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A institucionalizagdo do pensamento e a experimentagao

do filosofar: notas de um processo de formagao

filoséfica

Sara Morais ROSA!

Antes de qualquer inser¢ao a temdtica aqui apresentada, ¢é
salutar afirmar que o presente trabalho tem na meméria vivida seu
ponto de ancoragem, e na ontologia do presente® sua economia.
Nosso movimento de pensamento no busca as luzes da verdade que
nos cegam com estupida clareza, nosso exercicio se faz no olhar
atento para o que em nds hd de obscuro. Este obscuro, ao qual
fazemos mengao, se delineou em anos de experiéncia com o ensino
e com a aprendizagem em filosofia, a qual hoje nos exige, num
exercicio anacrdnico, extemporaneo, pensar um presente jd distante,
mas que nos é contemporineo como diria Agamben (2005).
Atualidade que nos leva a percorrer nossos anos de graduagiao em

Filosofia até nossas primeiras experiéncias com o ensino, desde uma

! Mestre em Educagio pelo Programa de Pds-Graduagio em Educacio da Faculdade de
Filosofia e Ciéncias, UNESP, Campus de Marilia, Siao Paulo, Brasil.
sara_moraesrosa@hotmail.com

? Neste sentido nos dird Foucault: “Existe, porém, na filosofia moderna e contemporinea
outro tipo de interrogagio, outro modo critico de indagagio: é justamente o que vemos
nascer na questio da Aufkclirung ou no texto sobre a revolugio. Essa outra audigio critica
formula a questio: O que ¢ a nossa atualidade? Qual ¢ o campo atual das experiéncias
possiveis? Nao se trata af ¢ uma analitica da verdade, trata-se do que se poderia chamar uma
ontologia do presente, uma ontologia de nés mesmos” (FOUCAULT, 1984, p. 268). Por
isso, podemos afirmar, a partir de Foucault, que nossa investigagio parte de uma ontologia
de nés mesmos, de um presente no qual estamos implicados.

hitps://doi.org/10.36311/2021.978-65-5954-191-1.p407-434
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institui¢io de ensino formal, bem como os espacos informais nos
quais também foi possivel experimentar o ensino de filosofia,
percorrendo as relagoes que levaram a um novo® encontro com a

Filosofia.

Ora, se nos propomos a falar de nossa relagio com o ensino
de filosofia, acreditamos, neste momento, ser imprescindivel trazer,
nas linhas rigidas deste trabalho cientifico, algo como o contorno
quase impreciso da nossa prépria experiéncia. Todavia vale ressaltar
que ndo buscamos encontrar a génese do nascimento do problema
que nos afecta, e sobre o qual trabalhamos ao logo desde anos.
Tampouco, ansiamos demarcar um lugar ao qual ele pertenca,

jamais conseguirfamos encontrar rigorosamente seu sopro original.

As diferentes relacoes de intensidades e afeccio que a
experiéncia com o ensino de filosofia nos proporcionou nos
atravessam em diferentes diregdes e espacos do tempo. A cronologia
aqui serd mera formalidade da escrita, pois a intensidade que os
problemas alcangaram nio se fez de modo linear. E ainda que haja
uma linearidade de fatos, a decifracio dos signos e nossa entrega aos
afectos nao é. A cada novo modo de olhar para o mesmo problema,
uma nova intensidade é sentida, e um novo sentido redescobrimos

acerca do vivido *.

Entretanto, se para dissertar é preciso escolher um comeco,
partamos de nossas primeiras relacoes com a experiéncia do filosofar,
as quais encontraram nas salas de aula da Faculdade de Filosofia e

Ciéncias do Campos da UNESP de Marilia (FFC) um lugar

3 Falamos novo, pois j& haviamos nos encontrado com a filosofia enquanto estudando o
ensino médio, e posteriormente como estudante na graduacio.
4 Por isso, ousamos dizer que este trabalho nio encontra neste texto um final.
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emergencial’. Em 2008, recém chegados ao curso de filosofia,
viviamos cada aula como um acontecimento novo e inquietante.
Talvez pelo devir de um pensamento ainda imaturo, pela entrega a
cada texto e leitura filoséfica, ou pelo primeiro olhar tao apaixonado
pela amante, Filosofia, tudo aquilo que viviamos, e que nos dava a
pensar, nds o experimentdvamos como afec¢io, como problema a

langar-nos numa busca continua pelo saber filoséfico.®

Nao tardamos a perceber que toda essa efervescéncia dos
signos amorosos, jd nos semestres seguintes, parecia se diluir. O
pensamento, antes inquieto, determinado e tantas vezes afoito,
parecia nio ser necessdrio naquele contexto. Antes um raciocinio
ripido, e uma memdria vasta pareciam nos servir melhor. Quanto
aos problemas excitantes que nos eram apresentados em nossas aulas,
aos poucos compreendiamos que nio nos cabia pensar sobre eles,
mas sim revisitd-los, munidos de douto entendimento, no lugar

ilustre que a inerte vitrine da histéria da filosofia lhes concedera.

Neste interim, as aulas comegavam € terminavam, as
disciplinas findavam-se atestando-nos que os problemas que antes
nos afetavam, as questdes que nos violentavam, eram, no limite de
nossa compreensio, apenas falhas rudimentares, como equivocos
interpretativos ou mesmo o resultado de uma insuficiéncia teérica,

e ndo uma questao legitima de 4mbito filoséfico. Neste contexto, a

5> Emergencial aqui tem dois sentidos. O primeiro é o de urgéncia no pensamento em dar
conta daquilo que nos afetava e, em outro sentido, aquilo que emergia nas relagdes em que
nossos afetos eram movidos a nos insurgir no pensamento.

¢ Para Deleuze o signo é o objeto de um encontro, o inicio de um processo de
aprendizagem, intensidade que, ao nos atravessar, nos forga a pensar e buscar por um
sentido. Hd na obra de Deleuze uma pluralidade de signos. Por ora, podemos jd afirmar
que, neste primeiro momento, éramos movidos pelos os signos amorosos que nos afectavam
com toda for¢a de um amor que sempre insonddvel sempre nos esconde algo.
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ddvida nio era o inicio de uma caminhada pelo pensamento
filoséfico, e sim sindnimo de uma falta, uma falha que poderia ser
facilmente corrigida por nosso professor e sua leitura sobre

determinado autor.

Com o tempo, tornou-se um ato de sensatez acreditar que,
no contexto académico, o ensino de filosofia tinha outra finalidade,
que nio a promogdo de um pensar filoséfico, mas da apropriagao
adequada do conteddo da Filosofia. Afinal, o fazer Filosofia, o pensar
filoséfico era o oficio dos grandes pensadores, dos renomados
filésofos, e nao dos mestres e doutores da 4rea, quicd de estudantes
da graduagio que, no limite, poderiam ser um dia historiadores ou
comentadores. Aquela mesma sala de aula que nos proporcionava
inquietudes, a essa altura havia se tornado solo infértil. Nao éramos
nés que deverfamos arar a terra do pensamento e dar condicoes de
crescimento aos problemas que brotavam frigeis, o oficio que
deverfamos dominar era o de colher com aprego os frutos jé maduros
da drvore da tradigdo. Nesse interim, tratamos logo de nos
aquietarmos e contentarmo-nos com este modo de viver a filosofia.
Aspirar ser um dia um comentador de uma grande obra filoséfica j4
seria uma grande pretensao! Ora, jd seria uma grande conquista sair

da universidade como versados leitores.

O Ensino da Filosofia praticado nestes termos recebe notéria
critica na obra Ranciére (2007), o qual o destaca como um modelo
de ensino consciencioso, que se exerce sobre o paradigma da
transmissdo conteudista. Por isso, dird Ranciere (2007, p. 11): “Em
suma, o ato essencial do mestre era de explicar, de destacar os
elementos simples dos conhecimentos e de conferir sua simplicidade

de principio com a simplicidade de fato que caracteriza os espiritos
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jovens e ignorantes”. Desse modo, o ensino consciencioso concebe
como ensino o préprio processo de transmissio de contetdos e a

compreensio das representacoes dadas como aprendizagem.

Seguindo a marcha da explicacdo, a razdo explicadora do
mestre ¢ a Gnica capaz de retirar da inércia a inteligéncia do aluno e
garantir-lhe a instrugio, a partir da compreensio adequada das
representagoes verdadeiras que apenas o mestre pode acessar e
transmitir-lhes. Esta ldgica explicativa se legitima ao subtrair da
relagao de ensino e de aprendizagem o contato direto da inteligéncia
do aluno com objeto do conhecimento, ou seja, ao invés do aluno
estabelecer uma relagio singular com o préprio objeto a ser
conhecido, ele terd que conformar sua inteligéncia a um processo de
assimilagdo das representagdes que o professor ird transmitir sobre
determinado objeto em um processo de adequagio de seu
pensamento ao pensamento que o professor transmitiu como
filoséfico Neste sentido, a aprendizagem do aluno permanece atada
a um esfor¢o de assimilagio no qual ele reconhece o objeto sem que
antes o tenha conhecido. Esta dendncia ranci¢riana circunscreve o
processo da explicagido no registro de uma projecao pedagdgica
ficticia, a qual fomos submetidos em nossa formacio em filosofia,
assim como sio tantos outros aprendizes nas mais diversas

institui¢oes de ensino do pais.

Todavia dois momentos divergentes devolveram a nossa
caminhada académica um respiro filoséfico por tantas vezes
sufocado, os quais nos lan¢aram no seio de uma problemidtica ainda

maior. Nosso encontro com Antdénio Trajano é o primeiro deles.
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Antdnio Trajano Menezes Arruda’, mestre renomado e com grande
prestigio na academia, dono de uma sabedora invejdvel, lecionou
como poucos, era atento as demandas dos estudantes e possuia uma
relagio singular com eles, se mantinha préximo, presente,
caracteristica que mais nos marcou nestes anos de convivio.
Professor da Unesp desde 1975, lecionou diversas disciplinas como
Introdugio a Filosofia, Légica, Filosofia da Linguagem, Teoria do
Conhecimento, Filosofia Geral, Problemas Metafisicos e, em
especial, trouxe ao curso de filosofia a modalidade de Turoria®,
marca que singularizava o curso no pafs, tendo como um dos

objetivos recuperar o relacionamento entre o mestre e o aluno.

Em nossa primeira aula de Tutoria, ou seria maias
apropriado dizer encontro, a postura de nosso tutor jd se destacava
a0 nosso olhar. Individualmente ele nos recebia em sua sala para dar,
como ele mesmo diz, “uma aten¢do personalizada para um aluno,
sem ter pressa de despachd-lo” (MORAES; GIROTTI, 2013, p. 12).
Ao nos apresentar teses filoséficas, sugeria-nos que dissertdssemos a
respeito e, ensinando os caminhos da argumentagao filoséfica,
orientava-nos a deixar nosso pensamento se exercitar. Teorias
filoséficas, teses, axiomas e a tradi¢ao historiografica nao eram o
ponto de chegada, tampouco o de partida. A construgio de nossa

prépria relagao com o tema/problema é que era. Por isso, nos pedia

7 Trajano, era Graduado em Filosofia pela Universidade de Sao Paulo (1969), Mestre em
Filosofia pela Universidade de Sao Paulo (1978) e Doutor em Filosofia pela University of
Oxford (1985). Atuou como Assistente Doutor na Universidade Estadual Paulista Judlio
Mesquita Filho. Como dreas de experiéncia destacam-se Filosofia, com énfase em Etica,
atuando principalmente nos seguintes temas: auto-engano, ética, filosofia da mente,
ciéncias cognitivas, educagio e filosofia, e epistemologia.

8 Acontecimento que data 1990, tendo por inspiracdo a seu doutorado em Oxford, ele
também e recebeu o incentivo de outros professores, como Maria Eunice Quilice Gonzales.
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para, num primeiro momento, deixarmos os filésofos de lado de tal

modo a termos de nos relacionar com o problema e sua intensidade.

Nosso tutor parecia ter claro seu objetivo, a saber, dar
condigbes para que nosso pensamento se ensaiasse com liberdade,
sem estar refém do pensamento ou as autoridades de um filésofo
reconhecido. Para tanto, ensinava-nos a dar densidade e forca aos
conceitos que esbogdvamos frgeis, para que, entao, na economia de
nossas argumentagdes pudéssemos defender as mais diversas teses, as
quais muitas vezes ele mesmo nos desafiava a escrever. Comecamos
ali a afirmar, em nossas primeiras linhas, a possibilidade real de
encontrar na academia um novo modo de trabalhar nosso

pensamento. Sentiamo-nos, realmente, aprendizes de fil6sofo.

Os 50 minutos de encontro era pouco tempo para a
densidade das discussbes que naquela ocasiio brotavam.
Trabalhdvamos a escrita argumentativa, os problemas filoséficos, a
criagdo de conceitos, mas, principalmente, um novo tipo de relagao
entre aquele que aprende e aquele que ensina. Trajano nao tinha por
oficio ser um professor explicador’, tampouco se colocava como um

transmissor da histéria da Filosofia, nio mediava nossa relacio com

? Como j4 dissemos anteriormente, em grande parte dos modelos e sistemas de ensino estd
presente um paradigma pouco contestado que subsidia a modalidade do ensino como
transmissdo, a saber, a crenga na necessidade de explicagoes. Neste sentido, somos
costumeiramente levados por este controverso pressuposto a inferir que a tarefa do professor
consista, entdo, em transmitir aos seus alunos os conhecimentos que ele possui, seguindo,
para tanto, uma diddtica de ordem explicadora. Todavia, dird Ranciere (2007, p. 24) que
“Explicar alguma coisa a alguém ¢, antes de tudo, demonstrar-lhe que nao pode
compreendé-la por si s6”. Segue-se disto que a relagio direta do pensamento do estudante
com o conhecimento acerca do objeto filoséfico é transpassada pelas representagées de uma
autoridade superior como a do professor, assim, a inteligéncia do aluno permanece
condicionado a mediagio de seu professor, sem que consigo por si mesma experimentar
uma relagio singular com o que se aprende.
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um pensar filoséfico, apenas se preocupava em despertar no
pensamento o seu exército genuino e levd-lo ao encontro de suas

consequéncias.

O convite a pensar sempre partia de realidade, ¢ nio dos
livros, de um problema, e nio da histéria. Por isso, para cada
problema potencialmente filos6fico, havia um grande esfor¢o em
tornd-lo denso o suficiente para que nio fosse silenciado por um
olhar para a historiografia, mas para que sua realidade vociferasse
para fora daquela pequena sala no departamento de filosofia da
Unesp. Por fim, saimos exaustos de cada encontro, inundados de
problemas, ansiosos por pensd-los uma vez mais na companhia deste

que, para nds, era um reflexo nitido de um filésofo brasileiro.

Esta experiéncia de pensamento sob a guia do Professor
Trajano durou um ano, com sorte cursamos Tutoria I e Tutoria II
na presenga viva de seu ilustre pensamento. Tempo esse suficiente
para marcar profundamente nosso modo de nos relacionar com a
Filosofia e perceber que, para além da Historiografia e do
comentdrio filoséfico', os quais tém seus lugares salutares e de

. A . ~ , ’
grande importincia na formagao filoséfica, poderiamos nos atrever

a ser aprendizes de filsofo e a pensar filosoficamente.

1 Queremos com isso deixar claro que compreendemos a importancia dessas vertentes para
a formagao em Filosofia no Pais. Contudo acreditamos como Trajano que a: “Por essa
razao, o ensino de Filosofia na Graduacio deveria ser tripartiddrio. Nao pode ser s6 filosofos
formando os alunos. Em geral, filésofos ndo tem formagio boa para ensinar a Histéria da
Filosofia; eles ensinariam, ao contrario, Etica, Filosofia Politica, Filosofia da Linguagem.
[...]. Mas o departamento de Filosofia deve ter, de preferéncia, profissionais nas trés 4reas,
que atuem no sentido de ensinar e formar comentadores, historiadores e filésofos”

(MORAES; GIROTTTI, 2013, p. 13).
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Este acontecimento nos perseguiu deste entdo. Entretanto,
muito abafado pelo modo diametralmente oposto de estudar as
demais disciplinas do curso, todas historiogréficas, a lembranga dessa
experiéncia j4 meio amortizada permaneceu no decorrer dos anos

como uma quimera.

Anos depois, em 2010, quando convidados a participar do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagaio a Docéncia
(PIBID/CAPES)". Dessa vez, ocupariamos lugares inicialmente

ambivalentes, mas doravante complementares, o lugar do aprendiz

"' As pesquisas que resultaram deste projeto podem ser encontradas nas seguintes
publicacées: resumos expandidos publicados em anais de congressos; ROSA, M. Sara;
Oliveira, M. Jeuséte; Ambivaléncias na Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo para a
Filosofia no Ensino Médio; In: 92 Jornada do Niicleo de Ensino de Marilia - ensino e
aprendizagem como processos humanizadores: propostas da teoria histérico-cultural para a
educacio bdsica, 2010, Marilia. Coletinea de textos da 92 Jornada do Nicleo de Ensino de
Marilia, 2010; ROSA, M. Sara; GARCIA, V. Amanda; OLIVEIRA, M. Jeuséte; PESSOA,
B. C. Kitia; AZEVEDO, R. K. Laura; SALVADORI, T. Theo; SILVA, D. Eliton;
SANTOS, S. Genivaldo; SILVA, P. Vandei; GELAMO, P. Rodrigo; Os limites do ensino
de Filosofia: andlise do material do programa Sio Paulo Faz Escola. In: II Encontro dos
Nicleos de Ensino e I Encontro PIBID, 2010, Aguas de Lindéia - SP. Anais do II Encontro
dos Ncleos de Ensino ¢ I Encontro PIBID, 2010. Trabalhos apresentados com resumos
publicados e anais de congressos: ROSA, M. Sara; Algumas consideragoes sobre o Ensino
de Filosofia: uma abordagem ranciériana. In: 6° Encontro de Pesquisa na Graduagio em
Filosofia; UNESP, 2011, Marilia (SP). Caderno de resumos do 6° Encontro de Pesquisa
na Graduacio em Filosofia da UNESP, 2011; ROSA, M. Sara; A (im) possibilidade do
Ensino de Filosofia no Programa Sao Paulo faz Escola. In: Simpédsio Douta Ignorancia
2011- Que Filosofia na Escola?; Universidade de Brasilia, Brasilia DF; Anais Simpdsio
Douta Ignorancia 2011- Que Filosofia na Escola? Pg.36; 2001; ROSA, Sara Morais da.
Ensino de filosofia em espagos formais: & procura de um ensino nao representacional. In:
7° Encontro de Pesquisa na Graduagao em Filosofia; UNESP, 2012, Marilia (SP). Caderno
de resumos do 7° Encontro de Pesquisa na Graduacio em Filosofia da UNESP, 2012.
Resumo expandido com previsio para publicagio como trabalho completo: ROSA, M.
Sara; O Problema da Ldgica explicadora no Ensino de Filosofia. In: I Coléquio Nacional
do Ensino de Filosofia: o que queremos com o filosofar na Educagio Bisica? (I CONEF)
e III Encontro do GT: Filosofar e Ensinar a Filosofar da ANPOF; Faculdade de Educagao
da Universidade Federal da Bahia, Salvador (BA); 2011.
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da graduagao em Filosofia e o lugar do professor de Filosofia da rede

Ensino Fundamental do nosso Estado.

Neste Programa, articulamos o projeto “Os Limites do
Ensino da Filosofia no Programa Sao Paulo faz Escola” com o
objetivo de investigar as implicagoes do material diddtico de apoio
ao professor e aos estudantes, oferecido pelo Programa Sao Paulo
Faz Escola, para o ensino de filosofia. Fomos levados por esta
experiéncia a entrever, nas sendas do ensino da filosofia, a
emergéncia de tensoes e problemas que, para além de uma dimensao
pedagdgica, configuram-se repleto de questoes filoséficas, as quais
nos mobilizaram e forgaram a reconhecer os limites e os entraves que
as préticas, os espagos e as diretrizes acerca da formagao filoséfica
deixaram como legado para a relagao entre o ensino e aprendizagem

em filosofia, e para o pensamento filos6fico desde a instituigao.

Inicialmente, as limitagoes diddticas encontradas em sala de
aula nos causaram grande estranhamento, bem como o lugar
majoritdrio que estas questdes assumiam no espaco escolar. Em
meio as disputas entre prdticas de ensino mais efetivas e métodos
diddticos adequados ao plano estabelecido pela escola, notamos que
as  problematizacoes filoséficas acerca do ensino eram
pormenorizadas, quando nao silenciadas por um idedrio pedagégico
dogmatizante. As questoes concernentes a indisciplina, atividades
avaliativas, quantidade de contetidos transmitidos, aquisicao de
habilidades e competéncia pré-determinadas, pareciam ser as pautas
mais urgente e realmente dignas de atencio da instituigio

educacional.

Contudo, ainda que ajustdssemos nossa atuagio docente a

resolugao destas demandas praticas e diddticas, a ddvida sobre o que
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estdvamos a fazer quando ensinidvamos a filosofia se mantinha.
Questao sobre a qual pouco se discutia institucionalmente, tendo
em vista a total confianca docente em um tipo de “diddtica magna”,
a suportar a todo e qualquer ensino, para todo e qualquer sujeito.

Ora, ndo havia porque ser diferente em filosofia.

Por isso, a despeito da singularidade que cada disciplina
abarca, de seus objetos de estudos, de suas diferentes metodologias e
abordagens, o “modus operandi” de um professor que pretenda
ensinar deveria se fazer o mesmo: transmitir seu saber. A premissa
por traz desta crenga era simples, ensinar é transmitir um saber, e

aprender é compreender o saber transmitido.

A constante afirmag¢io de um ensino como transmissio de
saberes se fazia a0 modo de um senso comum, como se este modelo
de ensino jd estivesse pressuposto no ato préprio de ensinar. Tao
forte se fazia esse paradigma que nio havia no ambiente das
instituigoes de ensino sequer o lugar para estes questionamentos:
como se ensina?; ou como se ensina a filosofia? Algo muito parecido
com o modo de ensino ao qual estdvamos submetidos na prépria

graduagio.

Logo que assumimos nossas aulas, passamos a reproduzir o
mesmo comportamento de nossos professores de graduacio, ao
molde de um ensino consciencioso. Todavia, tao logo, notamos que
os efeitos de um ensino como transmissio de contetidos se
mostravam demasiado distantes daquilo que almejdvamos promover
com a Filosofia na vida daqueles estudantes. A necessidade de
cumprir o curriculo, a reproducio irrefletida e historicizada de
contetidos, a transmissao em ritmo de produgio, pareciam furtar o

tempo e a ambiéncia de nova relagdo com o pensamento e com o
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filosofar. A transmissio da filosofia teve de ser reduzida a
compreensio objetiva de enunciados filoséficos, que, quando muito,
atuavam a favor da constitui¢io de recortes sobre os temas e as

formas de pensamento presentes na histéria da filosofia.

Aos poucos, ficou claro que este modelo de ensino, muito
similar ao que viviamos na academia, restringia a experiéncia do
aprender a uma relaco puramente abstrata com o objeto filoséfico.
Ao final desta experiéncia ensino/transmissao da filosofia haviamos
cumprido nosso plano diddtico pedagbgico, ora o contetido
programdtico havia sido apresentado, as explicacoes se mostraram
eficazes no momento avaliativo'?, visto o rendimento satisfatérios de
nossos alunos, mas, para além dos contetidos historicizados que eles
aprenderam a reproduzir, nao havia muito mais que a compreensao

formal de um contetido.

Mas onde estaria a reflexdo particular, a experiéncia subjetiva
com a filosofia? Estas questoes, neste momento, pareciam distantes,
até mesmo menos importantes a que apropriagio de saberes
filoséficos. Ao final, nao faziamos nada além do que nossos
professores propuseram na gradua¢io, nio ensindvamos a criar, mas
a reproduzir, nio promoviamos o ato de conhecer, e sim o

reconhecer.

Nosso oficio enquanto professores de filosofia jazia refém
do nosso préprio curriculo. A burocratizagao da instituicao de
ensino, a esta altura, deixara os documentos e diretrizes pedagégicas

para tomar o lugar das relagdes subjetivas da aprendizagem. Esta

2 Em atividades avaliativas os alunos se preocupavam estritamente em reproduzir
exatamente o que o professor havia dito em suas explicagbes, raramente alguém ensaiava
seu préprio pensamento.
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experiéncia como aprendizes de docentes no ensino formal
possibilitou-nos conhecer e vivenciar os processos de ensino no
ambiente escolar e perceber que, dadas as devidas diferencas no
conteudo, o modo consciencioso de ensinar filosofia estd presente
nos mais diferentes graus de ensino. Em outras palavras, desde que
esteja presente em uma instituigao de ensino formal, a transmissao,
a memorizacdo e a recogni¢do dos saberes filoséficos sao,
majoritariamente, procedimentos supervalorizados em detrimento

da experiéncia do pensar.

Diante de tantas descobertas, anggstias e inquietagdes que
esta experiencia com o ensino da filosofia nos trouxera, tornou-se
imperativo investigar o que estdvamos a fazer quando ensindvamos
a filosofia, e como poderfamos promover uma aprendizagem
filoséfica neste contexto. Para pensar este problema, e tantos outros
que afetavam nossos companheiros de projeto, houve a necessidade
de criarmos um grupo de estudos, um lugar de partilha, de
aprimoramento dos nossos conhecimentos, de investigagio e
pesquisa, mas sobretudo um lugar para experimentarmos outro
modo de nos relacionarmos com a Filosofia e com os problemas que

naquele momento nos afetavam com tanta violéncia.

Este foi nosso segundo momento de respiro filoséfico ao
longo de nossa formagao académica, o qual nos acompanhou para
além dela. Nestas circunstincias, sob o olhar atento de nosso

orientador Rodrigo Pelloso Gelamo'?, nasceu o Grupo de Estudo ¢

13 Rodrigo Pelloso Gelamo possui Licenciatura em Filosofia pela Universidade do Sagrado
Coragio (1999), mestrado em Filosofia (2003) e doutorado em Educagio (2009) pela
UNESP/Marilia. Atualmente é professor do departamento de Diddtica e do Programa de Pés-
graduagio em Educagio da Faculdade de Filosofia e Ciéncias - UNESP/Marilia. Seu interesse
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Pesquisa  sobre o Ensino de filosofia  (ENFILO). Composto
inicialmente pelos estudantes de filosofia da Faculdade de Filosofia
e Ciéncias da UNESP de Marilia, cujas pesquisas se relacionavam
com o ensino da filosofia, tantos os integrantes do PIBID, quanto
os bolsistas da Programa de Extensdo, encontravam neste ambiente
um espago de acolhimento de suas proprias questdes e

problemiticas.

Vale ressaltar que, até este momento, nio havia na Unesp
campus de Marilia, nenhuma disciplina que se dispusesse a pensar
as questoes do ensino da filosofia. Esta temdtica costumava ser
atribuida as disciplinas diddticas/pedagdgicas, sendo assim,
transferida a outros departamentos que nao o de Filosofia. Ora, este
cendrio jid nos permitia entrever algo que acontecia em diversas
outras Graduagoes em Filosofia: o olhar desatento dos préprios
professores de Filosofia face ao seu oficio, marca profunda da
incapacidade de reconhecer este campo como um problema
filoséfico. Negligenciada por décadas, esta problemdtica precisou de
muita pesquisa, € muita luta para conquistar seu espago nos
departamentos de Filosofia de todo pais, e com a Unesp campus

Marilia nao foi diferente.

Todavia, foi no ENFILO, que o ensino de filosofia na Unesp
Campus de Marilia, encontrou um solo fértil para suas questoes.
Enquanto espago de promogio de saber, nio dispensivamos a
literatura filos6fica, e nos dedicdvamos a compreender como a
tradigio da filosofia tratara até aqui as questdes que orbitam as

relagoes com o ensino da filosofia. Porém, fundamentalmente,

de pesquisa estd relacionado & problemdtica filoséfica do ensino, especialmente do ensino da
Filosofia.
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enquanto espago formativo de aprendizes de fildsofos, ele
extrapolava os contetidos e o tratamento historicizado da temdtica,
permitindo-nos habitar um ambiente de cria¢io tanto de nossos

problemas, quanto novos conceitos.

A esta altura nossas pesquisas e discussoes evidenciavam que
a estrutura institucionalizada do ensino da filosofia, na qual se
impoem a disciplinariza¢io do aprender, a transmissao conteudista,
o reprodutivismo como técnica avaliativa, tudo em meio a uma
temporalidade'® predeterminada para sua execugio, eram as
principais limitagoes para a experiéncia de pensamento filoséfica do
aprendiz. Premissa que nos instigou procurar, para além destas
condicionantes, quais as possibilidades do ensino de filosofia fora das
diretrizes e normatizagées que regulamentas as institui¢oes de
ensino. Quais diferengas poderiam emergir em nossa relagio com o
ensino e com a aprendizagem filoséfica se nos dispuséssemos a
habitar um espago desprovido dos compromissos formais e do todo
consensual idedrio pedagdgico? Esta foi a questao que nos tomou de
assalto e que no ENFILO ganhou maior densidade, transformando-
se em um novo projeto de pesquisa a dar continuidade em nossas
pesquisas sobre ensino e aprendizagem em filosofia, buscando uma
experiéncia inédita com o ensino, com a aprendizagem, com o

filosofar.

A fim de dar uma resposta a estas questdes, criamos, em

2012, por intermédio do ENFILO, uma nova vertente do projeto

14 Nesse caso, para que o aluno tenha contato com a gama de contetidos prescritos pelo
curriculo educacional, exige-se um dominio da temporalidade da aprendizagem, ou seja,
controla-se o tempo da experiéncia, fundamental ao aprender filosofico, em virtude da
demanda de informagées a serem transmitidas.
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de extensao: “Ensino de filosofia em espagos nao formais”". O
objetivo era deslocar os lugares fixos e seguros nos quais o ensino
institucionalizado se alicerca, bem como oferecer aos seus
participantes um espago no qual o pensar pudesse emergir em toda
sua poténcia de cria¢io, sem a determinagio prévia de habilidades e

competéncias a se promover antes mesmo da experiéncia do pensar.

Almejévamos promover um espago livre do curriculo e da
burocratizagio do conhecimento, ansidvamos nos dedicar a pratica
do pensar e 2 promogao de um novo modo de pensar a filosofia. Para
tanto, convidamos alguns jovens (assistidos por uma instituigao
socioeducativa do Estado de Sao Paulo) a compor, com quatro
estudantes do curso de graduacio em filosofia, um espago que
pudesse transbordar as relacoes normativas e institucionalizadas nas

quais a filosofia estd imersa.

Contudo, abrir-nos a esta nova forma de ensino, que nio
reproduz os papeis da institui¢do, mas que resiste a ela, como lugar

de possibilidade a emergéncia do pensamento, foi o grande desafio.

15 Para fugir desse registro que circunscreve o0 modo como devemos nos relacionar com o
ensino e com aprendizagem da filosofia é que decidimos criar este projeto. Para a realizagio
deste projeto, enviamos a proposta a uma institui¢io socioeducativa de semiliberdade em
nosso municipio, a fim de convidar os jovens em cumprimento de medida judicial a realizar
conosco encontros semanais, que poderiam ocorrer em diferentes espacos desde que
marcados por relagoes desinstitucionalizadas e nio formais. Tendo sido aprovado pela
diretoria da institui¢io, fizemos o convite aos adolescentes que se encontravam em regime
de internagio. Convidi-los pareceu-nos mais do que justo, jd que a participagio deles nao
seria demarcada por uma obrigatoriedade institucional, mas por um livre desejo de
participagdo. Este projeto s6 faria sentido se pensado, construido e executado com e por
estes jovens e ndo para eles. Nio querfamos levar a eles algo que uma equipe gestora havia
decidido em suas reuniées de coordenagio, imaginando qual seria a melhor forma de
encaminhar questoes, de escolher temas etc., mas, ao contrdrio, pensar em conjunto todas
as atividades e tematizagoes nelas realizadas. Nove jovens atenderam ao convite ¢ passaram
a integrar as atividades do projeto.
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Ora, era necessdrio, para o éxito do projeto que nds também
conseguissemos atuar em outro modus operandi, deslocando os
lugares de professor, de alunos, os regimes de verdade, a tradigao.
Para assim, nos despir da rigidez diddtica e de tantas outras
normatizagoes que regem o ensino, e assim vislumbrarmos apenas os
problemas filoséficos em toda sua intensidade, sem assumir o lugar
de mediador entre o conhecimento filoséfico, e os demais

participantes.

Em nossos encontros, as reflexes tinham sua origem na
partilha de experiéncias singulares, ora trazidas pelos participantes,
ora por nds. Aquilo que de algum modo parecia guiar nossa afeccao
era o que ganhava densidade. Os problemas da histéria da filosofia
nao eram predispostos em nossos encontros, nossas problemdticas
emergiam de acontecimentos reais, e ndo de um decalque hipotético
sobre a realidade das nossas vivéncias. Refletir sobre nés mesmos,
sobre o nosso presente e aquilo que nele nos inquietava era o que
nos movia e nos fazia tratar com seriedade nossas questoes, bem
como a profusio de pensamentos e saberes que a partilha em grupo
nos permitia alcancar. Assim procuramos caminhar e decifrar o

sentido que estes problemas permitiam revelar.

Entretanto, tdo logo percorremos estes novos meios de nos
relacionar com o ensino da filosofia, com a aprendizagem filoséfica
e com a experimentagio do pensar, ora nds, ora nossos interlocutores
solicitavam continuamente, nestes encontros, a necessidade de
buscar no referencial filoséfico da tradicio, nio uma nova
possibilidade ao pensar, mas sim o valor de verdade do pensamento
que ali emergia. Era nitido que havia sempre nesta rela¢io, uma certa

relutincia ao livre pensar, como se algo nos escapasse sempre e nos
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colocasse como devedores. A todo momento, os papeis
conscienciosos de professor e de aluno eram reivindicados, evocando
como urgente o arcabougo historiogréfico da Filosofia para assegurar
a possibilidade da expressio, e a autoridade do Fil6sofo/Mestre para
legitimar o saber supostamente adquirido, para entio, somente

entio, atestar se haviamos de fato filosofado nestas circunstiancias.

Ora, a resposta para a questio se, de fato, haviamos
filosofado, muitas vezes, nos soava negativa. Mas, tantas outras vezes,
poderiamos dizer um sonoro sim. Todavia, cada ensaio de
pensamento emergente que pudesse diferenciar-se do referencial da
tradicao, em um movimento inconsciente, julgévamos como um
pensamento frigil e pouco sustentdvel, por assim dizer, pouco
filoséfico. Assim, caminhamos sempre buscando resistir, mas,
muitas vezes, nos rendendo a sombra de uma imagem do pensar
filoséfico que nos cegava diante das intensidades que se disparavam

do interior daquela experiéncia desafiadora.

Tanto para os participantes convidados, como para nés que
promoviamos este projeto a convivéncia com duvida era constante,
estava presente nos discursos a expressio certa tibieza com relagao
aquela experiéncia, seria ela realmente filos6fica? Nao obstante,
acreditdvamos todos que apenas a autoridade de um filésofo poderia
nos dar essa garantia, por isso recorrfamos a todo momento ou
histéria da filosofia, ou ao préprio filésofo, seu comentador, um
professor, um livro diddtico, algo que validasse e que atestasse que
naquele movimento do pensar, estivamos a fazer a mesma
experiéncia que faz um filésofo em seu oficio, pensar

filosoficamente.
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Tal necessidade nos evidenciou que daquilo que projetamos,
para aquilo que experimentamos de fato, pouco haviamos nos
distanciado das relagoes permitidas pela Filosofia de cunho
institucionalizada, pois apenas acreditdvamos ter filosofado quando
reproduziamos um conteddo filoséfico jd instituido. T30 logo, ao
término de nosso projeto, qual nio foi nossa surpresa ao descobrir
que estdvamos do lado de fora das instituigdes, mas que o processo
da institucionalizagao ji estava dentro, no interior do nosso

pensamento.

Embora nos fosse imperativo procurar lugares de resisténcia
ao pensamento, e de pura experimentagdo, este acontecimento
vivido com a filosofia em ambiente nao formal, mas que permaneceu
institucionalizado nas relagdes, marcara a nossa impossibilidade de
fugir a presenca de um referente, de uma representagao adequada
aquilo que a instituicio escolar, e a académica estabeleceram como
padrao ao modo de filosofar. Em outras palavras, a incapacidade de
nos livrarmos da necessidade de uma designagio verdadeira a
legitimar e confirmar se de fato pensidvamos, quando estdvamos a

pensar.

Embora estes acontecimentos ressoem inatuais, apenas no
tempo presente conseguirmos delinear neste platé as intensidades
que nos atingiram para assim estar a altura destes acontecimentos.
Por isso, os trazemos aqui como tensionamentos, COMO pontos de
irrupgao da experiéncia vivida, sob a forma de um acontecimento
singular, e que mais adiante poderd se atualizar na forma de
problematizacio geral. Desde a graduagio, nossa problemitica face
a relagdo entre pensamento filoséfico, ensino e aprendizagem ji se

desenhavam em diferentes nuances, sempre a perseguir nossas

425



pesquisas tangenciando nossas investigagdes, bem como nossas

vivéncias, ora dentro da academia, ora na prética escolar.

Se operarmos um retorno ao inicio de nossa narrativa
veremos que hd dois momentos que se destacam ao longo de nossa
formagao, ambos dentro da institui¢do, mas que operam de modo
contrdrio ao processo que majoritariamente nos formou. Tanto o
espago de ensino da disciplina Tutoria, tanto quando o ambiente de
estudo do ENFILO, apresentavam-se como espacos formativos
dentro da institui¢ao de ensino, porém ofereciam-nos experiencias
que extrapolavam o contexto do ensino consciencioso, a0 modo
critico como Ranciere (2007) o concebe, da aprendizagem
meramente reprodutivista, bem como da relagio abstrata com o
pensamento filos6fico, propondo-nos atuar como aprendizes de
fil6sofos e nao apenas aprendizes da Filosofia, buscando criar novos
sentidos e ndo compreender apenas as designagoes e significacoes
atestadas como verdadeiras pela tradigao historiografica da Filosofia.
Nesta perspectiva, nosso problema passou a se desenhar sobre os
seguintes contornos: o que acontecia nestes lugares onde a relagao
com o pensamento filoséfico ultrapassava a institui¢ao e nos langava

em uma experiéncia singular com o filosofar?

Se pudermos aqui, com ousadia, ensaiar uma resposta,
acreditamos que esta se situe na relacio entre a desinstitucionalizacio
da experiéncia de pensamento filoséfica, e na promogao de uma
relagao direta entre o aprendiz com os préprios problemas/signos.
Ainda que o termo desinstitucionalizagio nio esteja presente na obra
de Deleuze, vamos neste momento nos servir de seu pensamento

para dar 2 esta nogio as condigdes possiveis.
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Para Deleuze, o sujeito elabora meios artificiais para a
satisfacao de suas tendéncias, como uma forma organizada de sanar
seus instintos surge a institui¢do. Sendo assim, a institui¢do atua
sempre por intermédio de um sistema organizado de meios e

modelos positivos de agao. Dird Deleuze (2004, p. 19):

Toda instituigio impde ao nosso corpo, mesmo em suas
estruturas involuntdrias, uma série de modelos, e dao i nossa
inteligéncia um saber, uma possibilidade de prever e de
projetar. Reencontramos a seguinte conclusio: o homem nio

tem instintos, ele faz instituicoes.

Cumpre ressaltar neste momento, que nio encontremos na
filosofia da diferenga uma preocupacio expressa acerca do que
chamamos de institucionaliza¢io' no pensamento, todavia hd nas
obras de Deleuze nogodes e conceitos que, de algum modo, podem
ser pensados em esferas diferentes das origindrias, a partir das quais
podemos extrapolar as significages dadas. Isto se faz possivel uma
vez que, o procedimento adotado aqui nio se encerra em um modo
pensar sobre as verificagoes e os critérios de valor das proposigoes e
nocoes deleuzianas. Mas antes, trata-se de um pensar com este
mesmo autor, os problemas que nos afetam, empenhando-nos em

articular seu pensamento diferencial, e o que ele nos dd a pensar,

1 Nosso problema nio devém de uma investigagdo estrutural e literal do conceito de

institucionalizacdo, dentro da obra deste autor, seria despropositada. O que nos interessa,
sobremaneira, nesta pesquisa é pensar com Deleuze um novo olhar sobre a estas relagoes
bem como, de que modo através dos conceitos expressos podemos encontrar um lugar
proficuo para a emergéncia de outro modo de pensar, que se abra a criagio de novos
conceitos.
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com outros doml'nios que nao foram necessariamente propostos em

seu conjunto de obras.

Posto isto, nos é possivel partirmos da sua nogio de
institui¢io, como atividade constitutiva de modelos dos quais nao
somos conscientes, e chegarmos a nogao de institucionalizagio do
pensamento, como um processo institucional que engendra no
préprio pensamento modelos do que significa pensar. Logo, o
movimento inverso, de ruptura e fuga a este modelo, é o que
pretendemos nomear desinstitucionalizacio do  pensamento,
enquanto meio de romper com esse processo de sistematizagao

ordenada.

Nesta perspectiva, acreditamos que reconhecer que os limites
para a experiéncia livre do pensamento ultrapassaram a instituicio e
passaram a integrar nosso préprio modo de pensar é concluir que
institucionaliza¢do do pensamento se tornou um processo, muitas
vezes inevitdvel, no interior das instituicbes. Ora, se fizermos uma
tentativa de aproximar ainda mais esta nogio do campo conceitual
deleuziano, veremos que a presenca da institucionalizagio no
pensamento revela-nos as marcas de um pensar refém de um

processo ainda maior.

Deleuze, em Diferenga e Repeti¢do (2006), aponta para a
existéncia de uma imagem ubiqua e dogmdtica do que significa o
pensar. Esta imagem, a qual ele dird, dogmatica, se erige a partir de

dois pressupostos, a saber, os objetivos e os subjetivos."” Nesta

17 Os pressupostos objetivos caracterizam-se por servirem s ciéncias e também 2 filosofia, e
sdo os conceitos explicitamente supostos por um conceito dado, ou ainda supostos em
teoremas, ou mesmo em problemas. Estes atuam como leis e axiomas, consolidando-se
como aquilo que inquestionavelmente todos sabem. No tocante aos pressupostos subjetivos,
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perspectiva, nao ¢ dificil entender porqué as discussoes sobre ensino
de filosofia e da aprendizagem filoséfica, ainda que sistematicamente
investigadas, apresentem-nos poucas solucoes para os problemas
relativos 4 impossibilidade de se fazer uma experiencia de
pensamento filoséfica desde a instituicao, uma vez que, como pano
de fundo destas relagoes parece haver uma imagem dogmdtica
constitutiva do que seja pensar filosoficamente, como um

pressuposto que atua no obscurantismo das relagoes institucionais.

Esta imagem dogmitica do pensamento, que resultado do
processo de institucionalizagio do pensamento, encontra-se nos
cinones metodoldgicos, e até mesmo nas teorias do conhecimento
mais ortodoxas. Em tais vertentes, o ato de pensar é entendido, em
grande medida, pelo viés de uma representacio, a qual se dd em face
de um referencial dado. Pensar, neste sentido, configura-se em um

pensar por imagens pré-concebidas.

Ao longo de sua investigacio Gilles Deleuze realizard uma
critica a este modo de pensar por imagens, ¢ partir deste momento,
apoiar-nos-emos em sua obra para compor nossa problemdtica.
Dentre os oito postulados'® que Deleuze destaca como fundantes

desta imagem do pensamento, o “modelo da recognicio” e o
& gnic

esses necessitam da elaboragio racional, visto que ndo esto explicitamente dados. Por isto,
se ocupam em demonstrar o que estd implicitamente compreendido em suas premissas para
poder, entéo, chegar 4 conceituacio. Segue-se que eles se nos apresentam através da forma
expressa do “todo mundo sabe”.

18 Sdo eles: O principio da cogitatio universalis; O ideal do senso comum; O modelo da
recognicdo; O elemento da representacio; O negativo do erro; O privilégio da designacio;
A modalidadedas solugées e O resultado do saber.
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“elemento da representagio” sio os que mais se aproximam da nogio

de institucionaliza¢do do pensamento que tentamos aqui construir.

O modelo da recogni¢io instaura sempre, ¢ de modo
essencial, a constitui¢io de modelos e conformagées de um objeto,
sob a forma do Mesmo pela identidade do conceito. Essa
determinagao conceitual implica uma andlise em comparagio aos
predicados possiveis e seus opostos, que devem estar, por uma
concérdia das faculdades, em analogia com seu respectivo objeto.
Todavia, quando a for¢a da recogni¢ao ultrapassa a relagao com os
objetos e se coloca no 4mbito dos valores aferidos a estes objetos, sob
a suposta configuracio de um pensamento, uma ideia, ou um juizo
acerca destes, sua adocio torna-se um elemento limitados da

experiencia livre do pensar.

Na esteira do modelo da recognicio caminha, também, o
modelo de ensino da filosofia pelo qual passamos em nossa formagao
e que posteriormente reproduzimos enquanto professores. Assim, ele
opera a favor da conformidade do pensamento do aprendiz a um
enunciado legitimamente filoséfico, perspectiva similar ao principio
da explicacao e compreensio fundantes do ensino transmissor, o
qual fixa o pensamento do aluno na inércia e da manutencao destas
verdades filoséficas, e investindo sua poténcia no reconhecimento e

reprodugao de modelos.

Do mesmo modo, a representagdo que impede o
pensamento de diferenciar-se em face de seus pressupostos,
mantendo-o fixo nas mesmas formas de recognicio, de
reconhecimento e identificagio, ainda que em variagio de graus.
Neste registro o ensino da filosofia se serve deste sistema

representacional, convertendo-se na comunica¢io de verdades
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filoséficas, de enunciados abstratos e significacoes preconcebidas que
t3o somente atingem seu interlocutor enquanto representagdes que
seguem os esquemas de identidade, oposi¢ao, analogia e semelhanga,

em face de um objeto filoséfico.

Por conseguinte, a experimentagao do livre pensar, tao cara
a0 nosso propdsito enquanto professores e aprendizes de filésofos,
foi atenuada pela marcha da tradigao que elege como primeiro motor
a enunciagdo das verdades filoséficas, das proposicoes abstratas e das
significagdes preconcebidas que tao somente nos atingiam, bem
como aos nossos interlocutores enquanto representagoes

verdadeiras.

Por isso, vimos tantas vezes, ao longo de nossa formagao,
o g . .

nossos préprios problemas serem silenciados em fungio do dominio
mudo das representagdes filos6ficas verdadeiras e seus padroes de
reprodutibilidade. A emergéncia de qualquer diferenga caberia
apenas o status de uma falsa representa¢io, ou um erro, jamais a
criagdo de um novo conceito, outra perspectiva face um problema,
ou mesmo de um pensamento genuinamente filoséfico por parte

daquele que aprende.

Ora, se mais uma vez podemos lancar uma hipétese acerca
dos acontecimentos filoséficos que marcaram nossa caminhada
formativa, como as memordveis tutorias com o Professor Antonio
Trajano, bem como em nossos encontros no ENFILO,
confirmarfamos assim a caracteristica desinstitucionalizada destes
ambientes e sua constante preocupagio em oferecer uma experiencia
de pensamento filoséfica singular, como uma linha de fuga a abrir-

se para um pensamento diferencial.
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Neste sentido, acreditamos que as interfaces do pensamento
de Deleuze com a problemdtica aqui levantada, podem produzir
desvios profundos, como linhas de fuga que escapem as linhas duras
e pouco flexiveis do pensamento institucionalizado. Ao fim, nos cabe
acenar a desinstitucionalizagio do pensamento como uma variagio
que ao afetar um sistema instituido o impediria de se homogéneo,

sendo assim linha de fuga possivel.

Em suma, talvez tenha sido estd maior das experiéncias
filoséficas vivida ao longo de nossa formagao, o ato de resistir, de
buscar linhas de fuga, de escapar ao modelo institucional de
pensamento filos6fico. Resisténcia que s6 foi possivel uma vez que
encontramos aqueles que ousaram despir nosso olhar do prisma
institucional, fazendo nascer em nosso préprio pensamento a
coragem de pensar, de produzir algo real, e de criar vida. A coragem
de todos aqueles que, conosco, um dia se permitiram e nos
permitiram experimentar pensar filosoficamente, nossa profunda

gratidao.
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