de maneira transparente e objetiva.

Com Bernard Charlot (2010), percebemos que todo conhecimento deve fazer sentido
ao aluno e, a0 mesmo tempo, ser prazeroso para que ele possa apropriar-se do mesmo. Ele
defende a comunicacéo entre os atores (professor-aluno), pois é por meio dela que havera uma
transmissdo coerente e adequada. Para Charlot (2010), o contato com 0 outros, ou seja, as
boas relagdes desempenham um papel importante para que os jovens tenham acesso ao

conhecimento.

Na mesma linha da comunicacdo, Barbero (1999) contribuiu chamando-nos a atencéo
para que ndo haja o que ele define como “incomunicagdo” na sala de aula, pois é esta falta de
comunicacéo, esta falta de boas relagdes entre professores-estudantes, estudantes-estudantes,
que dificulta a transmissdo e a apreensdo do conhecimento no contexto escolar. Barbero
também esté atento a todo tipo de tecnologia e nos diz que ela pode afetar tanto positiva como

negativamente com relagéo aos saberes e ao conhecimento a ser transmitido e adquirido. Mas
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ndo podemos deixar de pensar alternativas que venham a contribuir com uma Educagéo de

qualidade.

Estudos e contribuicdes para o ensino de Filosofia e a relagdo com esta pesquisa

Ao levantarmos estudos que pudessem contribuir para o ensino de Filosofia e,
consequentemente, para nossa pesquisa, Lopes nos sugere com seu estudo, levar para as aulas
de Filosofia, uma nova maneira de se expressar ou de se transmitir conceitos filosoficos que
facam com que os estudantes se despertem para a Filosofia. O que pudemos perceber e
apreender do referido trabalho é que novas préaticas pedagdgicas devem ser defendidas pelos
professores de Filosofia. Portanto, identifiquei-me, desta forma, com esta proposta, pois este
meu trabalho de mestrado vem com a ideia de sugerir um formato distinto na abordagem de
alguns conceitos em Filosofia. E essa linguagem defendida por Lopes, nos remete ao didlogo
defendido por Gallo (2004), quando diz que a Filosofia € um didlogo “a partir dos conceitos”
(p. 3). Um didlogo de conceitos que esta minha pesquisa propde por meio das tiras da
Mafalda.

Outra pesquisa que também trabalha na vertente de analise descritiva é o de Oliveira
(1988) ao discutir o que ha de filoséfico na obra de Clarice Lispector, por meio da qual ela
estabelece o dialogo da Filosofia com a Literatura. Ou seja, toda tarefa que exige um
pensamento, estudos e um trabalho analitico filosofico, segundo Oliveira (2011), é uma
experiéncia Unica, que demanda um pensamento, um sentimento, deve ser vivida e ndo pode

ser transferida.

O que sugerem a legislacéo atual e os pesquisadores e professores de Filosofia

Os documentos aqui analisados foram os PCN, PCN+, OCEM e LDB. A LDB aponta
para a obrigatoriedade do ensino de Sociologia e Filosofia nos trés anos do ensino médio. Os
outros documentos sugerem propostas de praticas de ensino de Filosofia. O que nos chama a
atencdo é que a Filosofia € vista como uma auxiliadora as outras disciplinas, pois as sugestoes
sdo trabalhos interdisciplinares ou trabalhos em conjunto. A Filosofia é vista como uma
disciplina que deve fazer com que os estudantes se tornem cidad&os criticos e que os ensine a
pensar, como se todas as outras disciplinas ndo o fizessem. Um exemplo disso é o que

sugerem os PCN+ ao dizer que cabe a Filosofia fazer com que seus estudantes aprendam o
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exercicio da cidadania. E o que diz Kohan e Waksman (1998), ao dizerem que a escola é onde
ha um “controle social e de formagdo” produzindo e reproduzindo ‘“saberes e valores
afirmados socialmente” (p. 85). Desta forma, percebemos que ndo é uma incumbéncia
somente da Filosofia.

Em um estudo minucioso de Montero (2014), ela pdde identificar que a Filosofia
institucionalizada sempre sofrerd interferéncias por quem gere e regula o sistema educativo,
sem mencionar por sua extrema relevancia no ambito tedrico e reflexivo.

Outra sugestdo é em relacdo ao trabalho com temas escolhidos pelos professores de
Filosofia, que penso ser o que propomos para esta dissertacdo e que da certa liberdade ao
professor em poder levar as aulas aquilo que ele acredita ser relevante e interessante para seus
alunos. Sobre este aspecto, Gallo (2005) destaca que o ensino de Filosofia pode seguir o
caminho dos conteudos ou seguir o caminho das competéncias e habilidades que vao na linha
dos PCN de Filosofia (p. 19). O que o professor e pesquisador ressalta € que a segunda opcao
pode seguir na mao contraria ao filosofar, ao dialogo filosofico por meio dos conceitos. E o
que defende Aspis (2004) ao sugerir que a Filosofia deve ser lida como se fosse poesia. Ela
deve ser reinventada e ressuscitada no momento em que estivermos lendo um texto filoséfico
(p. 308).

O que pudemos perceber nas ponderacGes de Aspis e Gallo (2010) diz respeito a
criatividade que o professor deve ter ao trabalhar com a Filosofia no ensino médio. Um
exemplo disso é quando sugerem construir conceitos com os alunos por meio de situacdes
com as quais 0s estudantes estdo inseridos e envolvidos, realmente. Um exercicio que busco
com minhas propostas pedagdgicas nesta dissertacdo, ou seja, no Gltimo momento desta etapa
¢ sugerido aos alunos que conceituem a sua maneira “poder/micro poder;
autenticidade/inautenticidade”. Destarte, penso que os estudos nesta pesquisa VEm corroborar
com o exercicio do filosofar estudado neste trabalho?®.

Outro fator importante a ser destacado aqui € o que nos diz Aranha (2011) sobre a
influéncia positiva ou negativa que o professor de Filosofia pode provocar em seu alunado,
pois carrega consigo valores sociais, politicos e éticos (p. 9). Ou seja, o professor de Filosofia
deve estar muito atento ao que diz a seus estudantes durante as aulas.

Outros exemplos que sugerem uma pratica distinta do que se vé no ensino de Filosofia
sdo os trabalhos desenvolvidos pela professora e pesquisadora Paula Ramos de Oliveira

(2004/2011) e pelo professor e também pesquisador Sérgio A. Sardi (2015). Ambos trabalham

29 Esse trabalho ndo esta disponibilizado aqui por razdes éticas.
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com o ensino de Filosofia para criangas e pré-adolescentes. Pudemos perceber que esses
trabalhos nos sugerem que estamos caminhando no sentido correto que é o da criacdo e do
diferente. Ou seja, para o ensino de Filosofia no ensino médio com um formato e pratica
distintos.

Severino (2010) também sugere que o ensino de Filosofia deve ser desempenhado
seriamente pelos professores. Ele defende “(...) a necessidade de um espaco significativo para
componentes filosoéficos no curriculo escolar e um sério compromisso na pratica pedagogica
de seu docente e da equipe pedagdgica da escola” (p.58). Ndo se trata apenas de transmitir
contetidos, mas de fazer o aluno entender e compreender o importante papel que a Filosofia
pode exercer em sua vida.

E completando com Oliveira (2004), sobre 0 que sugerem os documentos analisados e
0 que pensam os professores e pesquisadores em Filosofia, a escola pensa e quer respostas, a
Filosofia esta interessada em questionar. Enquanto a escola quer construir, a Filosofia vem

para desconstruir (s/n)%.

E as humanidades?

Com respeito as humanidades, Dussel (2009) e Lled6 (2009) vao na mesma direcéo,
pois ambos falam da questdo do ensino de Filosofia ter uma intencdo utilitaria, ou seja,
preparar os jovens pensando no mercado de trabalho. H& um desmerecimento e um
empobrecimento das disciplinas humanas e um enaltecimento das Ciéncias Naturais por conta
da modernidade e, consequentemente, da tecnologia e de sua importancia para o capitalismo.

E também, segundo os estudos de Montero (2016), as humanidades aqui no Brasil séo
consideradas sem utilidade e as pessoas ndo gostam desta inutilidade, pois ndo preparam o
aluno para o mercado de trabalho. Por isso a dificuldade em se definir objetivos proprios de
uma disciplina "humana”, como a Filosofia (p. 177). Outro aspecto relevante no trabalho de
Montero (2016) é que os professores entrevistados por ela atuam nos mesmos modelos de

praticas que eles préprios criticam.

O que justifica esta proposta

De acordo com as referéncias que buscamos para justificar nossa proposta nesta

dissertacdo que é a de se trabalhar a Filosofia dialogando alguns conceitos com tiras da

30 Disponivel em: < http://periodicos.unb.br/index.php/resafe/article/viewFile/5496/4603>. Acesso em: 20 de
mar. 2016.
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Mafalda, percebe-se que autores como Charlot (2000) e (2010), Fanfani (2000), Dussel
(2009), Lledo (2009), Oliveira (2011) defendem que o ensino de Filosofia deve ser trabalhado
de maneira clara, consciente e séria. O dialogo deve haver, mas deve ser com objetivos
consistentes. Os estudantes do ensino médio devem ter uma boa relacdo com a comunicacéo,
com os conteudos e com os proprios docentes e companheiros de turma.

Para que o contedo possa ser apreendido pelo estudante, Charlot (2000) sugere que
haja prazer na relacdo professor-aluno. Fanfani (2000) destaca a importancia da relacdo do
aluno com o conhecimento e que, hoje em dia, 0 estudo ndo é uma questdo de escolha, mas
uma obrigagdo. Sendo assim, o professor deve saber conhecer seu alunado e entender que seu
publico vem das mais diversas camadas sociais e que traz consigo histdrias e experiéncias de
vida as mais diversas. O docente deve estar preparado para as mais variadas situacdes e deve
desempenhar seu papel de maneira criativa e comprometida com seu trabalho. Por isso
Charlot (2000) destaca a importancia do professor estar atento as relacdes e ndo somente ao
conteido que também tem sua importancia.

O que nos sugere Lledd (2009) é que o docente de Filosofia deve se preparar para o
mundo tecnoldgico e fazer com que este possa auxilid-lo na relacdo com seus discentes,
inclusive na criatividade e no preparo de suas aulas. Emilio Lledé (2009) sabe do avango
tecnoldgico, mas defende que a Educacéo e principalmente a Filosofia por ser uma disciplina
que necessita de tempo para pensar, ndo caminham a passos largos como a tecnologia. Por
isso a importancia do docente elaborar e desempenhar algumas préaticas que facam a conexdo
com seus discentes.

Dussel (2009) e Oliveira (2011) também sugerem que as aulas nao devem ser lineares
com comeco, meio e fim. Elas devem ter seu momento de pausa, reflexdo, idas e voltas, num
exercicio sem tempo definido, principalmente, para as aulas de Filosofia. O que justifica
minha proposta pedagdgica de se trabalhar conceitos filos6ficos em varios momentos e com
exercicios variados, individuais ou em grupos. Em alguns momentos os alunos recebem, mas
em outros, sdo eles quem d&o suas contribui¢des, retomando o que Gallo nos diz sobre o papel

do filosofar com e dos estudantes.

Respondendo a nossa questdo central sobre qual a potencialidade que existe nas tiras
comicas da Mafalda para o ensino de Filosofia

Esta questdo pode ser respondida principalmente nas sec¢fes/capitulos quatro e cinco

onde foram explanados os conceitos a serem abordados aqui, juntamente com as propostas
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pedagogicas a serem trabalhadas com os estudantes nas aulas de Filosofia.
Quanto aos objetivos especificos, penso que todos puderam ser respondidos em

diferentes momentos desta Dissertacao:

Houve um trabalho minucioso em “garimpar” algumas situa¢des e relaciona-las aos
conceitos propostos por mim nesta pesquisa;

- As situagdes (tiras) foram analisadas e houve explicagdes do porqué podem relacionar-se
com os conceitos escolhidos;

- As mesmas situacOes (tiras) também foram relacionadas a luz dos filésofos Foucault e
Heidegger;

- Houve dialogos entre o que dizem os referidos filosofos sobre seus conceitos, bem como
seus comentadores;

- Os pontos positivos que fazem jus a proposta desta pesquisa, penso, também foram
respondidos ao longo deste trabalho.

Confirmou-se a hipoGtese de se trabalhar a Filosofia com situagbes cotidianas,
buscando aproximar os conceitos dos alunos e de sua realidade. As situacdes vividas por
Mafalda e sua turma fazem, de fato, parte da realidade de qualquer pessoa. E mais do que
fazer parte dessa realidade, os quadrinhos por expressarem expressividade, d&o significativo
sentido a ela.

Para finalizar

Vale ressaltar neste momento a importancia da proposta didatica e de suas etapas aqui
apresentadas e, principalmente, o cuidado, o engajamento e o profissionalismo que o
professor de Filosofia deve ter ao preparar suas aulas, pois trata-se de uma proposta de ensino
de Filosofia, de conceitos filosoficos e como deve ser trabalhada e conduzida pelo

profissional docente durante as aulas. As etapas aqui sugeridas foram as seguintes:

1) A sensibilizacdo acerca de um conceito;

2) A investigagao sobre como o filésofo pensou o conceito;

3) A explanacdo do conceito segundo o fil6sofo escolhido;

4) A problematizacdo do conceito por meio de atividades préaticas;
5) O olhar do aluno acerca do conceito como atividade prética;

6) A devolutiva do professor aos estudantes ap0s cada atividade pratica.
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Penso que a proposta para este trabalho possa, de alguma maneira, auxiliar o professor
de Filosofia que queira se apropriar desta ideia e experimenta-la com seus alunos em suas
aulas. Este trabalho nédo estd de forma alguma acabado, pois pode e deve dar seguimento em
um doutorado, especialmente se se considera que, por meio desta pesquisa, outras questdes

surgiram e merecem ser investigadas, a saber:

v" Quais outros conceitos podemos encontrar nas tiras da Mafalda?
v Uma pratica como esta pode também ser trabalhada no ensino fundamental 11?
v O que os docentes de Filosofia tém a nos dizer sobre as praticas propostas nesta pesquisa?

v Qual a percepcdo que os estudantes do ensino médio tém sobre o ensino de Filosofia ser
trabalhado com situacdes cotidianas?

v" O que pensam 0s docentes sobre o ensino de Filosofia ser trabalhado com situacdes
cotidianas?
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